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Ein Schulversuchsmodell zum kriteriengeleiteten Lesen an der PNMS der PHT

Thomas Bickel

Die hier vorliegende Arbeit beschreibt den Wer-
degang des neuen Leseprojektes — das Lesen!’ —
an der PNMS. Im Gegensatz zum alten Lesepro-
jekt erfuhr das neue Leseprojekt eine breitere
Auffdcherung in Form von belletristischen Texten
und Sachtexten, weil das Lehrerkollegium an der
PNMS die Auseinandersetzung mit Fachtexten
forcieren wollte. Lesekompetenz soll mit Hilfe
von Lesetechniken und Lesestrategien angeeig-
net und trainiert werden, um Texte analysieren
und zerlegen zu kénnen und auf die jeweilige An-
forderung tiberpriifen zu kénnen.

In Form des Salzburger Lesescreenings (SLS) in
den beiden ersten Klassen und der Informellen
Kompetenzmessung (IKM) in einer vierten Klas-
se werden die Ergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler am Beginn des neuen Leseprojektes und
am Ende des Schuljahres analysiert und interpre-
tiert. Bei dem auf basalen Lesetechniken basie-
renden SLS konnten grofe Leistungssteigerun-
gen erzielt werden. Die Lesegeschwindigkeit
erhohte sich, die Fehlerquote sank erheblich.

In den Kompetenzbereichen Ein allgemeines Ver-
stindnis des Textes entwickeln und Explizite Infor-
mationen ermitteln der IKM sind praktisch keine
Leistungssteigerungen gegeniiber der ersten Er-
hebung zu verzeichnen, doch liegen die Messun-
gen in jedem Fall iber dem Osterreichischen Re-
ferenzwert. Im Kompetenzbereich Textbezogenes
Interpretieren und Reflektieren liegt dagegen ein
merklich besseres Ergebnis als bei der ersten Un-
tersuchung vor.

Die folgende Arbeit spannt zunichst den Bogen
von lesetheoretischen Grundlagen bis hin zu lese-
kompetenzsteigernden Lesetechniken und Lese-
strategien.

Das aktuelle Leseprojekt — das Lesen'® — versucht
nun, mit Hilfe von Sachtexten neben den weiter-
hin gelesenen literarischen Texten ein umfassen-

deres Angebot als das vorhergehende Leseprojekt
— das 10-Minuten-Lesen — vorzugeben, das im
Spektrum 10 (2017) vom Verfasser dieses Artikels
detailliert beschrieben worden ist. Monatsweise
abwechselnd lesen nun die Schiilerinnen und
Schiiler bei Lesen'® belletristische Texte eigener
Wahl und Sachtexte, die auf die Schulstufen abge-
stimmt sind. Die unten erwidhnten Lesetechniken
und Lesestrategien wurden in meinen Klassen von
mir angewendet, um eine moglichst intensive Aus-
einandersetzung mit den Sachtexten zu erzielen.
Nachfolgend werden die Erhebungen der Lese-
kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch
das Salzburger Lesescreening (SLS) fiir die fiinfte
Schulstufe und durch die Informelle Kompetenz-
messung (IKM) fiir die achte Schulstufe darge-
legt. Das SLS und die IKM wurden je zweimal
innerhalb von sechs Monaten durchgefiihrt, um
einen Vergleich anstellen zu kdnnen.

Daran anschlieBend werden die Vergleichswerte
beider Testungen und deren Interpretation sowie
ein Ausblick auf das aktuelle Schuljahr 2017/18
vorgestellt.

Spétestens seit PISA 2000 wissen wir, dass Lese-
kompetenz, die Fahigkeit, lesen zu kdénnen, zu
einer unabdingbaren Voraussetzung in der Me-
diensozialisation geworden ist. Auch wenn PISA
— das muss an der Stelle einschrinkend gesagt
werden —die Pragmatik im Lesediskurs beleuchtet
und weniger bis gar nicht einen komplexeren Le-
sebegriff bedient. (vgl. Wintersteiner 2010, S. 88)
Trotzdem: Immerhin stellt PISA einen Gradmes-
ser dar, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler
wirklich lesen gelernt haben. SchlieBlich verweist
PISA auf drei Grundsédulen der Lesekompetenz:
,»A: Informationen ermitteln (= eine oder mehre-
re Informationen bzw. Teilinformationen im Text
lokalisieren),

B: Textbezogenes Interpretieren (= Bedeutung
konstruieren und Schlussfolgerungen aus einem
oder mehreren Teilen des Textes ziehen),

C: Reflektieren und Bewerten (= den Text mit



eigenen Erfahrungen, Wissensbestdnden und Ide-
en in Beziehung setzen).“ (Leisen 2006, S. 5)
Wie —so fragt man sich —l&sst sich nun diese Wich-
tigkeit des Lesens, ob lineare oder nicht lineare
Textstruktur — folglich in den Schulkontext gie-
Ben? Die PNMS der PHT Innsbruck versucht nun
schon seit dem Schuljahr 2013/14, ein in der Praxis
umsetzbares Instrument anzubieten. Durch den
Einsatz von verschiedenen Leseprojekten soll die
Bedeutung des Lesens durch seine Regelmifig-
keit konkret erfahrbar gemacht werden. Das
10-Minuten-Lesen, das drei Schuljahre lang im
Einsatz war und bis Ende des Schuljahres 2016/17
andauerte, musste iiberarbeitet werden, da insbe-
sondere bei den élteren Schiilerinnen und Schii-
lern eine gewisse Unlust einsetzte, die sich darin
duBerte, dass die Jugendlichen nicht mehr gerne
dem regelméBigen belletristischen Lesen nachka-
men.

Aus dem Grunde bedurfte es einer grundsitzli-
chen Anderung, die zur Abschaffung des 10-Mi-
nuten-Leseprojektes fiihrte und mit dem Lesen!'-
Projekt einen Nachfolger fand, vor dessen Beginn
die Frage stand, wie die Schiilerinnen und Schiiler
besser im Lesen gefordert werden kénnten. Die
vorlaufige Antwort fand man am Beginn des ver-
gangenen Schuljahres in der Hereinnahme von
Sachtexten, die neben den belletristischen Texten
eine wichtige Rolle spielen sollten. Die Sachtexte
fanden regen Anklang, weil sie erstens schulstu-
fengerecht vom Kollegium aufbereitet wurden
und zweitens die Schiilerinnen und Schiiler aus
einer Vielzahl von Sachtexten auswéhlen durften,
die ihren Interessen entsprachen.

Zudem verband ich in meinen Klassen mit den
gelesenen Sachtexten Aufgaben, die im Zusam-
menhang mit den unter 2.2.1 genannten Lesetech-
niken und den unter 2.2.2 genannten Lesestrate-
gien standen. Damit sollte zum einen dem blo3en
iberfliegenden oder auch kursorischen Lesen
Einhalt geboten werden, wie es oft genug beim
10-Minuten-Leseprojekt der Fall war. Zum ande-
ren ging es mir um eine allgemeine Steigerung der
Lesekompetenz.

Im Folgenden sollen nun Aufgaben vorgestellt und
gezeigt werden, die einerseits basale Lesekompe-
tenzen vornehmlich fiir die fiinfte Schulstufe um-
fassen und andererseits weiterfithrende Ubungen
zur Steigerung der Lesekompetenz in der von mir
getesteten achten Schulstufe, darstellen.

2.1 Ubungen zur Steigerung der basalen Lese-
kompetenz

Wie erfolgt nun die Arbeit am Text? Die hier nach-
folgend gezeigten basalen Leseiibungen fiir die
fiinfte Schulstufe sollen aufzeigen, wie es moglich
ist, die Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler zu steigern.

Lesegeldiufigkeitsiibungen

Nach der ersten SLS-Testung wurden Ubungen
zum schnelleren und genauen Dekodieren trai-
niert, da diese Grundvoraussetzung des verste-
henden Lesens sind. Im Folgenden sollen einige
Ubungen zur Lesegeldufigkeit gezeigt werden.
Hervorzuheben sind dabei insbesondere die Lese-
gelaufigkeitsitbungen von Bertschi-Kaufmann
u.a., die mittels Lesetandems ,,durch wiederhol-
tes, protokolliertes Vorlesen gezielt trainiert wer-
den®. (Bertschi-Kaufmann et al., 2008, S. 10)
Unter der Lesegeldufigkeit verstehen Bertschi-
Kaufmann et al. ,,ein auf der Wort- und Satzebene
miiheloses, fliissiges Lesen® (ebd.). Die jeweiligen
Partner der Lesetandems notieren sich bei den
Lesetexten, die der andere vorliest, jeweils einen
Schwerpunkt auf dessen Leistung hin — beobach-
tet werden der Lesefluss, der Leseausdruck, die
Lesegeschwindigkeit und schlielich die Lautstar-
ke des Partners. (ebd.)

Warter als Ganzes erfassen

Hierbei geht es um Worter, deren Buchstaben zur
Ginze vorhanden, aber vertauscht sind: ,,Afu-
grnud enier Sduite an enier ...“. (Koppensteiner,
2011, S.21)

Erfassen von Wortgruppen

Wortgruppen werden im Flieftext mit Klammern
versehen, um diese Gruppen mit einem Blick zu
erfassen. (ebd., 22)

Uberfliegendes und genaues Lesen

Indem die Schiilerinnen und Schiiler einen Text
zunéchst tiberfliegen und dann genau lesen, kon-
nen damit Kurzfassungen eines Sachtextes, gezielt
Antworten auf gestellte Fragen oder auch Fach-
worter in einem Buchstabensalat gefunden wer-
den. Zusammenfassend heifit es in den Starken
Seiten Deutsch 1: ,,Durch iiberfliegendes und an-
schlieBendes genaues Lesen habe ich viel iiber die
Fledermiduse erfahren.“ (Bickel, Bulling, Seli,
Stromer & Thaler, 2014, S. 73)

Bilder und Texte zuordnen

Hierbei geht es um das rasche Zuordnen von Bil-
dern mit Texten. Bilder und Texte werden mit glei-
chen Nummern versehen.

Lesen nach Zeit

Vorgegeben ist ein Text, der am Ende die Wortan-
zahl sowie die Richtzeit des Lesens angibt. Jede
Schiilerin und jeder Schiiler hat somit einen Re-
ferenzwert, an dem er oder sie sich orientieren
kann. (Bertschi-Kaufmann et al., 2008)

Ubungen, um den Blick zu trainieren
e Fehlersuche — die erste Zeile unterscheidet sich



von der zweiten durch einige Fehler. (ebd.)

* Worterpyramide — die Worter sind wie eine Py-
ramide angeordnet; dadurch soll der Blick so
weit wie moglich geweitet werden, um schnellst-
moglich zu lesen. (ebd., S. 9)

* Worter einfiigen —ein vorgegebener Liickentext
ist mit Wortern aus dem rechten Rand zu ergén-
zen. ,,Hol das Wort rechts mit den Augen und
fiige es blitzschnell in die Liicke ein.“ (ebd., S.
11)

2.2 Weiterfithrende Ubungen zur Lesekompetenz
Die unter 2.2.1 gezeigten Lesetechniken und die
unter 2.2.2 gezeigten Lesestrategien zeigen die
verschiedenen Moglichkeiten der Textbearbei-
tung auf, die immer wieder im Verlauf des Le-
sen10-Projekts von meinen Schiilerinnen und
Schiilern angewendet wurden.

2.2.1 Lesetechniken

Hinsel versteht unter Lesetechnik die Leseart,
die durch den Verwendungszweck und die Lese-
absicht bestimmt ist (vgl. Hansel, 2017, Absatz 1).
Im Vordergrund steht die Frage: WIE gehe ich bei
der Entschliisselung des Textes vor?

Demnach unterscheidet Hiansel vier verschiedene
Lesetechniken. (Abb. 1)

Lesen auch das Lesen mit allen Sinnen oder die
Anderung der Leseperspektive. Zudem verweist
die Autorin in ihren Ausfiihrungen aber auch auf
das laute Lesen zur Steigerung der Lesetechnik:
die richtige Betonung und die Erweiterung der
Blickspanne. (ebd., S. 3)

Pitzer (Buch.Zeit, 0.J.) verweist in seinem Metho-
dencurriculum auf das differenzierende Lesen
oder sequentielle Lesen, das ebenfalls — wie im
Kasten oben - auf das genaue, langsame, konzen-
trierte und auf Details achtende Lesen abzielt.
Daneben finden sich noch viele Lesetechniken
wie das oben genannte kursorische Lesen, zudem
das konsultierende Lesen, das punktuelle Lesen
u.v.m. (ebd.) zur Steigerung der Lesefahigkeit.

2.2.2 Lesestrategien

Hier steht die Frage nach dem Was? im Vorder-
grund. Um die oben genannten Lesetechniken
anwenden zu konnen, bendtigt es Lesestrategien,
die gleichzeitig das Aneignen von Kompetenzen
bedeuten. ,,Kompetenz umfasst die Féhigkeit,
Aufgaben und Situationen zu bewiltigen. Das
schliet die Fahigkeit ein, bewusst Strategien ein-
zusetzen, die eine erfolgreiche Aufgabenbewilti-
gung ermdglichen: Lesestrategien, Prozessorien-
tierungbeimSchreiben, Uberarbeitungsstrategien,

Orientierendes Lesen

Worum geht es? —> Ziel: Zu erkennen, welche Textabschnitte fiir den

Leser relevant sind durch das Uberfliegen der Bilder, der Uberschriften
und Teiliiberschriften.

Selektives Uberfliegen | Der Text wird nach bestimmten Informationen abgesucht. —> Ziel: Such-

begriffe im Text finden. Wichtige Textpassagen lokalisieren.

Detailliertes Lesen

Gezielte Informationssuche — der Text soll in allen Details verstanden
werden — dazu werden entsprechende Lesestrategien angewendet.

Kursorisches Lesen
entwickelt werden.

Durch das Uberfliegen eines Sachtextes soll ein globales Textverstindnis

Abb. 1: vgl. ebd.

Die vier genannten Lesetechniken stellen eine
Auswahl aus der Fiille von verschiedenen Lese-
techniken dar, die von Pitzer oder auch Koppen-
steiner erweitert wurden oder sich auch mit den
Lesestrategien iiberschneiden.

Der ,Lese- & Lernprofi“ (Koppensteiner, 2011)
beriicksichtigt neben den basalen Lesetechniken

Nachschlagstrategien usw.* (Renner, 2010, S. 4)
Die in der folgenden Tabelle vorkommenden Le-
sestrategien stellen einen Rahmen dar, der mit
vielfiltigen Leseaufgaben gefiillt wird, die sich im
Anschluss befinden. Rosebrock unterscheidet in
den Grundlagen der Lesedidaktik (Rosebrock &
Nix, 2012, S. 64) drei Lesestrategien. (Abb 2.)

wie dem schnellen, fehlerfreien und miihelosen

Ordnende Markieren, Gliedern, Randnotizen — Texte werden strukturiert und auf

Lesestrategien ihre wesentlichen Aussagen reduziert.

Elaborierende Produktive Verfahren wie Text vervollstandigen, Text in die richtige

Lesestrategien Reihenfolge bringen, ... Der Leser geht tiber die unmittelbare Textebene
hinaus, um den Textinhalt mit Gefiihlen, Gedanken, Bildern oder Mei-
nungen zu fiillen.

Wiederholende Erneute Textauseinandersetzung zum Zwecke der Vertiefung des Gelese-

Lesestrategien nen. (vgl. ebd.)

Abb. 2



Die von mir durchgenommenen und von den
Schiilerinnen und Schiilern bearbeiteten Lese-
strategien stellen den Versuch dar, im Rahmen des
Lesen10-Projektes Lesekompetenzsteigerungen
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu erzielen.

Im Vorfeld und in der Durchfithrung beider Lese-
projekte - dem 10-Minuten-Lesen sowie dem Le-
sen'’ - waren und sind sich die Kolleginnen und
Kollegen der PNMS darin einig, dass das Lesen in
allen Fiachern von besonderer Bedeutung ist, um
die Textkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
nicht nur im Fach Deutsch, sondern und vor allem
auch in den Realienfdchern mafgeblich zu stei-
gern.

Mit der Durchfithrung dieses neuen Projektes -
dem Lesen' - soll anhand ,,harter” Fakten mittels
Salzburger Lesescreening (SLS) in den beiden
ersten Klassen und mittels Informeller Kompe-
tenzmessung (IKM) eruiert werden, ob sich eine
allgemeine Lesesteigerung durch die regelmaBige
Durchfiihrung von Lesekompetenziibungen ein-
gestellt hat.

Konnte am Ende des Schuljahres 2016/17 in mei-
nen beiden ersten Klassen durch das Eintiben und
regelméfBige Anwenden von basalen Lesekompe-
tenzen der Lesequotient beim Salzburger Lese-
screening im Vergleich zur ersten Untersuchung
im Wintersemester gesteigert werden?

Konnte am Ende des Schuljahres 2016/17 eine
Steigerung der Lesekompetenz meiner vierten
Klasse im Vergleich zur ersten IKM-Untersu-
chung im Wintersemester festgestellt werden, wo
es nicht mehr um basale wie beim SLS, sondern
um weiterfiihrende Textkompetenzen ging?

Neben meinem subjektiv empfundenen positiven
Gefiihl der Schiilerinnen und Schiiler gegentiber
Lesen'” braucht es objektive Daten, die die mog-
lichen Kompetenzzuwéchse dokumentieren. Ha-
ben sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Lesekompetenz durch das regelméifBBige Lesen ge-
steigert, verschlechtert oder sind ihre Leistungen
gleichgeblieben? Hierfiir bieten sich das Salzbur-
ger Lesescreening (SLS) und die Informelle Kom-
petenzmessung (IKM) unter Punkt 5 an. Im Fol-
genden soll auf das SLS eingegangen werden,
dessen Handreichung fiir Lehrerinnen und Leh-
rer i.A. des BMB meinem Direktor am 19.4.2017
per E-Mail gesendet wurde.

,»Das Salzburger Lesescreening (SLS) ist ein Le-

segeschwindigkeitstest, der in den Versionen SLS
1-4 (Mayringer & Wimmer, 2003) und SLS 5-8
(Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005) in
osterreichischen Schulen zum Einsatz kommt, um
das Leseniveau von Schiilerinnen und Schiilern
einzuschidtzen und potentielle Risikoschiilerin-
nen und -schiiler zu identifizieren.” (Salzburger
Lesescreening 2-9, S. 4)

In der Handreichung wird die Erhebung als Test
verstanden, um die basalen Lesekompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler festzustellen. ,,Darun-
ter versteht man das fehlerfreie, schnelle und mii-
helose Lesen.“ (ebd., S. 5) Bei dieser Testmethode
haben die Kinder und Jugendlichen drei Minuten
Zeit, so viele Aussagesitze wie moglich als richtig
oder falsch zu erkennen und dementsprechend
anzukreuzen. Zu Beginn des SLS sind die Aussa-
gesitze kurz gehalten und von den Schiilerinnen
und Schiilern leicht als richtig oder falsch einzu-
schitzen. Im weiteren Verlauf nehmen die Sitze
allerdings an Inhaltsdichte und der Anzahl der
Worter zu.

4.1 Feststellung der Leseleistung mittels SLS

Im Rahmen des Deutschunterrichts wurden zwei
SLS-Erhebungen in der 1a und in der 1b im Ab-
stand von drei Monaten durchgefiihrt, einmal in
der Testform A und das andere Mal in der Test-
form B. Die beiden Testformen unterscheiden sich
nicht hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades, son-
dern hinsichtlich der Reihenfolge und Ahnlich-
keit der Aussagesitze.

,Fir die ermittelte Anzahl korrekt bearbeiteter
Sitze konnen aus der Normtabelle der Lesequo-
tient (LQ) und ein Prozentrang direkt abgelesen
werden.“ (ebd.) Beide Werte, sowohl der LQ als
auch der Prozentrang, lassen sich aus der Summe
der korrekt beantworteten Siatze herleiten. ,,Der
Lesequotient ist so definiert, dass der Mittelwert
bei 100 liegt und die Hélfte aller Schiilerinnen und
Schiiler Werte zwischen 90 und 110 erreichen.
Dieser Bereich ist in den Normtabellen dunkel-
grau eingefiarbt und wird auch Durchschnittsbe-
reich genannt. Kinder mit einem Lesequotienten
von unter 90 lesen unterdurchschnittlich gut, Kin-
der mit einem Lesequotienten von iiber 110 lesen
iiberdurchschnittlich gut. Grau (hellgrau und
dunkelgrau) markiert ist dann der Bereich, in dem
sich 90% aller Schiilerinnen und Schiiler befin-
den. Kinder, deren Werte sich in den weilen Be-
reichen befinden, gehoren entweder zu den 5 Pro-
zent schlechtesten oder zu den 5 Prozent besten
Schiilerinnen und Schiiler. Die Grenzen liegen
hier bei einem Lesequotienten von 75 und 125.
Kinder mit einem Lesequotienten von unter 75
schneiden stark unterdurchschnittlich ab, Kinder
mit tiber 125 stark tiberdurchschnittlich.“ (ebd., S.
5) Der Prozentrang markiert jeweils, wie viele



Schiilerinnen und Schiiler im Bundesgebiet besser
oder schlechter abschneiden. Die Ergebnisse der
SLS-Testung vom Februar beziehen sich auf die
Testform A.

4.2 Ergebnisse nach der ersten Erhebung

Im vorliegenden Fall heif3t das, dass 7 Schiilerin-
nen und Schiiler der Klassen 1a und 1b einen Le-
sequotienten (LQ) von unter 75 aufweisen. Im
unterdurchschnittlichen Bereich von einem LQ
zwischen 75 und 90 befinden sich 15 von insgesamt
44 Kindern. Im durchschnittlichen Bereich finden
sich 19 Schiilerinnen und Schiiler. 3 Kinder neh-
men den iberdurchschnittlichen Bereich zwi-
schen LQ 110-125 ein.

4.3 Ergebnisse nach der zweiten Erhebung

In der vorletzten Schulwoche vor den Sommerfe-
rien wurde die zweite Erhebung zu dem Salzbur-
ger Lesescreening durchgefithrt. Das Ergebnis
liest sich wie folgt:

In der 1a-Klasse findet sich kein Schiiler mehr, der
einen Lesequotienten von unter 75 aufweist. Ge-
nauso findet sich kein Kind mehr im unterdurch-
schnittlichen Spektrum zwischen 75 und 90. Im
iiberdurchschnittlichen Bereich sind 7 Kinder zu
nennen. Der Rest von 13 Schiilerinnen und Schii-
lern findet sich im durchschnittlichen Bereich zwi-
schen 91 und 109 Punkten des Lesequotienten.
In der 1b-Klasse findet sich 1 Schiiler, der einen
LQ von unter 75 aufweist. 6 Schiiler und Schiile-
rinnen sind dem unterdurchschnittlichen Bereich
zwischen 75 und 90 Punkten zuzuordnen. Auf den
iiberdurchschnittlichen Bereich entfallen 5 Schul-
kinder. Somit entfallen auf den durchschnittli-
chen Bereich zwischen 91 und 109 Punkten 11
Schiilerinnen und Schiiler.

Die informelle Kompetenzmessung (IKM) des
bifie (Bundesinstitut fiir Innovation und Entwick-
lung) ist ein online-tool, um die Kompetenzen der
osterreichischen Schiilerinnen und Schiiler in ver-
schiedenen Aufgabenfeldern zu testen. In Deutsch
werden die Kompetenzfelder Lesen und Sprach-
bewusstsein getestet (vgl. bifie, 2017) Dafiir wird
von der Lehrperson eine Session angelegt, in der
die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse oder
einer Gruppe einen bestimmten Zugangscode er-
halten. Mit diesen Codes wird der einmalige Lo-
gin durchgefiihrt und die Schiilerinnen und Schii-
ler bearbeiten selbstindig die Aufgaben, die nach
unterschiedlichen Kompetenzfeldern gestaltet
sind. Diese Felder lassen sich den Bildungsstan-
dards entnehmen — im Kompetenzbereich Lesen

sind das Ein allgemeines Versténdnis des Textes
entwickeln, Explizite Informationen ermitteln,
Textbezogenes Interpretieren und Reflektieren.
(vgl. ebd.)

5.1 Ergebnisdarstellung der IKM in der vierten

Klasse

5.1.1 Erhebung nach dem ersten Durchgang
Lovenghiulighsit

e

e i e em—

Abb. 3: Klassenfeedback 1

In der osterreichweiten Pilotierung wurden 55%
aller Aufgaben richtig beantwortet, in der 4b be-
findet sich der Durchschnittswert der erfiillten
Aufgaben bei 63%.
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5.1.2 Erhebung nach dem zweiten Durchgang
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Abb. 5: Klassenfeedback I1

Hier sieht man den Mittelwert der Klasse im Ver-
gleich mit der Pilotierung, der nun bei 61% und
damit immer noch iiber dem Durchschnittswert
liegt.
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Abb. 6: Kompetenzfelder IT

5.1.3 Zusammenfassung der beiden Testungen

* Klassenfeedbacks

Wie den beiden Klassenfeedbacks zu entnehmen
ist, féllt das erste um zwei Prozentpunkte besser
aus als das zweite. In beiden Testungen erfolgt
eine weitere Auswertung nach dem Gesichtspunkt
der Losungshéufigkeit nach Kompetenzfeld.

¢ Losungshiufigkeit nach Kompetenzfeld

Beim Kriterium Ein allgemeines Verstindnis des
Textes entwickeln liegt der Mittelwert der Klasse
iiber dem Pilotierungswert, bei Testung 1 liegt je-
doch eine um 2 Prozentpunkte bessere Durch-
schnittsleistung vor.

Beim Kriterium Explizite Informationen ermitteln
kann eine Verschlechterung der Testung 2 gegen-
iiber der Testung 1 um 2 Prozentpunkte festge-
stellt werden.

Dagegen finden wir eine Leistungssteigerung um
2 Prozentpunkte in Testung 2 beim Kriterium
Textbezogenes Interpretieren und Reflektieren vor.

6.1 Interpretation der SLS-Ergebnisse

Die Auswertung der standardisierten Lese-Leis-

tungstests fithrte zu folgenden Ergebnissen:

* Augenscheinlich ist zunéchst der groe Unter-
schied im stark unterdurchschnittlichen Be-
reich. Befanden sich in der ersten SLS-Erhe-
bung noch 7 Schiilerinnen und Schiiler im Be-
reich von unter 75 Punkten, so betrifft es in der
zweiten Erhebung nur noch einen Schiiler.

* Analog dazu verhilt es sich im unterdurch-

schnittlichen Bereich zwischen 75 und 90 Punk-

ten. Waren es bei der ersten Erhebung noch 15

Schulkinder, so waren es bei der zweiten nur

noch 6 Schiilerinnen und Schiiler.

24 Schulkinder — also um 5 mehr als bei der ers-

ten Erhebung — befinden sich bei der zweiten

Erhebung im durchschnittlichen Bereich.

e Im iiberdurchschnittlichen Bereich zwischen
111 und 125 Punkten konnte der Wert der ers-
ten SLS-Erhebung um ein Vierfaches auf 12
Schulkinder gesteigert werden.

Die angewendeten Lese-Laut-Ubungen scheinen

hier zu fruchten. Als sehr motivierend fiir die
Schiilerinnen und Schiiler gestalteten sich die un-
terschiedlichen Lesetandems, die die Schulkinder
regelmifBig bildeten. Aufgrund der gegenseitigen
Aufzeichnungen iiber die Verbesserung der Lese-
geschwindigkeit und der Lesegeldufigkeit konn-
ten sich die Jugendlichen wirklich ein Bild von sich
machen und mussten sich gleichzeitig nicht mit
einer saloppen Aussage der Lehrperson — ,Da
habt ihr euch ja verbessert!* — begniigen.

6.2 Interpretation der IKM-Ergebnisse

Nicht eindeutig nachgewiesen werden kann, dass
durch die regelméBigen Still-Lesezeiten in Ver-
bindung mit verschiedenen Leseaufgaben signifi-
kante Verbesserungen erzielt werden konnen.
Wie in den Testungen 1 und 2 ersichtlich ist, liegt
in der Testung 2 in den beiden Kompetenzfeldern
Ein allgemeines Verstindnis entwickeln und Expli-
zite Informationen ermitteln eine im Durchschnitt
um zwei Prozentpunkte schlechtere Leistung vor.
In beiden Testungen liegt aber das Ergebnis {iber
dem Osterreichischen Referenzwert. Im Kompe-
tenzfeld Textbezogenes Interpretieren und Reflektie-
ren liegt in Testung 2 dagegen eine um zwei Pro-
zentpunkte bessere Leistung vor. Auch hier liegen
beide Testungen iiber dem Osterreichischen Refe-
renzwert.

Auch wenn die Ergebnisse der zweiten SLS-Tes-
tung auf grofe Erfolge hinweisen und die Ergeb-
nisse der zweiten IKM-Testung durchwachsen
sind, muss an der Stelle darauf unbedingt verwie-
sen werden, dass wir es im Falle der vierten Klasse,
die die IKM-Testungen absolvierte, neben den von
Leseaufgaben begleiteten Sachtexten auch — wie
im 10-Minuten-Lesen - mit belletristischen Texten
zu tun haben, die jeden zweiten Monat stattfan-
den. Dieses Viellese-Verfahren, bei dem die Kin-
der und Jugendlichen auf eigene, fiir sie interes-
sante Literatur zuriickgreifen, zeitigt jedenfalls
nicht den Erfolg, den ich mir anfangs vorgestellt
habe: Das Viellesen fithrt automatisch zu einer
Steigerung der Lesekompetenz. Dem ist aber
nicht so. Diesen Umstand thematisieren auch Ro-
sebrock und Nix in ihren Untersuchungen tiber
das selbstbestimmte Lesen:

,,Es ist offensichtlich nicht so, dass die selbstbe-
stimmte Lektiire von Kinderliteratur in einem
solchen Rahmen allein Lesekompetenz entwi-
ckelt. Vielmehr scheint es so zu sein, dass schwa-
che Leserinnen und Leser die mentale Aktivitit,
mit der die Worter und Sitze weiterverarbeitet
und in Zusammenhédnge eingeordnet werden
miissen, um Textverstehen zu verwirklichen, nicht
aufbringen und auch in ihrer Lesegeschichte nicht
aufbrachten.” (Rosebrock, Nix 2012, S. 55)



Besonders die faktische Lesekompetenz gibt bei
manchen Schiilerleistungen zu denken und soll
gleichzeitig Anspruch fiir das kommende Schul-
jahr sein. Herr Pitzer von buch. Zeit hat im Herbst
dieses Jahres eine Einfithrungsveranstaltung an
unserer Schule gehalten, in der er meinte, dass die
Kontinuitdt Einzug halten und aus seiner Sicht
eben der Schliissel fiir die Steigerung der Lese-
kompetenzen sein solle. Seiner Erfahrung nach
lassen sich Steigerungen auch schon nach kurzer
Zeit feststellen, wenn die lesekompetenzsteigern-
den Methoden nicht nur von wenigen Lehrperso-
nen umgesetzt werden, sondern von allen.

Vieles von dem Leseprogramm ist auf der Ebene
des Lesecurriculums an der PNMS bereits imple-
mentiert. Wie Leisen fordert, bedarf es eciner
griindlichen Uberlegung, welche Texte fiir welche
Schulstufe eingesetzt werden konnen (vgl. Leisen,
2008, S. 197). Diese Voraussetzung ist in Lesen'’
auf der einen Seite bereits erfolgt, miisste auf der
anderen Seite jedoch nochmals unter die Lupe
genommen werden. Stimmen die Texte wirklich
mit den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
in den jeweiligen Schulstufen {iberein? Kommen
die Sétze oft ohne Nebensitze aus oder finden sich
noch immer zu viele Attributsétze oder gar Appo-
sitionen? An der Stelle soll auf das Doppelseiten-
prinzip verwiesen werden, das in vielen Schulbii-
chernundbesondersin den Starken Seiten Deutsch
angewendet wird und fiir eine lesefreundliche
Haltung steht (vgl. Bickel, u.a.). Rosebrock und
Nix halten fest: ,,Auf solchen Doppelseiten finden
sich oft mehrere kleine Textblocke, realistische
und logische Bilder wie Fotos, Comic-Figuren,
Diagramme, Tabellen und Aufrisszeichnungen,
die zusammen ein Thema konstituieren.” (Rose-
brock/Nix 2012, S. 90)

Laut meinen Erfahrungen erfassen trotzdem viele
leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler
nicht den Textinhalt und bediirfen daher des Rates
und der Hilfe von guten Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern oder eben der Lehrperson. An der Stelle
verweisen Rosebrock und Nix auf die ,,fehlende
Vermittlung von Textsortenwissen bezogen auf
Texte in anderen Wissensdoménen. Stillschwei-
gend [geht man] davon aus, dass die Lehrperso-
nen in den Fachern das zu ihrer Aufgabe rechnen
— ohne dass sie liber systematisches Wissen zur
Spezifik von Textsorten und zu deren jeweiligen
Anforderungen an Leseprozesse verfiigen®. (ebd.,
S. 84) Rosebrock und Nix verweisen auf das con-
tent area reading, auf die Didaktik der Sachtext-
lektiire, die auf die Vorwissensstrukturen und den
Inhaltsbereich der Texte abzielt. (vgl. ebd.)
Neben der Sachtextvermittlung braucht es meines
Erachtens auch und vor allem wieder mehr die

Vermittlung der schonen Literatur. Spinner
schwebt dabei eine sinnliche Erfahrung der Spra-
che vor, die die Grundlage jeder dsthetischen Er-
fahrung bildet.

,Bezogen auf Literatur setzen &sthetische Hor-
Erfahrungen friih ein, z.B. mit dem Klang und dem
Rhythmus von Kinderversen oder der Stimme der
vorlesenden Mutter bei der Gutenachtgeschichte.
Untersuchungen der Lesesozialisationsforschung
haben gezeigt, dass solche Kindheitserlebnisse
wichtig sind fiir die spitere Entwicklung von Le-
sefreude” (Spinner 2008, S. 83).

Wie in meinen Untersuchungen und Vergleichen
gezeigt, sind die Lesefreude und die Lesemotiva-
tion nicht das Problem. Oft habe ich aber die Er-
fahrung gemacht, dass die schwachen Leserinnen
und Leser oft nicht iiber das Dekodieren von
Wort- und Satzstrukturen hinauskommen. Ein
Mittel, um tiber dieses Dilemma zu kommen, sieht
Spinner in der Aufmerksamkeit fiir die sprachli-
che Gestalt. Seiner Ansicht nach geht es nicht um
das Erkennen von Strukturen oder Reimen, son-
dern vielmehr um das erlebende Wahrnehmen,
das durch vortragendes Vorlesen, durch sinnliche
Erfahrung von Literatur, iiber das Vorlesen der
Lehrperson und schlieBlich durch frithe Begeg-
nungen mit literarischen Texten in Zusammen-
hang mit Bildern gelingen kann. (vgl. ebd.)
Neben der Frage des Lesecurriculums stimmt die
Praxis Neue Mittelschule mit Leisen ebenso iiber-
ein, dass es zur Uberpriifung bzw. zur Kompeten-
zerhebung Instrumente braucht (vgl. ebd.). Diese
erfolgen ja an der Schule mittels SLS und IKM und
sollen im kommenden Jahr auf HAMLET, den
Hamburger Lesetest, ausgeweitet werden.

Um schlussendlich auf die Forschungsfrage zu-
riickzukommen, ob durch das Einiiben und regel-
maifBige Anwenden von basalen Lesekompetenzen
der Lesequotient erhoht werden kann, kann mit
der Erhebung der zweiten SLS-Erhebung besti-
tigt werden, dass diese besagten Lesekompeten-
zen nach Eintibung und Festigung in relativ kurzer
Zeit zum Erfolg fiihren. Als umfassendes Hilfs-
mittel haben sich fiir mich die Lesetandems be-
wiahrt. Dadurch, dass immer zwei Jugendliche ein
Tandem bilden, in denen der eine Schiiler vorliest,
der andere Protokoll zu einem vorher vereinbar-
ten Schwerpunkt wie Lesefluss oder Betonung
fiihrt, wird nicht nur die faktische Lesekompetenz,
sondern auch die Motivation und die Lust am Le-
sen gefordert. Zudem sind diese Teams in der
Handhabung leicht umsetzbar und gut in den be-
stehenden Unterricht integrierbar.

Naturgemal3 schwieriger zu bewerten sind dage-
gen die IKM-Messungen, die mehr als die basalen
Lesekompetenzen abdecken. Auch wenn in bei-
den Testungen die Ergebnisse iiber dem Oster-
reichweiten Referenzwert liegen, so ist doch ein-
deutig feststellbar, dass in zwei von drei



Kompetenzbereichen ein — wenn auch geringer -
Leistungsabfall eintritt. Einzig der Kompetenzbe-
reich Ein allgemeines Verstindnis des Textes entwi-
ckeln weist eine um 2 Prozentpunkte hohere
Leistung aus. Deshalb wird man hier — stellvertre-
tend auch fiir andere Klassen - zukiinftig um eine
Scharfung der Kompetenzbereiche im Zusam-
menhang mit fortlaufenden, kontinuierlichen
Ubungen nicht umhinkommen.
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Moving from rigid to dynamic
assessment formats

A research project in New Middle Schools in Tyrol

Annemarie Eiter

Teaching is a highly complex act, where teachers
need to meet different individuals’ needs and view
educational objectives as dynamic. Teachers are
therefore responsible for creating a learning envi-
ronment which promotes learning and offers op-
portunities for educational success.

When considering assessment, the teacher needs
to move from a traditional assessment of learning
approach to an indispensable assessment for lear-
ning and assessment as learning. Assessment for
and as learning aim to provide learners with infor-
mation about their learning and learning progress
as well as helping them to gain the competence to
apply this information to improve their learning
and to proceed with further learning steps.

»Assessment refers to the different ways of collec-
ting information about a learner‘s progress and
achievement® (Thornbury, 2006, p. 18). From this
point of view one can conclude that information
gathered from assessment should help the teacher
to assess the value of the learner‘s improvement
in specific areas. Evaluation criteria should there-
fore help teachers to draw conclusions in the de-
velopmental progress of each learner.
Assessment documents and feedback serve multi-
ple purposes and may be interpreted differently by
different people. According to Nolen, (2011, p.
321) classrooms are social systems in which
teachers and learners have particular identities,
relationships, and histories of interaction. The re-
lationship between everyone involved in the as-
sessment process therefore plays an important
part in how they perceive feedback.

In assessing we distinguish between summative,
formative and participatory assessment. Summa-
tive assessment or assessment of learning is used

for reporting purposes to ensure that learners
have achieved the curricular requirements. It is
therefore more apparent in the Austrian educatio-
nal context than formative and participatory as-
sessment.

By contrast, formative assessment, which is also
known as an assessment for learning, is a way of
gathering evidence of student learning. Teaching
is then adjusted in response to this evidence (Cau-
ley et al., 2010, p. 1). Poehner (2008, p. 49) states
in this context that ,learners verbalize their reaso-
ning“ when given a feedback by their teacher. In
this interactive process learners can express their
own needs when discussing the achievement of a
specified educational objective.

Self- and peer assessment are formats of partici-
patory assessment or assessment as learning - stra-
tegies. These assessment formats follow the prin-
ciple of reflecting upon and sharing experiences of
learning, which makes learning more enjoyable.
Peer assessment seems to be promising because it
appears to maintain or increase student learning
between learners who are in a similar position to
each other (Boud, 2001, p. 1-3). According to
Boud (2001, p. 3) ,,Peer learning should be mutu-
ally beneficial and involve the sharing of know-
ledge, ideas and experience between the partici-
pants®.

Assessment becomes dynamic when it is more
than informing learners and teachers about lear-
ning outcomes at a certain point of time. Of
course, it does give evidence about pupils‘ scores
in national standards and proficiency tests. But
even more crucially, it helps students increase
their understanding of the standards expected, of
their progress towards this understanding and of
what they need to do to achieve understanding.
In addition, dynamic assessment helps teachers to
identify what students have or have not learnt,
identify their strengths and weaknesses and
address queries immediately. Learners need in-
formation about the educational objectives and
the criteria to meet, and, importantly, to become



equipped with meaningful and effective questio-
ning techniques in order to build up metacognitive
skills, and thus learning to learn strategies.

Stadler (2011) suggests the method of the Gradu-
ated Prompt as one kind of dynamic assessment
approach to tackle difficulties a learner might face.
In this approach teachers or peers provide support
where necessary. The following step is to observe
whether this support helps the pupil to cope with
further similar tasks. The tasks then become suc-
cessively more complex and the teacher observes
and takes ongoing notes of further support requi-
red. The author further suggests the Mediated
Learning Experience for pupils with disabilities
and for pupils from migrant backgrounds. In this
approach the teacher tries to find ways to compen-
sate for specific learning needs. Mediation and
direct learning serve this purpose. These approa-
ches can, however, often be hindered by specific
teaching settings, such as overcrowded classrooms.
Educational research is for the benefit of the

teaching profession as a whole. Teachers should
therefore be able to read research reports that are
relevant to them. It follows that they should also
be able to interpret research results that provide
detailed descriptions of classroom activities which
they can relate to their own work. Thus, educatio-
nal research reports should ideally provide
teachers with practical insights and new ways of
seeing, and ,,make clear and feasible recommen-
ded changes to practice* (Borg, 2013, p. 82).
Classroom research is carried out by practitioners
to inform their teaching. The goal of this kind of
research is to monitor their own teaching in their
own teaching setting. While traditional research
results can often be generalized to other situa-
tions, the findings of classroom research cannot
necessarily be universalized. However, they can
contribute to understand teaching processes and
lead to further decision-making and steering pro-
cesses in the teacher’s own current teaching set-
ting.

Mettetal (2012) characterises action research as
follows:

“Classroom action research goes beyond personal
reflection to use informal research practices such
as a brief literature review, group comparisons,
and data collection and analysis. [...] The focus is
on the practical significance of findings, rather
than statistical or theoretical significance. Fin-
dings are usually disseminated through brief re-
ports or presentations to local colleagues or admi-
nistrators.”

In addition, the triangulation of data adds to the
reliability of action research findings.

Research design

The classroom research into assessment under
discussion in this article draws an authentic pic-
ture of current teaching practices within 2 schools
investigated. 2 classes had been chosen from the-
se schools. Triangulation of findings has been ap-
plied by taking field notes of classroom observa-
tions, by conducting interviews with pupils (5
groups from 2 different classes), and by holding
expert interviews with the 2 teachers of the 2 clas-
ses.

The interview extracts cited in this article are ta-
ken from the Master’s thesis ,,The impact of for-
mative assessment formats on the motivation to
improve their writing skills in English of Austrian
Middle School learners aged about 14 years® (Ei-
ter, 2016).

The findings of this classroom research attempt to
shed light on how assessment took place in 2 clas-
ses (a class of 4 pupils in a rural school, and a class
of 18 pupils in an urban school), and which kinds
of assessment had been applied in class.

3.1 English as a school subject

First of all, it should be pointed out that all inter-
viewees had a positive attitude towards English as
one of their core subjects. Furthermore, most pu-
pils and also the two teachers confirmed that their
written performances were assessed by applying a
criterion-oriented writing rating assessment scale.
,,For me the rating scales are quite helpful because
they are a means to identify strengths and weak-
nesses and thus how to improve in certain areas*
(see Eiter, 2012, 14, lines 151-153).

3.2 Fairness
The pupils considered their assessment to a great
extent to be fair:

Assessment is considered to be fa
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When questioned about fairness of grading, most
pupils perceived their grading as being fair. One
girl from the rural school said that she couldn‘t
answer that question because they had always
been taught by the same teacher. When it came to
the improvement of grading, two groups said that
the effort should count, not only the result. Two
other groups were happy with the grading as it was
and one group mentioned as a possible improve-
ment that they would have liked to work more
intensely in small groups, the so-called ,, Foérder-
unterricht“, especially before a test.

3.3 Grades

With regard to talking about grading in general,
the fact remained that pupils had been strongly
motivated to learn in order to receive good grades,
and thus praise from their parents and access to
higher education.

Motivated by numerical grades
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Figure 2: Motivated by numerical grades

3.4 Formative assessment

As formative assessment is the key component of
the research project on hand, the interview fin-
dings from both teachers and pupils are presented
below.

Formative assessment applied in
class
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Figure 3: Formative assessment applied in class

The two teacher interviewees had totally diverging
approaches and attitudes when it came to forma-
tive assessment. One teacher was not very familiar
with it, while the other one held it to be more ef-

fective than grading, although it takes more time
than applying only summative assessment.

There are often practical problems that can hinder
the carrying out of formative assessment, as T1
(see Eiter, 2016, 16, lines 420-441) describes:
»The gap between the strong students and the
weak students is so large that you have to take a
lot of time for weak students, they need help all
the time“. In response to a question on whether
there is any space for improvement, the teacher
suggested paying more attention to middle and
high achievers ,,I think we have to really [...] work
on and think about [...] to improve our attitude
towards the strong students and the intermediate
of course®.

Further evidence of misunderstandings about for-
mative assessment itself was to be found in a
teacher’scomment: ,,As ateacher you always have
to give them some advice how they could improve*
(see Eiter, 2016, 16, line 253-254).

Although this teacher was not very familiar with
and had a somewhat critical attitude towards for-
mative assessment, both teachers were convinced
of the added value of formative assessment. T1: ,,I
will think about it, I think yes, it would be good to
do more formative assessing“ (see Eiter, 2016, 16,
line 397-398). This assertion coincided with the
pupil‘s statement:

, There are high achieving pupils and low achie-
ving pupils. I think teachers should cater for the
individual needs of pupils according to their achie-
vement levels. I consider it to be unfair if teachers
care only for the high achievers® (see Eiter, 2016,
I1, lines 324-326).

This view is supported by figure 5, which shows
that most pupils are in favour of formative assess-
ment techniques.

Formative assessment not applied
but desired
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Figure 4: Demand for formative assessment
formats

The other teacher, meanwhile, was familiar with
at least some formative assessment formats, and
she seemed motivated to get even deeper into it
as she stated:

,It’s very encouraging for them and they are very



motivated by formative assessment. Of course
they like their grades, their marks, but during the
lesson it’s, ah, I think it’s very necessary to do it
and I will go on doing formative assessment and I
try to get better in this topic[...] I try to learn more
about it [...] But when I talk to them it’s much
more for them® (see Eiter, 2016, 17, lines 325-354).
Judging from their statements above, both teachers
perceived this kind of assessment as presenting
indications as to where to put their effort.

3.5 Self-assessment

There was hardly any evidence that self-assess-
ment had been carried out in the investigated clas-
ses, as self-assessment was hardly mentioned by
any of the interviewees.

3.6 Peer assessment

The fact that peer assessment was such an impor-
tant topic for the pupils was an interesting finding
of this research. According to the interview state-
ments some pupils perceived peer assessment as
an ambiguous assessment tool, which was an abso-
lutely unexpected finding of this research project.
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Figure 5: Peer assessment

All the pupils from one school (18 out of the ove-
rall total of 22 interviewed pupils) confirmed that
they used peer assessment. 24% of the pupils who
used peer assessment also mentioned negative as-
pects. Nevertheless, the interview results, both
from the expert and from the pupils of the rural
school where peer assessment had been applied,
agreed that it was generally quite popular. Interes-
tingly, some high achievers were not very fond of
peer assessment due to a perceived waste of time:
,,I think peer assessment, when classmates check
other pupils tasks, is sometimes too time-consu-
ming. Instead of peer assessment we could produ-
ce a further text“ (see Eiter, 2016, 12, lines 301-
303).

Or due to not enough improvement in perfor-
mance:

,,1 think the purpose of peer assessment is rather
that you get a better text to assess than your own.

The assessment of good texts subsequently leads
to improvement of your own texts“ (see Eiter,
2016, 13, lines 172-174),

Or due to the performance level of the peer asses-
sor:

It depends on the peer assessor whether they per-
ceive your mistakes or not. A high achieving peer
assessor would improve your performance, whe-
reas a low achiever would not even realize your
mistakes“ (see Eiter, 2016, 13, lines 356-358).

By contrast, low achievers generally liked it very
much:

,,Peer assessment is useful for low achieving pupils
because in case a high achieving peer assesses your
text you can be sure that they correct your mis-
takes. In this case, you can enhance your writing
skills* (see Eiter, 2016, 12, lines 339-342).

Pupils from 11 (see Eiter, 2016, lines 269-280) and
12 agreed on the fact that peer assessment is hel-
pful and motivating:

,In case of peer assessment I mostly try hard be-
cause one of my peers would assess my text, and
because I don‘t like the others to see a bad perfor-
mance. Furthermore I would like to demonstrate
how well I am able to perform“ (see Eiter, 2016,
12, lines 418-420).

Despite some controversial aspects of peer assess-
ment, most of the learners® statements express
that this kind of participatory assessment leads to
more learner autonomy, higher self-esteem and
thus motivation for learning.

The attitude of the teachers concerning assess-
ment is also a focus of this research project. For
one teacher assessment is almost synonymous
with grades:

,From the first year they are at school, they are
used to get grades one, two, three, four, five, and
they are always chasing these grades, I think. It's
more worth. They are not so interested in other
kinds of feedback, I think® (see Eiter, 2016, 16,
lines 319-322).

On the other hand practical problems like wide
heterogeneity and a large number of pupils are
mentioned as possible obstacles to additional or
alternative kinds of assessment.

The other teacher seemed to be aware of the ad-
ded value and made promising efforts towards
dynamic assessment formats. ,It’s time-consu-
ming, but that’s the only thing that’s not that good*
(see Eiter, 2016, 17, line 454). This teacher empha-
sises greatly the importance of having good inter-
personal relationship with the pupils (see Eiter,
2016, 17, lines 576-580).



Overall, the research results provide evidence that
formative assessment remains a relatively weak
area of teacher‘s practice. It seems that the new
understanding of formative assessment will take
quite a few years until it becomes established and
accepted teaching practice. Moreover, this re-
search shows some tendency towards misunder-
standing or misinterpreting formative assessment.
The fact that formative assessment practices differ
greatly might originate either from teachers not
being informed enough on the one hand or from
an absence of a suitable assessment framework on
the other hand. In this context it is advisable for
teachers to work together with colleagues to gain
a better holistic understanding of the whole pro-
cess in action and to exchange experiences and
ideas. Additionally, collaboration would provide
teachers with an incentive to use dynamic assess-
ment formats over time. Ideally, everyone, inclu-
ding the learners‘ parents, who participate in this
changing process, should be involved in a discus-
sion which presents information and provides op-
portunities for the expression and sharing of ideas
and experiences.

The clamour for alternatives on the part of the
pupils is striking in the interview statements about
remedial lessons or ,,Forderunterricht“. In Aust-
rian schools ,,Forderunterricht” represents an ad-
ditional offer of a teaching and learning setting.
Its purposes are multi-layered. At one level there
is the purpose of support for the individual pupil.
At another level there is support for a group of
pupils who need help in particular subject matter.
Last but not least there is a purpose to prepare
pupils for various kinds of testing used for the
transition into a higher school.
,Forderunterricht” may take place in an Austrian
school when 8 pupils sign in to attend it. Unfor-
tunately these classes often take place at unple-
asant times like 7 am or in the afternoon. No-
netheless in the current research 4 of 5 groups of
pupils interviewed were very much in favour of
attending the ,,Forderunterricht®. This was an ad-
ditional facet of the interviews undertaken in the
study. Their arguments for attending it were that
they obtained individualised feedback, eliciting
responses to their weaknesses and improving their
test results in order to get good grades:

,It would be helpful to offer ,,Férderunterricht*
not only short before tests, but to start off earlier
working with relevant topics. At the moment we
have ,,Forderunterricht” only a week before the
test or twice a week when the test takes place
which is actually scheduled at short notice” (see
Eiter, 2016, 11, lines 335-339).

,» You have the possibility to join the ,,Forderun-
terricht” in the afternoon in case you are not sure
about some content areas like grammar or lexis*

(see Eiter, 2016, 14, lines 249-251).

,In case your teacher tells you that you are not
good at a certain area you can join the ,,Forderun-
terricht® and this gives you the possibility to ask
for support“ (see Eiter, 2016, I5, lines 230-233).
The fact that pupils wish to have further English
lessons and to do further remedial or revision
work (Forderunterricht) is a revealing finding.
This leads to the conclusion that developmental
responsiveness, by, for example, providing further
English lessons and creating small learning com-
munities would be desirable for everyone involved
in the teaching and learning process. This might
arguably be part of the longing for the assessment
for learning.

A possible conclusion from this small-scale action
research project is that some teachers may need
to rethink their planning and decision-making
processes. Furthermore, the findings underline
the need for both learners and teachers to impro-
ve their feedback skills and assessment techniques
respectively.

Self and peer assessment are rarely found in most
Austrian school classes. This research project pro-
vides evidence that assessment and feedback cul-
ture differs from teacher to teacher and class to
class. This means that it seems necessary to under-
take further investigations to find out about the
reasons for and consequences of that.

Moreover, the desire for the ,, Forderunterricht
on the part of the pupils is a very revealing finding
of the present study, as it underlines the demand
for formative assessment.

Following Stadler (2011) I would like to offer
some prospective evaluation criteria such as

e applying assessment scales and informing the
learners about the assessment criteria before-
hand; (These scales are already implemented in
most Tyrolean schools, including in the classes
investigated as part of the project.)

catering for individual, differentiated and me-
aningful feedback;

familiarizing learners with self-assessment strate-
gies using the ,,Europiisches Sprachenportfolio®;
e familiarizing learners with peer assessment stra-
tegies;

informing learners about the achieved goals and
the criteria and to signify what to do to reach the
required level of competence.

* Black, P. & Wiliam, D. (1998). Inside the Black
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Forschung im Prozess

Erste Schritte zur Evaluierung Pddagogisch-Praktischer Studien im Bereich
der Primarpddagogik an der PHT

Elisabeth Heis
Silvia Mascotti-Knoflach

Der folgende Beitrag ist auf Basis eines For-
schungsprojektes entstanden, das im Ziel- und
Leistungsplan 2016-2018 der Padagogischen
Hochschule Tirol (PHT) als ,,Evaluierungsstudie
Schulpraktische Studien (Primarstufe) und deren
Vernetzung mit den anderen Bereichen der Aus-
bildungslehre* verankert ist. Vorrangiges Ziel der
prozessorientierten und intervenierenden Evalu-
ierungsstudie ist es, die Wirksamkeitsfaktoren des
Curriculums im Bereich der Padagogisch-Prakti-
schen Studien an der PHT zur professionsspezifi-
schen Kompetenzentwicklung von Studierenden
aufzuzeigen. Durch die Zusammensetzung des
Forschungsteams aus unterschiedlichen Aufga-
benfeldern wird einerseits ein multiperspektivi-
scher Zugang zur Thematik geschaffen, anderer-
seits durch eine intensive Kommunikation ein
stdndiges Oszillieren zwischen Theorie und Praxis
ermoglicht. Im Fokus des Beitrags sollen die ers-
ten Forschungsschritte der Evaluierung sichtbar
gemacht werden. Zudem werden Teilergebnisse
aus den bisherigen Forschungsaktivititen bereits
wihrend des Prozesses als erste Impulse fiir eine
Weiterentwicklung der Pédagogisch-Praktischen
Studien in der Primarpiddagogik genannt.

Die vielfaltigen Verdnderungsprozesse in der ge-
genwirtigen Gesellschaft bringen es mit sich, das
schulische Berufsfeld regelméBig aufs Neue und
ernsthaft zu hinterfragen, zu bewerten, Hand-
lungsempfehlungen auszusprechen und angemes-
sen zu reagieren. Dass Schul- und Unterrichtsent-
wicklung dabei auch die Unterstiitzung von
Forschung benotigt, ist unstrittig (Altrichter &
Posch, 2007). Laut der ,,Charta guter Lehre* soll-
te sich Bildungsforschung ,,in erster Linie als eine
anwendungsorientierte Forschung verstehen, die
die Voraussetzungen und Wirkungen von Inter-
ventionen auf der Ebene der Curricula (im Sinne

einer Curriculumentwicklung), der Lehrenden
(im Sinne einer Kompetenzentwicklung) und der
Hochschule als Bildungsorganisation (im Sinne
einer Organisations- und Governance-Entwick-
lung) untersucht und analysiert.“ (Jorzik, 2013, S.
106). Eine niveauvolle Padagog_innenbildung be-
dingt somit — aufgrund des stetigen gesellschaftli-
chen Wandels—ein Wahrnehmen und Bewusstma-
chen, ein Aneignen und Verstehen, ein Anwenden
und Erproben, ein Reflektieren und Analysieren,
ein Ausloten und Bewerten im Sinne eines for-
schenden Habitus (Heis & Mascotti-Knoflach,
2010). Dies muss bereits in den curricularen Vor-
gaben zum Ausdruck kommen (Braunsteiner,
Schnider & Zahalka, 2014). Deshalb ist an der
Pidagogischen Hochschule Tirol im Ziel- und
Leistungsplan 2016-2018 eine Evaluierungsstudie
als Begleitforschung der Curricula als konkretes
Vorhaben verankert.

Mit der laufenden Evaluierungsstudie sollen die
vielfiltigen Perspektiven der Pddagogisch-Prakti-
schen Studien in einem vom Forschungsteam au-
tonom gewéhlten Zugang aufgezeigt werden. Das
Teamist aus Vertreter_innen verschiedener Grup-
pierungen zusammengesetzt, um unterschiedli-
che Sichtweisen einzubringen.

Die Evaluierungsstudie dient ausnahmslos der
Weiterentwicklung der Péddagog innenbildung
NEU an der Padagogischen Hochschule Tirol. Re-
sultate der Evaluierungsstudie sollen als Vorschla-
ge genutzt werden. Deren Umsetzung obliegt dem
Rektorat und den an der Implementierung des
Curriculums beteiligten Organisationseinheiten.

Die forschungsleitende Fragestellung lautet:

Welche Wirksamkeitsfaktoren des Curriculums
fiir die Padagog_innenbildung NEU (Primarstu-
fe) im Bereich der ,,Pddagogisch-Praktischen Stu-
dien“ des 1. bis 4. Ausbildungssemesters an der
PHT zur professionsspezifischen Kompetenzent-
wicklung von Studierenden zeigen sich anhand



einer prozessorientierten und intervenierenden
Evaluierungsstudie?

Auf diese Fragestellung gibt es noch keine formu-
lierten Antworten, da das Curriculum der Péda-
gog_innenbildung NEU (Primarstufe) erst seit
dem Studienjahr 2015/16 in Kraft ist.

Das Forschungsteam setzt sich aus folgenden Per-
sonen zusammen:

Projektleiterinnen:

Heis Elisabeth und Mascotti-Knoflach Silvia
Projektmitarbeiter_innen:

Abfalter Caroline, Derfler Barbara, Jochmann
Alexandra, Schmarl Christoph und Tschugg Ingrid

Die Rollen, die die Projektmitarbeiter_innen im
Evaluierungsteam einnehmen, wurden wie folgt
von diesen formuliert. Als ...
.. Praktiker_in, die auf die Kompetenzen der
Studierenden schauen kann
. Hiiter_in und reflektierte_r Beachter_in der
Curriculainhalte
. realistische_r Einschétzer_in von Prozessen
. Multiplikator_in fiir Kolleg_innen
. langjdhrige_r Lehrer_in und Didaktiker_in
. Ideenbringer_in und Unterstiitzer_in
. konstruktive_r Mitarbeiter_in.

Bei der Realisierung einer Evaluation konnen

mehrere Phasen unterschieden werden. Aeppli,

Gasser, Gutzwiller und Tettenborn (2016, S. 220f.)

formulieren fiinf Phasen:

* Vorabkldrungen treffen,

e Prézisierung der Fragestellungen und Entwick-
lung von Dimensionen,

* Festlegung des methodischen Vorgehens und
Konstruktion von Instrumenten,

* Datenerhebung und -analyse,

¢ Interpretation, Empfehlungen und Kommuni-
kation.

Bei Koller (2015, S. 332) finden sich modifiziert

nach Abs et al. (2006) acht Schritte einer systema-

tischen wissenschaftlichen Evaluation in Form

eines Kreislaufs:

* Entscheidung iber die Durchfithrung einer
Evaluation,

* Entscheidung tiber zu untersuchende Bereiche,

* Entwicklung von Fragestellungen und Indikato-
ren,

e Konstruktion von Instrumenten,

* Durchfiihrung, Aufbereitung, Auswertung und
Dokumentation

* Entscheidung iiber Zugang zu den Ergebnissen

* Interpretation von Ergebnissen
e Ziehen von Konsequenzen.

In der konkreten Studie lehnten wir uns an das
Modell von Kéller (2015) an. Der Entstehungszu-
sammenhang, der Begriindungszusammenhang
und die Konzeptualisierungsphase sind bereits
abgeschlossen, was anhand folgender Ablauf-

schritte nachvollzogen werden kann.

VORBEREITUNG
September/Oktober Suche und Auswahl eines geeigneten Perso-
2016 nenkreises

1. Sitzung am
25. Oktober 2016

Konstituierung des Forschungsteams und
Formulierung eines Leitmotivs

November 2016

Recherchearbeiten zur Projektskizze

Kursorisches Lesen

Durch das Uberfliegen eines Sachtextes
soll ein globales Textverstdndnis entwickelt
werden.

Durchfiihrung:

WS 2016/17: Studiengang Primarpidagogik, 1. und 3. Semester:

2. Sitzung am
13. Dezember 2016

Vorlage des Entwurfs der Projektskizze und
Abstimmung im Team

Dezember 2016

Formulierung von Forschungsfragen zu aus-
gewahlten Kompetenzbereichen

Suche und Auswahl von Methoden

3. Sitzung am
17. Janner 2017

Konzipierung von Pretests fiir die
Datenerhebung 1

Janner 2017

Durchfiihrung der Pretests im 1. Semester

SS 2017: Studiengang Primarpiadagogik, 2. und 4. Semester:

Februar/Mirz/April
2017

Erstellung des Forschungsantrages

4. Sitzung am 4. April
2017

Erste Sichtung der Ergebnisse der Pretests
aus dem 1. Semester

April 2017

Erstellung des Zwischenberichts als Doku-
mentation des Forschungsprocederes

5. Sitzung am 16. Mai
2017

Konzipierung der Pretests im 2. Semester

Mai 2017

Durchfiihrung der Pretests im 2. Semester

6. Sitzung am 28. Juni
2017

Erste Sichtung der Ergebnisse der Pretests
aus dem 2. Semester

Juli 2017 Ableitung von Handlungsempfehlungen aus
den Pretests des 1. und 2. Semesters
September 2017 Teilnahme an: OFEB-Kongress, Feldkirch,

Vorarlberg ,,Bildung. leistungsstark. chancen-
gerecht. inklusiv?“

DGfE-Tagung, UNI Koblenz, Landau
,,Grundschulpddagogik zwischen
Wissenschaft und Transfer




WS 2017/18: Studiengang Primarpéadagogik, 1. und 3. Semester:

Oktober 2017

Erstellung des Entwurfs zur Datenerhebung 1

6. November 2017

Vorgesprache mit Koll. Robert Mader zur
technischen Umsetzung der Datenerhebung 1

7. Sitzung am
14. November 2017

Festlegung der Arbeitsbereiche und personel-
len Zustandigkeiten im Studienjahr 2017/18
Diskussion des Entwurfs zur Datenerhebung 1
Erstellung des vorliegenden Teilberichts
Vorarbeiten zu den Pretests im 3. Semester

November 2017

Erstellung der Endfassung der
Datenerhebung 1

29. November 2017

Erste Formatierung und Layoutgestaltung der
Datenerhebung 1 mit Koll. Robert Mader

8. Sitzung am
13. Dezember 2017

Konzipierung der Pretests im 3. Semester

Dezember 2017

Artikelerstellung zur Visualisierung der
Forschungsarbeit und als Grundlage fiir eine
erste Uberarbeitung der Curricula in der
Primarstufe

Der Verwertungszusammenhang der Evaluie-
rungsstudie lésst sich bereits an folgenden ersten
Teilergebnissen feststellen.

Das Rektorat gab im Studienjahr 2016/17 den
Auftrag, die Vorarbeiten fiir die Evaluierungsstu-
die vorzunehmen. Ein Forschungsantrag wurde
verfasst, genehmigt und so wurde bzw. wird die
Evaluierungsstudie in den Studienjahren 2017/18
und 2018/19 entsprechend den vom Rektorat zur
Verfiigung gestellten Ressourcen durchgefiihrt.
Zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente wur-
den fiir die Bestimmung der Giite der ausgewihl-
ten Items umfangreiche Pretests fiir das 1. und 2.
Semester im Studienjahr 2016/17 konzipiert, um
die Treffsicherheit der anstehenden Datenerhe-
bungen zu gewihrleisten. Die Pretests dienten
dazu, die Verstindlichkeit der Fragen, Problem-
fragen in Bezug auf Beantwortung und die Vari-
anz der Antworten zu ermitteln.

Die inhaltliche Ausrichtung der Pretests orientier-
te sich an folgenden Kompetenzbereichen, die im
Curriculum der Pddagogischen Hochschule Tirol
beschrieben sind:

Selbstkompetenz

Soziale Kompetenz

Diagnosekompetenz

Didaktische Kompetenz

Diversitatskompetenz

Pretests im 1. Semester:
¢ Selbsteinschédtzungsbogen zur Selbstkompe-

tenz (Stichprobengrofe 18)
e Selbsteinschédtzungsbogen zur Diagnosekompe-
tenz (Stichprobengrofie 28)
* Selbsteinschédtzungsbogen zur Didaktischen
Kompetenz (Stichprobengrofie 57)
* Wissenstest zur Diversitidtskompetenz (Stich-
probengrofie 116)
Die Selbsteinschatzungsbdgen beruhen auf der
Selbstwirksamkeitsforschung von Bandura (1997)
und dienen der personlichen Einschdtzung der
Studierenden (Schmitz & Schmid, 2007).
Die Ergebnisse der Pretests wurden im Team ge-
sichtet. Uber die weitere Vorgehensweise wurde
unter Zuhilfenahme aktueller Literatur entschie-
den. So wurden die Pretests im Sinne eines quali-
tativen Forschungsansatzes einer phinomenologi-
schen Analyse (Mayring, 2002) unterzogen. Dabei
ging es um das Herausfiltern wesentlicher Aspek-
te im Sinne einer eidetischen Reduktion. Mayring
formuliert dazu: ,,Das Ziel der Analyse ist aber,
zum tiefsten Kern, zum Wesen der Dinge vorzu-
stoB3en, also nicht an der Oberfliche der Erschei-
nungen stehen zu bleiben.“ (2002, S. 107 £.)
Anhand der eidetischen Reduktion wurde die Ba-
sis fiir die Formulierung der Forschungsfragen zur
Datenerhebung 1 im 1. Semester des Studienjah-
res 2017/18 geschaffen (siche Fragebogen).

Pretests im 2. Semester:
* Reflexionsbogen zu Videosequenzen (Stichpro-
bengrofie 17)
* Ampelfeedback zur Selbst- und Fremdwahrneh-
mung (Stichprobengrofe 28)
* Beobachtungsbogen zu ausgewihlten Beobach-
tungsaspekten (Stichprobengrofie 109)
Im  bildungswissenschaftlichen-Praxiscoaching
(BIWI-Praxiscoaching) wurden Videosequenzen
aus der Schulpraxis von Studierenden angeleitet
reflektiert und diskutiert. Sie erstellten ein frei
gestaltetes Reflexionspapier. Die Ergebnisse dien-
ten als Grundlage fiir die Erstellung eines selekti-
ven Protokolls. Den Grundgedanken dieses me-
thodischen Vorgehens begriindet Mayring wie
folgt: ,,Bei groBer Materialfiille und viel Uberfliis-
sigem, Abschweifendem im Material kann ein se-
lektives Protokoll sinnvoll sein.” (2002, S. 99)
Zu den Beobachtungsaspekten, bezogen auf die
Diversitéts- und Sozialkompetenz bei Studieren-
den, wurden Beobachtungsbdgen entwickelt und
eingesetzt. Hierbei erwies sich die Multiperspek-
tivitdt des Forschungsteams als ein wesentlicher
Vortelil fiir die Evaluierungsstudie. Somit konnten
Personen mit unterschiedlicher Herangehensweise
an das Forschungsfeld (Praxislehrer_innen, Dozie-
rende, Studierende) Wirksamkeitsfaktoren identi-
fizieren (Schratz, 2011).
Die Ergebnisse der Pretests dienten als Basis fiir
die Konzipierung und Durchfiihrung der Daten-



erhebungen im 1. und 2. Semester des Studienjah-
res 2017/18.

5. Der Fragebogen fiir die

Datenerhebung 1 (n=134)

Fiir die Datenerhebung 1 haben wir — die Projekt-
leiterinnen mit technischer Unterstiitzung von
Koll. Robert Mader — einen online-Fragebogen
mithilfe von Microsoft Forms erstellt. Dieses Tool
wurde mit anderen Umfrageprogrammen — Goog-
le-Forms, Sharepoint, Grafstat und Limesurvey —
verglichen und als geeignet erachtet. Es bietet
unter anderem die passenden Itemformate. Eben-
so ist eine benutzerfreundliche Erstellung des Fra-
gebogens mit interaktiven Elementen fiir ver-
schiedene  Antwortszenarien —moglich. Ein
online-Fragebogen wird deshalb eingesetzt, da
dadurch alle Studierenden des 1. Semesters Pri-
marpéddagogik schnell erreicht werden kdnnen. Es
wird eine Verlinkung auf der Homepage des Ins-
titutes fiir Elementar- und Primarpddagogik ge-
ben und die Studierenden konnen sich mittels ih-
res Office 365-Accounts einloggen und den
Fragebogen ausfiillen. Zudem sind bei der online-
Befragung die Daten bereits digitalisiert.

Bei der inhaltlichen Erstellung des Fragebogens
haben wir auf einen logischen Aufbau und eine
verstiandliche Formulierung der Fragen geachtet.
Der Fragebogen wurde mit dem gesamten For-
schungsteam besprochen und abgestimmt.
Insgesamt wurden 134 Studierende des 1. Semes-
ters Primarpadagogik im Janner 2018 eingeladen,
den Fragebogen zu beantworten. Die Auswertung
der Daten lag bei Drucklegung noch nicht vor.
Trotzdem zeichneten sich erste Ergebnisse bzw.
Ergebnisausschnitte bereits wiahrend des Prozes-
ses ab, die dazu dienen, dass weiterfithrende
Denk- und Handlungsprozesse an der PHT und
anderen Einrichtungen eingeleitet werden bzw.
stattfinden.

6. Erste Impulse fiir eine Weiterent-

wicklung der Padagogisch-Praktischen
Studien in der Primarpadagogik

Der vorliegende Beitrag visualisiert den aktuellen
Verlauf der Evaluierungsstudie. Dadurch eroff-
nen wir die Moglichkeit, bereits wihrend des lau-
fenden Forschungsprozesses erste Handlungs-
empfehlungen den zustdndigen Stellen (Rektorat
und Institutsleitung) zu iibermitteln. Damit kon-
nen schnell wirksame Schritte hinsichtlich der
Weiterentwicklung der Pddagogisch-Praktischen
Studien gesetzt, Optimierungen von Lehrveran-
staltungen vorgenommen und addquate Begleit-

EVALUIERUNGSTUDIE PHT-HP-7-Z1.1-1

DATENERHEBUNG 1
1. SEMESTER WS 2017/18

: . . . . Oei O Sonstiy
Woran erinnern Sie sich, wenn Sie an O auRerschulische Aktivitaten, O Lehrperson, ein . onstiges
" " bestimmtes
Ihre Volksschulzeit denken? z.B.i.. weil... Fach, weil
(Mehrfachnennung méglich!) y el -
Nennen Sie eine Eigenschaft Ihres/Ihrer
die Sie a !
Wenn Sie an Ihre Praxisklassen denken -
Was ichtin lhrer o und O Methodenviel- N O sonstiges
" O Inklusion
thren Er gen? (Mehr D g falt
méglich!)
Wenn Sie an Ihre Praxisklassen denken - O Einsatz
Was in Ihrer Wahrnehmung war fiir Sie . e O Ganztagige O Sonstiges
O offener Unterricht digitaler
unerwartet? (Mehrfachnennung 2 Schulformen
o Medien
maéglich!)

Beobachtung heift fur mich...
Nennen Sie 3 Stichwérter und

begriinden Sie jedes kurz!

Was lasst sich bei nebenstehenden

Ein Kind in der Klasse hilt sich nicht an die Gesprachsregeln.
a) Beobachtung:

b) subjektive Bewertung:

Beispielen der undwas | 3
der subjektiven Bewertung zuordnen?

Ein Kind in der Klasse ist auffallend ruhig.

b) subjektive Bewertung:

Zwei Kinder in der Klasse streiten haufig.
a) Beobachtung:

b) subjektive Bewertung:

Position!

Welche Einzeltatigkeiten wenden Sie in O Erklaren O Wiederholen O zusammenfassen
Unterri héufig an? (Mehr
méglich!) O Motivi O O Sonstiges
Wie gelingt lhnen die Transferleistung von
: B I e S S S S RE
die Schulpraxis? o 1 2 3 s s 7 5w

ieren Sie auf Skala Ihre gelingt gelingt gelingt gar

véllig nicht

Mir gelang die Umsetzung meiner geplanten
Unterrichtssequenz dann gut, wenn ich ...
(Mehrfachnennung méglich!)

O meine Planung gut

durchdacht hatte Schiiler/innen

O in Beziehung mit den | O Kenntnisse iiber die

war erforderlichen
Materialien hatte

O die
Lehrer/innenrolle
ibernahm

O fundierte

Fachkenntnisse hatte

0O Sonstiges

Welche Beobachtungen zur ,Heterogenitat” konnten Sie
in Ihren Praxisklassen machen?
Zéhlen Sie 3 auf!

Inwieweit sind Sie in der Lage, alle Schiiler/innen einer
Praxisklasse in ihren persdnlichen Bedirfnissen zu

[ T
0 1

Begriinden Sie Ihre Auswahl!

54 s s 7 s s 1w
erfassen? sehr gut gar nicht
O Hifesteliungen O Rackmeldungen der | O individuelle
Woran konnten Sie beobachten, dass Lehr- und 2 Schiiler/innen Forderung
h fen?
Lernprozesse heterogen verlaufen Fl_ O zeitrahmen 0 sonstiges
Welche Lernumgebungen (z.8.: Methoden, Medien, ...
initiieren Lernprozesse auf forderliche Art?
Zihlen Sie 3 auf!
Inwieweit konnten Sie Beobachtungen zur ,Heterogenitat”
in Ihrer Biografie machen? Osehrhiufig | Olgelegentlich | O fast nie O tberhaupt

ncht

Alter: Jahre

Geschlecht

O mannlich

| O weiblich

Praxisschule:




materialien fiir das konkrete Praxisfeld entwickelt

werden.

Folgende Impulse kdnnenim Sinne einer qualitéts-

offensiven Pddagog_innenbildung bereits ge-

nannt werden:

¢ Einheitliche Terminologie sollte durchgehend
im Curriculum beibehalten und ausgewiesen
werden, z.B.: Kompetenzbereiche (Curriculum
S. 22 £.) und Querschnittbereiche (Curriculum
S. 6 f. sowie in allen Modulbeschreibungen).

* Uberarbeitung hinsichtlich einer innovativeren
Sprache (z.B. co-teaching, co-planning, Trans-
ferleistungen, Transformationsprozesse, Re-
Konstruktion, Konstruktion, Co-Konstruktion,
)

* Deutliche Hervorhebung des kompetenzorien-
tierten Studiums im Curriculum und daraus
folgend in den Lehrveranstaltungsbeschreibun-
gen.

* Deutliche Hervorhebung von Transferpotentia-
len fiir, in und aus den Pddagogisch-Praktischen
Studien sowohl im Curriculum und daraus fol-
gend in den Lehrveranstaltungen.

¢ Uberarbeitung vorhandener Begleitmateriali-

en. Zum Beispiel: Ausgehend von einem bereits

vorliegenden und in der Schulpraxis bisher er-
folgreich eingesetzten Ampelfeedbackbogen
wurde im Team festgestellt, dass dieses Instru-
ment fiir die Selbst- und Fremdwahrnehmung
gut einsetzbar ist. Allerdings muss es einer

Uberarbeitung und Adaptierung unterzogen

werden, um den kompetenzorientierten Erfor-

dernissen des Curriculums der Pidagog_innen-
bildung NEU zu entsprechen.

Sichtbarmachung von Prozessen und Veréinde-

rungen derselben.

* Um aufbauende Professionalisierungsschritte

vornehmen zu kénnen und somit zur Weiterent-

wicklung der Hochschullehre beizutragen, be-
darf es der Transparenz und Kommunikation
von Prozessen.

Fundierung — Distanzierung — Kontextualisie-

rung: Zum Beispiel: Um eine qualititsoffensive

Pidagog_innenbildung ermdglichen zu kdnnen,

braucht es verldssliche Rahmenbedingungen,

dass hochschulische Begleitformate implemen-
tiert werden konnen.

In den Feedbackschleifen kommt zum Ausdruck,
dass die Mitarbeit und Mitgestaltung im Evaluie-
rungsteam sowohl fiir die Projektmitarbeiter_in-
nen als auch fiir die Projektleiter_innen zwar eine
Herausforderung im Co-Planning, aber auch eine
Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit
darstellt.

Aus Sicht der Projektmitarbeiter_innen:

Meine Mitarbeit im Evaluierungsteam zu den

Padagogisch-praktischen Studien ist fiir mich

wertvoll, weil ich

e ... mich intensiver mit dem Curriculum und den
damit verbundenen Lehr- und Lerninhalten
auseinandersetzen kann

e ...1liberden Input der PHT-Teammitglieder Ein-

sichten gewinne und diese direkt in die Betreu-

ung der Studierenden in der Praxis einflieBen

lassen kann

... meine eigenen Tétigkeiten und Handlungen

im Bereich der Schulpraxis besser reflektieren

kann und meine Professionalitit weiterentwi-

ckelt wird

... den Anschluss zur Wissenschaft nicht verlie-

ren mochte und mich die Thematik in meiner

Arbeit beschéftigt

e ... Zusammenarbeit auf unterschiedlichen Ebe-
nen als sehr wichtig erachte und Teil des Gesam-
ten sein mochte

e ... nah an den Ergebnissen sein mdchte und so
Qualitdtsentwicklung begleiten und mittragen
kann

Aus Sicht der Projektleiterinnen:

Der vorliegende Aufsatz beruht einerseits auf der
Grundlage, dass iiber den Weg einer erfreulichen
Zusammenarbeit und in Form einer hohen Kom-
munikationsdichte (z.B. mindestens sechs Sitzun-
gen in einem Studienjahr) notwendige Vorleistun-
gen erbracht werden konnten. Andererseits
konnten unsere Vorerfahrungen mit einer for-
schungsgeleiteten Lehre und unsere intensive
Mitarbeit an der Entstehung der Curricula der
Pidagog_innenbildung NEU in die Forschungsté-
tigkeit gewinnbringend einflieBen. Die Aktualitdt
der Thematik wird derzeit bei Tagungen und Kon-
gressen vielfach diskutiert. Dies zeigte sich auch
beiunserer Teilnahme an den Tagungen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGT{E) an der Universitiat Koblenz-Landau und
der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung
und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) an
der PH Feldkirch sowie in informellen Gespri-
chen mit Kolleg_innen aus Deutschland und der
Schweiz. Treffend formulierte es der Priasident der
Universitdt Koblenz-Landau Prof. Dr. Roman
Heiligenthal: ,,Umso wichtiger ist es aber, dass der
Transfergedanke in der Lehrerbildung konse-
quent auf allen Ebenen universitidren Arbeitens
beriicksichtigt und umgesetzt wird.“ (2017, S. 6)
Es zeigte sich deutlich, wenn Forschung — von Be-
ginn an — erfolgreich sein soll, braucht es eine ent-
sprechende Vorlaufzeit. Auch die Erstellung eines
Forschungsantrags mit Ausblick auf positive Ge-
nehmigung benétigt geniligend Zeit. Ebenso uner-
lasslich ist die Schaffung entsprechender Rah-



menbedingungen, wie z.B. Ressourcenverteilung
seitens des Rektorates, der Institutsleitung und
des Zentrums fiir Forschung und Wissensmanage-
ment in einem ineinandergreifenden Kommuni-
kationsprozess mit verbindlichen Strukturen. Da-
rauf basierend kann wissenschaftlich angeleitete
Forschungs- und Entwicklungsarbeit der vorlie-
genden Art die Generierung theoriebezogener
Praxiskompetenz sowie praxiserprobter Theorien
fiir eine qualititsoffensive Padagog_innenbildung
sicherstellen.

* Aeppli, J., Gasser, L., Gutzwiller, E. & Tetten-
born, A. (2016). Empirisches wissenschaftliches
Arbeiten. Ein Studienbuch fiir die Bildungswissen-
schaften. (4. Aufl., S. 220-228). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.
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und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Unter-
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brunn: Klinkhardt.
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Evaluation eines Blockpraktikums

Bericht iiber die Evaluation eines Blockpraktikums im Rahmen eines ,,reflexiven Praxisdialogs* an der
Pddagogischen Hochschule Tirol

Klaudia Kroll

Im vorliegenden Bericht werden mittels einer
Evaluierung fachwissenschaftliche, methodisch-
didaktische und piddagogische Herausforderun-
gen eines dreiwdchigen Blockpraktikums fiir Stu-
dierende der Primarpddagogik des 5. Semesters
(WS 2016/2017) dargestellt. Die Dokumentation
orientiert sich an Erkenntnissen Daubers (2006)
und Haschers (2011, 2015) iiber die Bedeutung
der selbstreflexiven Haltung bei der Forderung
der Personlichkeitsentwicklung von Studieren-
den. Fiir eine professionelle Lehrer_innenbildung
im hochschulischen Kontext erweist sich die
Schaffung vielféltiger Gelegenheiten des Sich-In-
Frage-Stellens, Reflektierens und Erkennens un-
abdingbar. Im Vorfeld dieser Dokumentation
wurden in Form eines reflexiven Praxisdialogs
mit anschlieBender Fragebogenerhebung Refle-
xionsprozesse zur Forderung der Personlich-
keitsentwicklung in der schulpraktischen Ausbil-
dung initiiert und evaluiert. Die Aussagen der
Studierenden spiegeln einerseits ihre Erfahrun-
gen bei der Verantwortungsiibernahme in allen
Bereichen des schulischen Alltags wider und an-
dererseits ihr wachsendes Zutrauen zu sich selbst
und ihre Zuversicht in die erfolgreiche Bewilti-
gung der pddagogischen Herausforderungen.

Bereits Freud forderte von kiinftigen Pdda-
gog_inn_en, sich in Selbstbeobachtung, Intro-
spektion und Selbstwahrnehmung zu schulen.
(Dauber, 2006, S. 14) Selbstreflexion als zent-
raler Bereich von Selbstkompetenz unterstiitzt
die Entwicklung einer inneren Haltung, die
Pidagog_inn_en dazu befédhigt, sowohl ihre ei-
gene Situation als auch jene der Schiiler_innen
in ihren Interaktionen wahrzunehmen und zu
reflektieren.

Selbstreflexion wird in Anlehnung an Heinrich
Dauber alltagssprachlich als ,,eine Art geisti-

ger, mentaler Selbstbetrachtung der eigenen
Gedanken, inneren Gefiihle, Phantasien, Er-
fahrungen aus der Vergangenheit und Erwar-
tungen an die Zukunft“ (Dauber, 2006, S. 13)
beschrieben. Der Autor bezeichnet den Akt
des Sich-Selbst-Reflektierens als das Bewusst-
machen von Mustern, mit denen wir zu uns
selbst, zu anderen und unserer Umwelt in Be-
ziehung treten, und betont zudem, dass die
Zielsetzung von Selbstreflexion vor allem dar-
in bestehe, verbindende Muster wahrzuneh-
men. (ebd., S. 18)

Selbstreflexionsprozesse zur Forderung der
Personlichkeitsentwicklung bei Studierenden
auszuldsen und zu begleiten, erscheint im Rah-
men einer professionellen Lehrer_innen_bil-
dung essentiell. Dafiir bedarf es im hochschu-
lischen Kontext der Schaffung vielfiltiger
Gelegenheiten, bei denen sich Studierende
erleben, erfahren, erproben und sich selbst und
Wahrgenommenes reflektierend in Frage stel-
len und differenzierend erkennen konnen.

An Piddagogischen Hochschulen befragte Stu-
dent_inn_en fithren erfahrungsgemaf ihre ef-
fizientesten Lernzuwéchse und Entwicklungs-
fortschritte vor allem auf ihre
Schulpraxiserfahrungen zuriick. Nach Tina
Hascher (2015) wird im Gesamtkontext der
Ausbildung die Lehrpraxis allerdings iber-
schitzt, weil ihres Erachtens ein Mehr an Pra-
xis nicht zwangslaufig zu einer hoheren Profes-
sionalisierung der Studierenden fithren muss.
Hascher postuliert sogar die Notwendigkeit
einer , Entmystifizierung“ der Praxis. (Ha-
scher, 2011)

Dennoch bin ich persénlich von der Bedeutung
und dem hohen Stellenwert der schulprakti-
schen Ausbildung an Padagogischen Hoch-
schulen fiir die Entwicklungsprozesse der Stu-
dierenden iiberzeugt. Es gilt jedoch zu
bedenken, dass die Schulpraxis nur auf Basis
professionell durchgefiihrter Reflexionen ei-
nen wesentlichen Beitrag zur Personlichkeits-
entwicklung von Student_inn_en leisten kann.
Solche Reflexionsprozesse adidquat auszulo-
sen, anzuleiten und durchzufihren erfordert
von Seiten der Hochschullehrpersonen ein ho-



hes Mal3 an Expertise. Um eine professionelle
Begleitung der Studierenden in ihren Entwick-
lungsprozessen zu gewéhrleisten, sind Metho-
den wie etwa Analysegespriache (Altrichter &
Posch, 2007), Lesson Studies (Knoblauch,
2014) und auszugsweise die aktuellen For-
schungsmethoden des pddagogisch reflexiven
Interviews (Christof, 2009) und der Vignetten-
analyse (Eifler & Bentrup, 2003) hilfreich, in
deren Kontext die von den Studierenden erleb-
ten Unterrichtssituationen als Ausldser von
Reflexionsprozessen aufgegriffen und struktu-
riert analysiert werden konnen.

Eine Moglichkeit, Reflexionsprozesse zur For-
derung der Personlichkeitsentwicklung von
Studierenden bei der schulpraktischen Ausbil-
dung zu initiieren, findet sich laut Curriculum
in dem zu absolvierenden Blockpraktikum wie-
der, wie es im WS 2015/16 am Institut fir Ele-
mentar- und Primarpddagogik der PHT in
Form eines reflexiven Praxisdialogs — erstmalig
— praktiziert wurde. Im WS 2016/17 wurde die-
ser reflexive Praxisdialog erneut durchgefiihrt
und zusétzlich durch eine anschlieBende Fra-
gebogenerhebung erweitert. 105 Studierende
des 5. Semesters der Volksschullehrer_innen_
ausbildung, die im Oktober 2016 ihre dreiwo-
chige Schulpraxis vor allem an Kleinschulen
bzw. in Mehrstufenklassen absolvierten, er-
hielten im Vorfeld die Information, dass sie
eine ca. zehnseitige PowerPoint-Prisentation
mit der Beschreibung der Klassensituation so-
wie entsprechender Schwerpunkte gestalten
sollten. Ein weiterer Fokus lag auf der Auswahl
und Deskription jener pidagogisch besonders
herausfordernden Situationen, die von den
Studierenden ,,professionell” gemeistert wer-
den konnten. Der Schwerpunkt des Blockprak-
tikums im 5. Semester liegt laut Curriculum auf
Individualisierung bzw. Personalisierung und
Differenzierung.

Die reflexiven Praxisdialoge wurden zeitnah
zum Blockpraktikum in einem vierstiindigen
Seminar an der Hochschule durchgefiihrt. Da-
durch gelang es, die geleistete Arbeit der Stu-
dierenden anzuerkennen, wertzuschitzen und
zu reflektieren. Einblicke in ihre didaktisch-
methodische Arbeit einerseits und in die
Schwerpunktsetzungen samt Rahmenbedin-
gungen andererseits, vor allem an Kleinschu-
len bzw. Mehrstufenklassen, konnten so ge-
wonnen werden. Zudem sollen sich durch die
anschliefende Fragebogenerhebung die pada-
gogischen Herausforderungen, mit welchen
sich die Studierenden konfrontiert sahen,
deutlicher herauskristallisieren und konkrete
Schulwirklichkeiten an Transparenz gewinnen.
Letztlich liegt es nahe, aus den Riickmeldun-

gen Schliisse zu ziehen, welche Adaptierungen
der curricularen Lehrinhalte zu tberdenken
waren.

Ziel und Fragestellung dieser Evaluierung ist es,
die padagogischen Herausforderungen des Block-
praktikums zu erfassen bzw. darzustellen und
Konzepte fiir eine bestmdgliche Vorbereitung zu
entwickeln und zu reflektieren. Aus dem reflexi-
ven Praxisdialog soll resultieren, dass Studierende
zum einen die notwendige Wertschétzung fiir ihre
geleistete Praxistitigkeit erhalten und dass zum
anderen die grof3e Bandbreite an padagogischen
Herausforderungen und die damit verbundene
Verantwortungsiibernahme im Plenum diskutiert
werden konnen.

Die vorliegende Untersuchung dient sowohl der
Evaluierung des Blockpraktikums als auch dem
moglichen Transfer von Ausbildungsinhalten auf
das Praktikum. Die Befragung der Studierenden
soll ihre schulpraktischen Lernerfahrungen her-
ausarbeiten sowie einen etwaigen Transfer des
Gelernten hinsichtlich der eigenen Schulpraxis
erfassen. Der Fokus der Evaluierung wird vor al-
lem auf die padagogischen Herausforderungen
des Blockpraktikums und mogliche Unterstiit-
zungssysteme gelegt.

Um die Forschungsfragen, welche Besonderhei-
ten, Schwerpunktsetzungen etc. die Praxisschule
auszeichnen, welche padagogischen Herausforde-
rungen konkret gemeistert werden mussten und
konnten, welche Unterstiitzungssysteme dabei
hilfreich waren und welche moglicherweise zu-
satzlich hilfreich gewesen wiren, beantworten zu
konnen, wurde die Fragebogenerhebung durchge-
fithrt.

Der vorliegenden Dokumentation liegt das Kon-
zept der Aktionsforschung zugrunde. Laut Alt-
richter, Lobenwein & Welte (2003, S. 640) stehen
handlungstheoretische Uberlegungen im Fokus
samtlicher Aktionsforschungsansitze. Das Kon-
zept lehnt sich, der englischen Tradition ,,action
research” folgend, an John Elliott (1981, zit. n.
Altrichter & Posch, 2007, S. 13) an: ,,Aktionsfor-
schung ist die systematische Untersuchung beruf-
licher Situationen, die von Lehrerinnen und Leh-
rern selbst durchgefiithrt wird, in der Absicht,
diese zu verbessern.“ Zur Erhebung relevanter
Daten erscheint fiir das vorliegende Aktionsfor-
schungsprojekt die Methode der Befragung als die
geeignetste (Altrichter & Posch, 2007, S. 117), um
dem Forschungsgegenstand und -ziel dieser Do-
kumentation zu entsprechen.

Die schriftliche Befragung der Studierenden wur-



de in Form eines Fragebogens mit fiinf offenen
Fragen durchgefiihrt, welche aussagekriftige und
breit geficherte Antworten gewéhrleisten sollten.
Dazu im Detail: Die offenen Fragestellungen die-
nen zur Erfassung der Schul- bzw. Klassensituati-
on, der Einschitzung der pddagogischen Heraus-
forderungen und deren Bewiltigung samt
Unterstiitzungssystemen. Dabei besteht eine effi-
ziente und zeitokonomische Méglichkeit darin,
die schriftliche Datenerhebung in der Gruppensi-
tuation durchzufiihren, in der eine bestimmte An-
zahl von Personen in Anwesenheit einer Auf-
sichtsperson gleichzeitig einen Fragebogen
erginzt. Dieses Verfahren wird als Paper & Pencil-
Methode bezeichnet. (Lamnek, 2001, S. 85)

Die Stichprobe belduft sich auf 105 Studierende
im 5. Semester des Studiengangs Primarpidago-
gik.

Die Fragebogenerhebung fand unmittelbar nach
Absolvierung des Blockpraktikums im Oktober
2016 und des reflexiven Praxisdialogs im Novem-
ber 2016 statt.

Im Kontext der Datenauswertung, aber auch der
Datenerhebung, wurden die Antworten der Stu-
dierenden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse
gemif der Technik der Zusammenfassung nach
Mayring (2015, S. 67 f.) ausgewertet. Ziel dieser
Analysetechnik ist es, ,,das Material so zu reduzie-
ren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten blei-
ben®, die immer noch das Grundmaterial wider-
spiegeln. (ebd., S. 67)

Die Analyse der Antworten zu den offenen Fra-
gen erfolgt durch eine Zusammenfassung bedeu-
tungsidhnlicher bzw. gleicher Antworten in Kate-
gorien, die durch Zitate der Befragten belegt sind.
Die Auswertung der Antworten enthélt ebenso
qualitative, z.B. induktive Kategorienbildung, wie
quantitative Schritte, z.B. die Auszdhlung der
Fundstellen zu einer Kategorie, um moglicherwei-
se mit der Haufigkeit des Vorkommens einer Ka-
tegorie ihre Bedeutung zu untermauern. (May-
ring, 2007, S. 45)

Auch wenn diese Evaluierung dem Anspruch der
Reprisentativitdt aufgrund der Stichprobengrofie
nicht gerecht werden kann, wird den Giitekriteri-
en der Aktionsforschung, ndmlich der ethischen
Vertretbarkeit und der praktischen Vertriglich-
keit, entsprochen. (Altrichter & Posch, 2007, S.
118 ff.)

Die schriftliche Befragung, durchgefiihrt im Ok-
tober und November 2016, unmittelbar im An-
schluss an den reflexiven Praxisdialog, berticksich-
tigte eine Stichprobe von 105 Studierenden (14
ménnliche und 91 weibliche). Durch das Erhe-

bungsinstrument werden Informationen zu den
Praxisschulen, den Herausforderungen im Block-
praktikum und den Wiinschen der Studierenden
an die Ausbildung gewonnen. Frage 1 bezieht sich
auf den Standort der Praxisschule, Frage 2 auf die
Besonderheiten und Schwerpunktsetzungen der
Praxisschule, Frage 3 auf ,,gemeisterte” padagogi-
sche Herausforderungen, Frage 4 auf hilfreiche
Unterstiitzungssysteme und Frage 5 auf eine wiin-
schenswerte Vorbereitung auf das Blockprakti-
kum.

Die Beantwortung von Frage 1 zeigt das breite
Spektrum der 98 Standorte der Praxisschulen auf.
77 Praxisschulen befinden sich in Nord- und Ost-
tirol, gefolgt von zwolf Schulen in Vorarlberg, vier
im Land Salzburg, drei in Deutschland und je eine
Schule in Stdtirol und Kérnten.

Die Ergebnisse beziiglich Frage 2 gewahren eine
Gesamtschau auf den Facettenreichtum von Pra-
xisschulen. Mehr als die Halfte der Schulen (51)
wird als Kleinschule mit Mehrstufenklassen ge-
fihrt. Mehrstufenklassen gibt es dariiber hinaus
auch an zehn GrofBschulen. An drei weiteren
Grofischulen werden Inklusionsklassen gefiihrt.
Auffallend ist, dass sich alle Schulen fiir mindes-
tens eine Schwerpunktsetzung entschlossen ha-
ben. Die haufigsten Schwerpunktsetzungen sind
»Soziales Miteinander®, Bewegte Schule, Gesun-
de Jause, Offenes Lernen, Wochenplanarbeit,
Begabungsforderung, Musik und Sport. Auch bi-
linguale Klassen, Naturnachmittage, Neue Medi-
en, Erndhrung und Kochen, Herzensbildung, Po-
tentialfokussiertes Lernen wurden mehrfach
genannt. Zudem verzeichnet mehr als ein Drittel
der Schulen einen sehr hohen Migrationsanteil,
teilweise an die 100%. Bei zwolf Schulen stellte
sich heraus, dass mindestens sechs, maximal 19
verschiedene Nationen in einem Klassenverband
zu finden waren. In Innsbruck werden drei auch
als Ganztagsschulen gefiihrt.

Den relativ hohen Anteil an Kleinschulen und
Mehrstufenklassen belegt bereits eine Statistik
aus dem Jahr 2011, nach der Tirol mit 27% Klein-
schulen (wobei 23 Volksschulen weniger als zehn
Schiiler_innen aufweisen) und mit 305 Mehrstu-
fenklassen Osterreichweit im Spitzenfeld liegt.
(Presse, 2011)

Die Studierenden zeigten zwar bei Frage 3 eine
Vielfalt an padagogischen Herausforderungen
auf, entwickelten aber gleichzeitig auch sehr rea-
listische und Erfolg versprechende Vorstellungen
beziiglich der Herangehensweise.

Die anspruchsvollsten piddagogischen Herausfor-
derungen wurden von mehr als 90% der Studie-
renden im Umgang mit Differenz, vor allem im
Bereich der Individualisierung bzw. Personalisie-
rung und Differenzierung, geortet. Als herausfor-
dernd wurden sowohl der Umgang mit Mehrspra-



chigkeit und dabei insbesondere die sprachlichen
Barrieren mit den Fliichtlingskindern geschildert,
als auch die Forderung von begabten Schiiler_
inne_n. Der Umgang mit Lese-Rechtschreib-
schwiche, Dyskalkulie, Verhaltensauffalligkeiten,
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung
(ADHS), Autismus, psychischen Problemen so-
wie mit Sonderpiddagogischem Forderbedarf
(SPF) und geistigen Beeintrachtigungen wurde
von mehr als der Hilfte der Studierenden als be-
sondere Herausforderung empfunden. In diesem
Zusammenhang weisen nationale und internatio-
nale empirische Befunde auf positive Ergebnisse
hin, wenn Heterogenitit als Herausforderung wie
auch als Chance betrachtet wird.

,Inzwischen ist ein Sachverhalt empirisch belegt,
dessen Implikate die Schulen bislang noch unzu-
reichend erreicht haben diirften: Der kompetente
Umgang Lehrender (und Lernender) mit Hetero-
genitit fiihrt nicht nur zu einem produktiven, lern-
forderlichen Schul- und Unterrichtsklima, son-
dernauchzuhéheren Leistungender Lernenden.
(Kucharz & Wagnener 2007, zit. n. Hormann,
2012,8S.5)

Weiters orten 32% der Studierenden in ,,person-
lichen Entwicklungsbereichen®, wie z.B. Allein-
verantwortung, Fiihrungs- und Planungskompe-
tenz, Ndahe und Distanz, Setzen von Grenzen und
Elterngespriach noch Handlungsbedarf. Zudem
wurden neue Medien wie Active Boards, neue
Schulmodelle wie Waldorfschulen, Potentialfo-
kussiertes Lernen, die Forderung des Hor- und
Leseverstidndnisses, die Wochenplanerstellung,
das Planen und Umsetzen von Exkursionen, die
Pausenaufsicht und das Finden von Themen fiir
den gebundenen Unterricht fiir alle vier Schulstu-
fen u.a. als Herausforderungen erlebt. Laut Ha-
scher (2006, S. 3) stellen vorwiegend die Klassen-
fithrung, die Disziplin, die Motivierung der
Schiiler_innen, der Umgang mit interindividuel-
len Unterschieden, das Bewerten von Schularbei-
ten und die Beziehung zu den Schiiler_inne_n die
groBten ,,Challenges® fiir Lehrpersonen dar.
Von nahezu zwei Dritteln der Studierenden wurde
vor allem die Freiarbeit als zielfiithrende und pro-
bate Methode beim Umgang mit paddagogischen
Herausforderungen angefiihrt. Diese Erfahrung
deckt sich mit den Erkenntnissen einer wissen-
schaftlichen Studie aus dem Jahr 2014, die belegt,
dass offene Unterrichtsformen von Studierenden
der Primarstufe mit 55% héufiger eingesetzt wer-
den als von Studierenden im Sekundarbereich.
(Pfeil, 2014, S. 96)

Weiters erfuhren Flexibilitdt und Spontaneitit als
wichtige Gelingensfaktoren in padagogisch
schwierigen Situationen mehrheitlich Erwih-
nung. Mehr als die Hilfte der Studierenden ist
davon iiberzeugt, dass die Einfiihrung von Regeln

und Ritualen sowie eine klare Strukturierung
samt Ordnungsrahmen fiir das Soziale Lernen
und einen erfolgreichen Unterricht unabdingbar
sind. Kontextuell belegt auch die Studie von Ku-
charz & Wagner (2007), dass das Soziale Lernen
im Unterricht durch die Ubernahme von Regeln
und Ritualen und das Helfersystem in altersge-
mischten Klassen von grofer Bedeutung sind.
(Hormann, 2012, S. 6)

In den Antworten auf Frage 4 spiegeln sich die
konkreten Unterstiitzungssysteme wider, welche
zum erfolgreichen Abschluss der Schulpraxis zu-
satzlich beigetragen haben. Die Expertise der Pra-
xis- und Betreuungslehrer_innen wurde von mehr
als 90% der Befragten lobend erwéhnt, und von
ca. 50% wurden die vielseitigen Hilfestellungen
von Seiten der Direktion und des Kollegiums
wertgeschétzt. Einig sind sich des Weiteren auch
alle mit der wissenschaftlich belegten Erfahrung,
dass Praxislehrer_innen bzw. Mentor_innen fiir
den Erfolg eines Schulpraktikums eine zentrale
Rolle spielen, weil sie unterrichtliches und erzie-
herisches Modell-Handeln bieten und Studieren-
de gezielt beobachten und analysieren kdnnen.
(Bohmann, 2009, S. 14) Auch Hascher (2006, S.
13) verweist auf Interaktionen mit erfahrenen
Lehrpersonen als durchwegs positive und wichti-
ge Quelle des Lernens.

Als sehr hilfreich nannten 35% der Studierenden
auch das gro3e Angebot an Materialien, vor allem
Montessori-Materialien, Lehrmittel an den Schu-
len sowie Biicher aus der PHT-Bibliothek, welche
ihnen fiir den Unterricht zur Verfiigung gestellt
wurden. Auch die Stiitzlehrer_innen, Therapeut
inn_en, Schulassistent_inn_en, Lesepat_inn_en
und das Teamteaching wurden von knapp 20% als
positiv empfunden. Weiters wurde explizit von
knapp 10% der Befragten auf das Buddy-System
bzw. das Helfersystem durch Mitschiiler_innen als
bedeutende Formen des Sozialen Lernens hinge-
wiesen. Zudem wurden Zusatzaufgaben fiir Schii-
ler_innen mit hoherem Arbeitstempo und die
Reflexionen bzw. auch Vor- und Nachbesprechun-
gen mit der Praxislehrerin bzw. dem Praxislehrer
als unterstiitzend eingestuft.

Warum der Mehrwert der Reflexionsphasen mit
der Praxislehrperson nicht haufiger Erwédhnung
fand, wird aus den Antworten auf Frage 5 deutli-
cher. Diese dokumentieren, dass dem Reflexions-
gesprach teilweise noch zu wenig Bedeutung bei-
gemessen wird.

Weitere Einzelmeldungen bezogen sich auf Mate-
rialien wie ,,Lernmax“, den Lernworterplan, den
Einsatz von Klangschalen, die Verwendung der
Gitarre und auf Computer-Software, die als un-
terstiitzend erlebt wurden.

Die Antworten auf Frage 5 zeigen ein breites und
vielfaltiges Meinungsspektrum der Befragten zu



ihren Anliegen und Wiinschen an die Praxisschu-
len und an die PHT.

Ein Drittel der Studierenden wiinscht sich ein
mindestens vierwochiges Blockpraktikum, eine
langere Hospitationsphase, eine bessere Einfiih-
rung in die Mehrstufensituation und Planarbeit
und auch mehr Praxis bei ,,guten” Lehrerinnen
und Lehrern wie auch ein zielgerichtetes Feed-
back und mehr Zuspruch und Ermutigung. Auch
Schmoll (2009) bestétigt, dass die Schulpraxis von
den Studierenden vor allem bei jenen Praxislehre-
rinnen und Praxislehrern vielfach als extrem be-
lastend empfunden werden kann, deren Fokus
eher defizitorientiert ist. (Schmoll, 2009, S. 28)
Einige Studierende hitten sich auch mehr Unter-
stiitzung und Vorbereitung von Seiten der PHT in
den Bereichen Deutsch als Zweitsprache und Ma-
thematik — sowohl in den Fachwissenschaften als
auch in den Fachdidaktiken — gewiinscht. Beklagt
wurde zudem von einigen Studierenden, dass an
einzelnen Schulen Sporthallen, Sportgeréite und
Werkrdaume nicht vorhanden seien. Erwdhnt wur-
de auBBerdem, dass im Bereich der Schularbeiten-
erstellung samt , Korrektur” und fiir den Umgang
mit Verhaltensauffilligkeiten Handlungsbedarf
bestehe.

In den Curricula der Lehrer_innenbildung Neu
finden diese Bereiche seitens der PHT vermehrt
Beriicksichtigung.

Die grofiten pddagogischen Herausforderungen,
die von den 105 Studierenden beschrieben, disku-
tiert und reflektiert wurden, sind einerseits prak-
tikable Handlungsmoglichkeiten mit sprachlich
heterogenen Lerngruppen, wie insbesondere fiir
das Phdnomen der Mehrsprachigkeit bzw. fiir die
aktuelle Situation mit den Fliichtlingskindern,
und andererseits das individualisierte, differen-
zierte und personalisierte Eingehen auf Schiiler_
inne_n mit kognitiven Beeintrichtigungen, diver-
sen Lernschwichen (wie z.B. Legasthenie oder
Dyskalkulie) sowie der Umgang mit ,,verhaltens-
kreativen“ Schiilerinnen und Schiilern.

Diese Einschiatzung deckt sich mit aktuellen Stu-
dien, die aufzeigen, dass der Umgang mit Hetero-
genitit einen offenen, schiiler_innenzentrierten
und differenzierten Unterricht erfordert, bei dem
auf die individuellen Interessen, Neigungen und
Bediirfnisse angemessen reagiert werden kann.
(Pfeil, 2014, S. 98)

Heterogenitit als gegeben anzuerkennen und sie
im schulischen Alltag zu leben, sollte Ziel jeder
modernen Padagogik und Didaktik sein. (Hor-
mann, 2012, S. 2) Heterogenitét kann nur dann als
positive padagogische Herausforderung gesehen

werden, wenn es gelingt, affektive und soziale Fa-
higkeiten als gleichwertig mit kognitiven zu sehen.
Der daraus resultierende Wunsch nach Mehrstu-
fenklassen und dem Erhalt von wohnortnahen
Kleinschulen sowie die Realisierung einer inklu-
siven Pddagogik werden auch in der Zukunft rich-
tungsweisend sein. Mehrstufenklassen im stddti-
schen Bereich und Inklusionsklassen schaffen
samt Kompetenzorientierung und Bildungsstan-
dards wichtige Rahmenbedingungen fiir einen
guten und nachhaltigen Unterricht. ,,Heterogeni-
tat als akzeptierter und gestalteter Bezugspunkt
fir das padagogische Handeln, speziell fiir den
Unterricht, beginnt im Kopf der Lehrkraft und
mit ihrer emotionalen Akzeptanz durch sie®
(Heck & Wendt, 2010, zit. n. Hormann, 2012, S.
9).

Einer spezifischeren Vorbereitung auf das Block-
praktikum wird in den Curricula der Lehrer_in-
nenbildung Neu, vor allem in den Curricula der
Schwerpunktausbildung, vermehrt Rechnung ge-
tragen, woraus sich bessere Aussichten auf eine
hohere Zufriedenheit mit der fachlichen bzw.
methodisch-didaktischen Ausbildung ergeben.
Fiir die Weiterentwicklung dieser reflexiven Pra-
xisdialoge wére aus meiner Sicht eine Teilung von
Seminargruppen in Ubungsgruppen wiinschens-
wert und hilfreich, damit, etwa in Form von Ana-
lysegesprachen oder kollegialem Teamcoaching,
die Ressourcen der Gruppenmitglieder im Ple-
num fiir die professionelle Weiterentwicklung von
Reflexionsprozessen zur Forderung der Person-
lichkeitsentwicklung nachhaltig geniitzt werden
konnen.
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Selbstandiges Schreiben
Im naturwissenschattlichen
Unterricht

Hilfe oder Uberforderung? Eine qualitative Analyse

Michaela Mader

Der folgende Beitrag befasst sich mit dem freien
Schreiben von Texten im naturwissenschaftlichen
Unterricht. Im Fokus steht dabei die Perspektive
von Schiiler_innen und Lehrpersonen. Im natur-
wissenschaftlichen Bereich erreichten die 6sterrei-
chischen Schiiler_innen auch bei der PISA-Studie
2015 gerade noch den OECD-Schnitt mit einer
»Iendenz nach unten®. Freies Schreiben im natur-
wissenschaftlichen Unterricht kann eine Methode
sein, mit der sich die Lernenden in diesem Bereich
Kompetenzen aneignen kdnnen. Dabei scheint we-
sentlich, im Vorfeld den Verlauf des Schreibprozes-
ses und Voraussetzungen fiir qualitdtvolle
Schreibresultate zu evaluieren. Die Schreibmotiva-
tion und die pddagogische Notwendigkeit auf
Grundlage der Lehrplédne werden deshalb kurz be-
leuchtet. Besonders das Lernen durch Schreiben,
geeignete Aufgabenstellungen sowie die Rolle der
Lehrperson, Differenzierungsma3nahmen und der
Umgang mit sogenannten leistungsschwécheren
Schiiler_innen sollen hier behandelt werden.

Schreiben ist eine zentrale Schliisselkompetenz in
unserer von Medien und Informationstechnologien
geprigten Gesellschaft. Das Schreiben von Texten
ermoglicht laut Fix (2008b, S. 14) die Kommunika-
tion zwischen nicht gleichzeitig Anwesenden, kann
Wissen speichern, entfaltet Denkprozesse und Er-
kenntnisse und dient der Identitdtsgewinnung.

1.1 Der Schreibprozess

Schreiben ist ein Prozess, der auf mehreren Ebe-

nen ablduft. Definitionen zum Schreiben ist ge-

meinsam, dass Schreiben nicht nur die Aneinan-
derreihung von Buchstaben und Wortern zu

Satzen betrifft, es geht auch nicht um eine Auf-

satzdidaktik, wie sie frither im Deutschunterricht

praktiziert wurde. Beim Schreiben handelt es sich
vielmehr um einen Problemldsungsprozess.

Fix hat den Schreibprozess grundsitzlich in drei

wesentliche Phasen eingeteilt (2008a, S. 9f.): Die

Vorbereitungsphase, die Entwurfsphase und die

Uberarbeitungsphase. Er richtet seine Aufmerk-

samkeit besonders auf das Lernen durch Schrei-

ben, wobei eben nicht das Lernen des Schreibens

(Schreiben als Lerngegenstand) im Mittelpunkt

steht, sondern das Schreiben als Lernmedium ge-

nutzt wird. Seiner Ansicht nach ist dies jedoch
eine kiinstliche Trennung: ,,Wer schreibt, um zu
lernen, der lernt dadurch zugleich auch beim

Schreiben dazu.” (Fix, 2008a, S. 7).

In jeder der genannten Phasen findet ,Lernen

durch Schreiben® statt. Diese Schreibphasen fol-

gen im individuellen Prozess nicht schematisch
und linear aufeinander, sondern koénnen auch zu-
riickwirken und mehrfach durchlaufen werden.

(ebd., S.9). Diese Aussage entspricht im Wesent-

lichen der ,Rekursivitit des Schreibens“ von

Hayes und Flower (1980, zitiert nach Grabowski,

2014, 0.S.).

Stark beeinflusst wird der Schreibprozess laut Lei-

sen von folgenden Faktoren (2010, S. 159):

* Merkmale des Schreibers (Vorwissen, Wort-
schatz, Ausdrucksfihigkeit, Motivation, Ein-
stellungen und Kenntnis von Textmerkmalen)

 Aktivititen des Schreibers (adaptiver Einsatz



von Schreibstrategien, Schreibiiberwachung
und Selbstregulation)

e Schreibanforderungen (Schreibabsicht, Adres-
satenbezug, Anspruchsniveau, Umfang)

* Beschaffenheit des Schreibprodukts (Inhaltsor-
ganisation und Strukturierung in Form von Ko-
hirenz, Darstellungsformen, sequenziellem
Arrangieren und Vorwissensaktivierung).

Um alle komplexen Zusammenhénge und Prozes-

se des Schreibens durchfiithren zu konnen, bedarf

es weiterer kognitiver Ressourcen und Féhigkei-
ten. Dazu gehoren sowohl die Aufmerksamkeit als
auch die sprachliche Kompetenz.

1.2 Schreibmotivation

Ein besonderes Augenmerk liegt auch auf der
Schreibmotivation. Motivation ist nach Rheinberg
und Krug (1993, zitiert nach Universitdt Bamberg,
2016, 0.S.) das engagierte und ausdauernde Ver-
folgen eines Zieles. Eine bestdndige Motivation
zum Schreiben baut sich demnach auf, wenn eine
Situation das Verfassen eines Textes erfordert
bzw. herausfordert, den Schreibenden Kklar ist,
dass ihr Handeln zu einem Ergebnis fiihrt und die
Folgen fiir sie bedeutsam sind.

Die Erkenntnis, dass Emotionen das Lernen we-
sentlich beeinflussen, ist nicht neu. In einer Studie
(Cahil et al., 1994, zitiert nach Spitzer, 2002, S.
158) wurde diese These bestatigt. Spitzer (2002, S.
160) formuliert allgemein: ,,Was den Menschen
umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern
Gefiihle, Geschichten und vor allem andere Men-
schen.” Er spielt damit auch darauf an, dass die
Trennung der naturwissenschaftlichen Facher wie
Physik, Chemie und Biologie insofern Schwach-
stellen 6ffnet, weil durch die Uberbetonung ab-
fragbaren Wissens Gruppenaktivititen und Fer-
tigkeiten vernachlassigt werden (Spitzer, 2002, S.
160).

Schreibmotivation im schulischen Alltag

Im Idealfall ist das Verfassen von Texten intrin-
sisch motiviert, also durch ein unmittelbares Mit-
teilungsbediirfnis bestimmt. Im schulischen Be-
reich konnen sich die Lernenden die
Schreibaufgabe jedoch kaum aussuchen, weshalb
der Kompetenz zur Selbstmotivation eine grof3e
Rolle zukommt. Als motivierend kodnnen die
Schreibenden empfinden, wenn sie den Zweck des
eigenen Tuns erkennen und damit die Schreibun-
lust tiberwinden. Im giinstigsten Fall wandelt sich
die extrinsische, durch Bewertung herbeigefiihrte
Motivation in eine intrinsische um, weil man das
mithsam angefangene Produkt erfolgreich zu
Ende bringen will (Fix, 2008b, S. 28).

In der Praxis ist es jedoch so, dass schulisches und
somit zumeist auch benotetes Schreiben die Be-
dingungen vorgibt: Die Schreibaufgabe wird ge-

stellt, Ort, Zeitpunkt und Dauer werden festge-
legt und jede/jeder schreibt fiir sich allein. Die
Schiiler_innen haben keine Alternative. Schrei-
ben bleibt so gesehen in der Schule funktionslos
und entfernt sich von jeder alltdglichen Schreib-
praxis (Baurmann, 1995, S. 53 f.). Deshalb ist es
elementar, zunehmend darauf zu achten, dass
schulisches Schreiben und alltdgliche Praxis nicht
mehr so weit auseinanderklaffen (ebd., S. 64). An
dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig es ist, bei
den gewihlten Themen an die Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen anzukniipfen. Geschich-
ten sind insofern motivierend, als sie eine Verbin-
dung zur Alltags- und Gefiithlswelt der Lernenden
herstellen und komplexe Zusammenhédnge an-
schaulich und versténdlich darstellen konnen (Za-
bel, 2014, S. 63).

Eine zentrale Rolle in der Schreibmotivation
kommt auch der Aktivierung des Vorwissens zu.
Wir werden durch Wissensliicken motiviert, aller-
dings muss bereits eine Wissensbasis vorhanden
sein, die man erfolgreich erweitern kann (Hattie
& Yates, 2015, S. 5). Untermauert wird die Signi-
fikanz des Vorwissens auch von Fix (2008a, S. 8).
»Schreibaufgaben aktivieren somit vorhandenes
Wissen, sie konnen dieses aber auch mit neuem
Wissen verkniipfen (Fix, 2008a, S. 8).

Fiirdie Motivationpragendistauchdie Schreibauf-
gabe selbst. Baurmann (2006, S. 64) geht davon
aus, dass eine motivierende Schreibaufgabe eine
,milde Form von Besessenheit“ auslosen kann.
Fir die Schule heif3t das, dass vor allem die Person
der Lehrkraft als starkstes Medium und deren Fa-
higkeit, im Fach begeisternd unterrichten zu kon-
nen, die bestmogliche Motivation erreicht und
somit das Belohnungssystem aktiviert. Gelegent-
liches, situationsgerechtes Lob fiir alle Lernenden
wirkt dabei unterstiitzend (Spitzer, 2002, S. 194).
Helmke (2013, S. 9) untermauert die Bedeutung
des Beziehungsaspektes in einem Interview zur
Hattie-Studie und spricht dabei von einem Klima,
das ,,von wechselseitigem Respekt, Wertschéatzung
und Vertrauen gekennzeichnet ist“. Die Ergebnisse
der Hattie-Studie haben die Pragnanz der affekti-
ven, motivationalen und emotionalen Seite des
Lernens bestitigt (Reinhardt, 2013, S. 9).
Zusammenfassend kann man sagen, dass man als
Lehrperson Motivation durch Vorwissensaktivie-
rung, interessante Schreibaufgaben, begeistertes
Unterrichten, gelegentliches Lob sowie durch net-
te Gesten und Blicke erreichen kann.

2.1 Die allgemeinen didaktischen Grundsitze des
Lehrplanes



In den allgemeinen didaktischen Grundsitzen
(LPNMS, 2. Teil, S. 7£.) wird auf das Gelingen der
Lernprozesse durch wertschitzende Beziehungen
zwischen Schiiler_innen und Lehrpersonen sowie
auf die Gestaltung einer Lernkultur mit einer
Vielfalt an Sozialformen, Aufgaben und Lernar-
rangements verwiesen. In den Mittelpunkt der
allgemeinen didaktischen Grundsitze wird die
Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts
unter folgenden Gesichtspunkten gertickt (LP
NMS, 2. Teil, S. 8 ff.):
* Ankniipfen an die Vorkenntnisse und Vorerfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler
 Starken von Selbsttitigkeit und Eigenverant-
wortung der Schiilerinnen und Schiiler
* Herstellen von Beziigen zur Lebenswelt
e Diversitit und Inklusion, Chancen- und Ge-
schlechtergerechtigkeit
e Forderung durch Differenzierung und Indivi-
dualisierung
e Forderunterricht
¢ Sicherung des Unterrichtsertrages und Riick-
meldungen; neue Priifungskultur und Leis-
tungsbeurteilung
Besonders hervorheben mochte ich in diesem Zu-
sammenhang, dass in den Ausfithrungen des
Lehrplans mehrmals von ,,sprachlicher Sensibili-
tat“, wie sie Leisen fordert, sowie von ,,Offenheit
bei der Aufgabenstellung®, ,,abwechslungsreichen
Gruppenkonstellationen® und ,,Vermeidung von
Demotivation® gesprochen wird. Nennenswert ist
auch die Formulierung ,, Trennen von Lern- und
Leistungsphasen, um Fehlermachen als selbst-
verstdndlichen Bestandteil von Lernprozessen
zulassen zu konnen“ (LP NMS, 2. Teil, S. 12).

2.2 Schreiben im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Im naturwissenschaftlichen Unterricht findet
Schreiben oft nur in der Form statt, dass die
Schiiler_innen einen Merktext abschreiben oder
einen Liickentext ausfiillen. Auch die didakti-
sche Methode des Frage-Antwort-Spieles ist im-
mer noch verbreitet. Die Ergebnisse der PISA-
Studie 2006 wie auch aus dem Jahr 2015 belegen,
dass 15- bis 16-jiahrige Schiiler_innen in Oster-
reich das fragend-entwickelnde Unterrichtsge-
spriach nach eigenen Angaben sehr hiufig erle-
ben (iiber 50 %). Das heif3t, dass einerseits im
Fachunterricht den Schiiler_innen zu wenig
Raum fiir eigene, selbst konstruierte und zusam-
menhingende Wortmeldungen gegeben wird.
Andererseits sind oft die Texte, die ihnen vorge-
legt werden, zu kompliziert und undurchsichtig
formuliert. Bei selbst geschriebenen Texten re-
flektieren Schiiler_innen die gelernten Inhalte,
denken nochmals dariiber nach und verfassen
dazu einen Text.

2.3 Lernaufgaben im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Lembens et al. (2015, 0.S.) merken in ihrem Be-
richt zum PISA-Test 2006, der seinen Schwer-
punkt in den Naturwissenschaften hatte, an, dass
relevante Lernaufgaben im naturwissenschaftli-
chen Unterricht in Osterreich zu wenig Beach-
tung finden.

Der Begriff ,Lernaufgaben® wird sehr oft ver-
wendet und muss deshalb zuvor definiert werden:
Leisen bezeichnet eine Lernaufgabe als Lernum-
gebung zur Kompetenzentwicklung, die den
Lernprozess durch gestufte Aufgabenstellungen
mit entsprechenden Lernmaterialien steuert
(Leisen, o.J., S. 1). Nach der Vorstellung des
Kontextes und dem Entdecken des Problems ent-
wickeln die Schiiler_innen zunéchst eine erste
Vorstellung. Das Vorwissen wird aktiviert und
neue Informationen zum Thema werden ausge-
wertet. Nach der schrittweisen Erarbeitung wird
ein Lernprodukt erstellt. Danach ist es wichtig,
dass den Lernenden bewusst ist, was sie dazuge-
lernt haben. Durch Selbstiiberpriifung und Ver-
ankerung im Wissensnetz kann das Erlernte an
anderen Beispielen angewendet werden. Ge-
steuert wird dieser Lernprozess von der Lehr-
kraft einerseits durch die Aufgabenstellungen,
Lernmaterialien und Methoden (materieller
Charakter), andererseits durch eine addquate
Begleitung in Form von Gesprachsfithrung und
Moderation. Diagnose, Riickmeldung und Re-
flexion haben abschliefend besonderen Stellen-
wert. Lernaufgaben sind keine Leistungsaufga-
ben, in denen die Schiiler_innen Erfolge erzielen
missen und Misserfolge vermeiden wollen. Viel-
mehr geht es bei Lernsituationen um das Lernen
von Neuem, das Schlieen von Wissensliicken
und das Verstehen (Leisen, o.J., S. 3 ff.).

Die Fachdidaktik im naturwissenschaftlichen
Unterricht ist vor allem durch Experimentieren,
Erforschen und Begreifen im wortlichen Sinn
geprégt. Die Schiiler_innen sollen selbst erfah-
ren, wie es sich mit Naturgesetzen verhélt und
wie sie unseren Alltag begleiten. Wesentlich ist,
dass sich die Jugendlichen aktiv am Unterricht
beteiligen und durch eigenes Experimentieren
und Nachdenken die Grundlagen erkennen und
verstehen. Besonders in Anbetracht der zuneh-
mend geforderten Kompetenzorientierung im
Unterricht muss gut iiberlegt werden, wie man
Lernaufgaben kreiert und die Schiiler_innen den
Inhalt langfristig in Erinnerung behalten.

Lehrpersonen miissen in ihrem Beruf wesentliche



Kompetenzen mitbringen. Die didaktische, die
padagogische und die Fachkompetenz gehdren
unweigerlich dazu.

Der Faktor Zeit bildet ebenso einen essentiellen
Bestandteil beim Lernen. Clark & Linn (2003, zi-
tiert nach Hattie & Yates, 2015, S. 38) konnten in
einer Studie feststellen, dass weniger Zeit fiir den-
selben Stoff zwar auf die Ergebnisse von Multiple-
Choice-Tests kaum Einfluss hat, sehr wohl jedoch
auf die Tiefe des Verstandnisses. Lernende, die
weniger Zeit zur Bearbeitung eines naturwissen-
schaftlichen Themas hatten, konnten mit nur 25
% die gelernten Konzepte in Beziehung setzen.
Die Lerngruppe, der mehr Zeit zur Verfiigung
stand, erreichte 67 %. Durch die Zeitstraffung
blieben den Lernenden weniger Moglichkeiten,
Prozesse zu sondieren, zu vergleichen, tiber Ver-
bindungen nachzudenken oder Wissen zu organi-
sieren.

Um Schreibstdrungen vorzubeugen, bedarf es ei-
ner geeigneten Vorplanung. In den Vordergrund
tritt hier die deutliche Verstindigung tiber das
Schreibziel. Natiirlich muss auch die Wissensbasis
ausreichend vorhanden sein, damit die Schiiler_
innen geniigend Einfille zum Thema haben und
dariiber schreiben kénnen (Baurmann, 2006, S.
85).

3.1 Individualisierung, Differenzierung und

personalisiertes Lernen

Im Hinblick auf den Schreibprozess ergeben sich

in einer Klasse erhebliche individuelle Unter-

schiede. Dies betrifft sowohl den Grad des Vorwis-
sens, die bisherigen literalen Erfahrungen

(,,Schreibnovizen®), die Gender-Spezifik, die Ori-

entierung an Vorgaben, aber auch die unterschied-

lichen Schreibstrategien der einzelnen Schiiler_

innen (Fix, 2008b, S. 132 f.).

Speziell beim freien Schreiben ist die Fahigkeit

der Schiiler_innen, sich ein Ziel zu setzen, beson-

ders gefordert, weil sie die Prozesse selber steuern.

Manche Schiiler_innen brauchen jedoch mehr

Hilfe und Anleitung durch die Lehrperson als an-

dere. Durch zu viel Instruktion besteht aber die

Gefahr, die Motivation zu bremsen. Um all diesen

Faktoren gerecht zu werden, sollte man beim Dif-

ferenzieren folgende Kriterien beachten (Fix,

2008b, S. 134):

* Quantitative Differenzierung beim Schreiben von
Texten kann sich durch eine variable Textlinge
und die Beriicksichtigung des unterschiedlichen
Arbeitstempos der Schiiler_innen ergeben. Die
Schiiler_innen sollen in jedem Fall den Schluss-
punkt ihres Schreibprozesses selber bestimmen
konnen.

* Qualitative Differenzierung in Bezug auf die un-
terschiedlichen Wissensstdnde und Féhigkeiten
der Schiiler_innen kann in Form von Abstufun-

gen des Komplexitdtsgrades der Aufgabenstel-
lungen und durch den Grad der Hilfe und Zu-
wendung durch die Lehrperson oder die
Mitschiiler_innen erreicht werden (ebd., S.
134).
Baurmann (2006, S. 69) plddiert fiir einen Schrei-
ber-differenzierten Unterricht, den er als iiber-
zeugende Antwort auf die Unterschiede im Grad
der Versiertheit, dem Maf} an Wissen und Vorwis-
sen und der lernstrategischen Orientierung sowie
der motivationalen Kraft sicht. Besonders schreib-
schwichere Schiiler_innen profitieren davon und
Vorplanungen und Absprachen helfen bei
Schreibstérungen (Baurmann, 2006, S. 69).
Beim Schreiber-differenzierten Unterricht ist es
fiir Baurmann wichtig, dass die Schiiler_innen zu-
néichst nur Textteile schreiben konnen, die sie spa-
ter ordnen, zusammenfiigen und verdndern. Sie
miissen die Texte nicht sofort abschlieen, son-
dern haben die Moglichkeit, diese spater zu iiber-
arbeiten und sich Ratschldge zu holen.
Hinsichtlich der Begriffe Individualisierung und
Differenzierung gibt es aber mittlerweile auch
sehr kritische Sichtweisen. Schratz und Westfall-
Greiter sehen in der Individualisierungsdidaktik
ein Dilemma und pléadieren fiir ein personalisier-
tes Lernen in der Schule (Schratz & Westfall-
Greiter, 2010).
Um ,lernseitige Orientierung“ im Unterricht be-
riicksichtigen zu konnen, muss der Unterricht
handlungsorientiert sein. Personliche Aktivitaten
bilden die Grundlage fiir die eigenen Lernprozes-
se. Dazu bieten sich Aufgabenstellungen wie Free-
writing, Peer-Conferences, Lernportfolios, Lern-
tagebiicher, Projektarbeit, authentische
Schreib- und Leseaufgaben, Experimente und
Problemldseaufgaben an. Bei diesen Aufgaben
sind die Schiiler_innen gefordert, nachzudenken,
zu interpretieren, und sie fordern ein hohes Maf}
an Selbstreflexion (ebd., S. 29).

3.2 Der Umgang mit sogenannten lernschwa-
chen Schiiler_innen

Baurmann (2006, S. 58) beschreibt die Situation
von sogenannten schwicheren Schiiler_innen so,
dass sie vor allem durch die Komplexitat der Auf-
gaben oft iiberfordert sind. Sie verfiigen auch
nicht Giber das notige Selbstvertrauen in die eige-
nen Moglichkeiten, einen akzeptablen Text zu
schreiben. Das Uberarbeiten der Texte fillt ihnen
schwer, weil sie nicht genau wissen, was ,,richtig
oder falsch ist“. Sie sehen das Uberarbeiten des
Textes oftmals nur als Auftrag, orthographische
und grammatische Korrekturen durchzufiihren.
Schwierigkeiten auf der Textebene erkennen sie
trotz mehrmaligen Lesens nur sehr schwer (Baur-
mann, 20006, S. 67). Deshalb bedarf es hier einer
genaueren Betrachtung, wer Schiiler_innen mit



einer niedrigeren Lernausgangslage sind und was
sie brauchen.

Der Umgang mit Lernstdrungen wird insofern
eine immer grofere gesellschaftliche Herausfor-
derung, als die schulische Inklusion aller Kinder
zunehmend umgesetzt wird (Brunstein et al, 2014,
S. 10). Torgesen (2008, S. 28-33) sieht eine Prob-
lematik in der Unterscheidung von Kindern mit
Lernstérungen und lernschwachen Schiiler_in-
nen. Beide betroffenen Gruppen profitieren nicht
vom reguldren Schulunterricht und brauchen des-
halb eine andere Art des Unterrichts. Die Betrof-
fenen bendtigen einerseits mehr emotionale Un-
terstiitzung durch Ermutigungen und positive
Riickmeldungen sowie motivierende AuBerun-
gen. Andererseits bieten ihnen sogenannte Scaf-
folding Interaktionen gro3e Unterstiitzung. Scaf-
folding bedeutet Geriist, Stiitze und bezeichnet
niveaugerechte Anreize und Hilfen durch die
Lehrperson, die den Schiiler_innen helfen, nach
ausreichender Ubung Aufgaben selbstindig zu
bewiltigen. Diese gezielte Hilfestellung durch die
Lehrperson, z.B. in Form von Unterteilung einer
groBBen Aufgabe in kleinere Aufgaben, lenkt die
Aufmerksamkeit der Schiiler_innen zum wesent-
lichen Teil.

Ziel meiner Untersuchung war es, ein Verstdndnis
fiir die Sichtweise der Schiiler_innen zu entwi-
ckeln, wie es ihnen beim Verfassen von Texten in
naturwissenschaftlichen Fachern geht. Die ver-
schiedenen Perspektiven von Médchen und Jun-
gen, von sogenannten leistungsstarken und leis-
tungsschwachen  Schiiler_innen sowie die
verschiedenen Unterrichtsfacher bildeten dabei
die Grundlage. Aullerdem war es fiir mich von
groBem Interesse zu sehen, wie die Implikation
von freiem Schreiben in Fichern auBerhalb des
Deutschunterrichtes gelingen kann. Diese quali-
tative Analyse soll erginzend zum Forschungspro-
jekt NAWISkript (Habicher et al., 2015), nicht nur
die Wahrnehmung der Lehrpersonen und die In-
terpretation der Ergebnisse beachten, sondern
verstdrkt die Perspektive der Schiiler_innen be-
riicksichtigen.

Befragt wurden 21 Schiiler_innen, die in den Fa-
chern Geografie und Wirtschaftskunde (3 Schiile-
rinnen und 3 Schiiler), Biologie und Umweltkun-
de (5 Schiilerinnen und 4 Schiiler) sowie in Chemie
(3 Schiilerinnen und 3 Schiiler) Texte zu verschie-
denen Lernthemen geschrieben haben.

Erklarung der Forschungsbereiche in BU, GW
und CH

Die befragten Schiiler_innen schrieben an unter-
schiedlichen Schulen in den Féachern Biologie und
Umweltkunde, Geografie und Wirtschaftskunde
sowie in Chemie Texte zu den aktuell behandelten
Themen.

Eine Auswahl der Aufgabenstellungen:

Biologie und Umweltkunde:

* Casting zum ,,Super-Veggi“:

* Du bist eine Kartoffel und stellst dich vor.

e Fiir einen Wettbewerb musst du dich gut pra-
sentieren.

e Schreibe einen Text in der Ich-Form. Erzihle
tiber deine Herkunfft, dein Aussehen, deine Ver-
mehrung, deine Inhaltsstoffe und deine Ver-
wendung.

* Begriinde auch, warum du den Titel ,,Super-
Veggi“ verdienst.

* Die Schiiler_innen schreiben die Texte in Ein-
zelarbeit.

* Hallo, ich bin Bintje, die Kartoffel ...

Geografie und Wirtschaftskunde:

Dein Brieffreund in Siidamerika muss im Geo-
grafieunterricht ein Referat iiber die EU halten.
Er findet die Erklirungen im Internet sehr
kompliziert. Darum bittet er dich, ihm zu hel-
fen. Schreibe ihm eine Mail, in der du erkldrst,
was der europdische Binnenmarkt ist, was man
unter den vier Freiheiten versteht und wozu die-
se niitzlich sind. Auflerdem mochte er wissen,
welche Organe und Institutionen es in der Eu-
ropdischen Union gibt.

Chemie:
Stell dir vor, du bist ein Chloratom in einem
Salzkristall. Dieser fillt in ein Becherglas mit
Wasser. Im Wasser befinden sich zwei Elektro-
den, zwischen denen elektrische Spannung
herrscht.
Beschreibe, was mit dir passiert!
Warum bist du am Ende Teil eines Gasblds-
chens?
Verwende folgende Worter: Kochsalz, Losung,
Ion, Atom, Gasmolekiil.

Insgesamt schrieben die Schiiler_innen in den

Versuchsklassen bis zu zehn Schreibauftrige zu

diversen Themen. Die Kontrollklassen schrieben

jeweils nur den ersten und den letzten Text.

Die Schiiler_innen nannten folgende Punkte als

Voraussetzung, um einen selbstidndig verfassten

Text auch in einem anderen Unterrichtsfach

schreiben zu kdnnen:

e Das Thema muss interessant und gut verstan-
den worden sein.

 Esist von der Lehrperson abhingig.

e Manche finden es in anderen Fichern sogar



leichter, Texte zu verfassen. Eine weitere Mei-
nung war auch, dass ihnen in Summe das
Schreiben zu viel werden wiirde.
Das Interesse am freien Schreiben in anderen na-
turwissenschaftlichen Fachern ist bei den Mad-
chen wesentlich groBer als bei den Jungen. Die
méinnlichen Jugendlichen interessieren sich dafiir
weit weniger.

4.1 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse
Wenn man sich die Ergebnisse ansieht, so ist ein
klarer Unterschied zwischen méinnlichen und
weiblichen Schreibenden zu erkennen. Es scheint
so zu sein, als ,,sei Schreiben weiblich“. Indikator
dafiir ist auch, dass kein einziges Midchen ange-
geben hat, nicht gerne zu schreiben. Warum méinn-
liche Lernende so ungern schreiben, konnte auch
die Befragung nicht kldren. Manche gaben an,
dass sie schon in der Volksschule nicht gerne
schrieben. Fiir andere wiederum wire das Schrei-
ben mit Hilfe des PCs eine Alternative, weil ihnen
die Verschriftlichung mit der Hand oftmals zu an-
strengend ist. Es hitte den Vorteil, dass das Uber-
arbeiten erleichtert wiirde. Fiir Jungen war es
zusehends schwieriger, sich in die Situationen hin-
einzuversetzen und zusammenhéngende Texte zu
schreiben. Médchen schreiben lieber und dies
spiegelt sich auch in den Textlingen wider. Weib-
lich ist zudem die Angst vor Fehlern und/oder
schlechten Noten. Vielleicht kann dafiir eine Be-
griilndung in den Aussagen von Birkenbihl gefun-
den werden, in denen Ménner als Gruppenwesen
bezeichnet werden, Frauen sich hingegen als Ein-
zelperson iber ihre Leistung definieren. Das
Selbstwertgefiihl von Frauen ist in Ordnung, wenn
sie gute Leistungen bringen konnen, und sie lei-
den enorm unter schlechten Noten. Jungen ma-
chensichin der Gruppe iiber schlechte Noten eher
lustig und sehen in guten Noten keinen besonde-
ren Anreiz. (Birkenbihl, 2011, S. 50-53).

Die Gedanken, die die Schiiler_innen beim Lesen
der Angabe hatten, sprechen eine eindeutige
Sprache: Zunichst war die Aufgabenstellung nur
fiir sechs der 21 Befragten positiv besetzt. Alle an-
deren hatten entweder Probleme damit, zu verste-
hen, was sie schreiben sollen und/oder hatten Sor-
ge, es nicht zu schaffen. Trotzdem sind sie zum
Grofteil der Meinung, dass ihnen selbstgeschrie-
bene Texte linger in Erinnerung bleiben als ande-
re. Somit wird die Annahme, dass das blof3e Re-
produzieren von Wissen alleine zu wenig ist,
bestitigt. Nur anhand eines Wissenstransfers und
des Vernetzens des Gelernten bleiben Inhalte l4n-
ger in Erinnerung.

Welche wesentliche Rolle das Verstehen des
Stoffinhaltes spielt, zeigt sich eindeutig. Nur wenn
der Inhalt gut verstanden wird, sind die Schiiler_
innen auch in der Lage, Vorgaben wie Fachbegrif-

fe entsprechend einzubauen. Der Anschluss an
die Lebenswelt der Kinder fordert das Interesse
und die Motivation.

Warum die Schiiler_innen neben der Fantasiege-
schichte auch das Abschreiben von Texten gerne
mogen, liegt vermutlich in der Automatisierung
des Schreibens. Beim Abschreiben muss nicht viel
nachgedacht werden und es kann sogar etwas Ent-
spannendes im schiilerzentrierten Unterricht
sein.

Hervorzuheben ist, dass eine positive Schreibhal-
tung nicht unbedingt von einer guten oder sehr
guten Deutschnote abhingig ist. Das Problem
liegt oftmals am Schreiben in der Schule. Bietet
man den Schiiler_innen Texte an, bei denen sie
ihre eigene Meinung vertreten kdnnen, wirkt sich
das auch auf die Einstellung zum Schreiben aus.
Schreibend denken zu diirfen, 6ffnet die Tiiren
zum Argumentieren und Reflektieren.
Betrachtet man den Zusammenhang der Rah-
menbedingungen mit dem Schreiben, so ist es fiir
die Lehrpersonen wichtig, dass der Unterricht ein
klares Ziel verfolgt. Aber auch fiir die Schiiler_in-
nen ist es von Bedeutung, zu wissen, was zu tun ist.
Der Klarheit der Aufgabenstellungen und der
Lernaufgaben ist hier ein besonderer Stellenwert
zuzuordnen. Nur dann kann gewéhrleistet wer-
den, dass die Schiiler_innen vernetztes Wissen
aufbauen konnen und somit ein Wissenstransfer
bei den Schreibaufgaben stattfinden kann. Text-
aufgaben eignen sich somit hervorragend zur Wis-
sensaktivierung, aber auch um zu diagnostizieren,
wo die Schiiler_innen stehen.

Der weit verbreiteten Vorstellung, dass lern-
schwéchere Schiiler_innen mit der Aufgabenstel-
lung des freien Schreibens iiberfordert werden,
kann definitiv nicht zugestimmt werden. Die Un-
tersuchung zeigte, dass auch diese Jugendlichen
sehr wohl im Stande sind, addquate Texte zu pro-
duzieren. Wenn man diese Methode von Beginn
an einsetzt und mit einfachen Schreibauftragen
beginnt, kann man alle Schiiler_innen zu Schrei-
ber_innen werden lassen. Das forderliche Feed-
back, klare Anweisungen und Strukturiertheit
machen es moglich, Schreiben zu lernen.

Es war den meisten Schiiler_innen bewusst, dass
sie einen Mehrwert und einen Nutzen aus selbst
verfassten Texten ziehen konnen und die Themen
langer in Erinnerung bleiben.

4.2 Schlussfolgerungen

Um die Methode des freien Schreibens im natur-
wissenschaftlichen Unterricht definitiv anwenden
zu konnen, ist es notig, sich im Vorfeld Gedanken
zu machen, bei welchem Thema sie zum Einsatz
kommt und wie die Bewertungskriterien (nicht
Benotungskriterien) aussehen. Beginnt man da-
mit bereits in der 5. Schulstufe in Form von klei-



nen Schreibauftrigen und anhand von positiven
Beispielen im Vorfeld, wissen die Schiiler_innen
genau, was von ihnen erwartet wird und wie so ein
Text aussehen kann. Die Struktur des Unterrichts
spielt dabei eine wesentliche Rolle. Vor allem
durch klare Herangehensweisen und Zielorien-
tiertheit kann die Motivation zum Schreiben ge-
hoben werden. Eine Benotung im klassischen
Sinne ist hier jedoch nicht zielfithrend. Sinnvoller
erscheinen individuelle Riickmeldungen und Auf-
zeichnungen, in denen der Lernprozess sichtbar
gemacht wird.

Die Aussage, dass lernschwichere Schiiler_innen
mit dem freien Schreiben iiberfordert sind, stimmt
nicht. Durch Differenzierungen in Textlédnge, Auf-
gabenstellung und Zeitfaktor ist diese Methode
fiir alle Lernenden im Unterricht einsetzbar.
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Der ,Osterreich-Begriff*
In Geschichtsschulbuchern

Eine sprachsensible Analyse

Claus Oberhauser
Andrea Kronberger

Der folgende Aufsatz beginnt mit der zurzeit in
Osterreich unter Fachhistoriker_innen und einer
interessierten Offentlichkeit stark diskutierten
Einrichtung des Museums ,,Haus der Geschich-
te“. Dabei fillt auf, dass gerade der ,,Osterreich-
Begriff“ insofern problematisch ist, als er fiir un-
terschiedliche Diskursgemeinschaften eine jeweils
andere Bedeutung haben kann. Vor dem Hinter-
grund der gesellschaftlichen Umbruchssituation,
ausgelost durch Migration, ist darauf zu achten,
dass eine ideologische Verwendung des Begriffs
zu einem andere ausschlieBenden Identitdtsauf-
bau fiithren kann. Die Autor_innen plddieren des-
wegen fiir einen sprachsensiblen Umgang mit
diesem Begriff im Geschichtsunterricht. Dabei
wurden in einem Projektseminar zusammen mit
Geschichtsstudierenden  Osterreichische  Ge-
schichtsschulbiicher im Hinblick auf die jeweilige
Funktion des ,,Osterreich-Begriffs“ analysiert. Es
wurde deutlich, dass in Hinsicht auf die Zieldefi-
nition eines reflexiven Geschichtsbewusstseins die
Analyse von solchen Begriffen helfen kann, be-
wusste oder unbewusste Identitdtsmarker in
Schulbiichern zu dekonstruieren und die Diskurse
zu hinterfragen. Dies soll schlussendlich zur Ein-
sicht fiihren, dass Kollektivbegriffe immer gesell-
schaftlich ausgehandelt werden miissen und eben
nicht von jemandem festgeschrieben werden kon-
nen.

Zeig mir deinen ,,Osterreich-Begriff“ und ich sag’
dir, wer du bist: Die Debatten iiber ein ,,Haus der
Geschichte Osterreich(s)“ fithren zu Identitits-
konflikten, nicht nur unter Osterreichischen His-

toriker_innen, sondern auch unter aufmerksamen
Leser_innen von osterreichischen Tagezeitungen.
In den verschiedenen Foren werden die Kampfe
hart ausgetragen. Uberhaupt stellt sich in Bezug
auf die teilweise gesamtgesellschaftlich gefiihrten
Debatten das Gefiihl ein, dass die Geschichte an
sich und nicht nur der Teilaspekt der ,,0sterreichi-
schen Geschichte® auf dem Spiel steht. Dies be-
deutet mit Nachdruck, dass die Nationalgeschich-
te dlterer Pragung zwar ganz klar nicht mehr das
Ziel einer modernen Geschichtsschreibung sein
kann, der ,,Osterreich-Begrif “ und damit die
Aushandlung von Identitit (frei nach Richard Da-
vid Precht, Wer bin ich — und wenn ja, wie viele?,
2007) aber sehr wohl die historischen Gemiiter
reizt. Es ist hier nicht der Ort, um einen grof3 an-
gelegten Uberblick iiber die verschiedenen Dis-
kursstrdnge des ,,Osterreich-Begriffs“ zu liefern
(z.B. Winkelbauer, 2016a, S. 15 ff.; Bruckmiiller,
1996, S. 44 ff.; Stourzh, 1990; Zollner, 1988). Zu-
sammenfassend lisst sich aber feststellen, dass die
Beantwortung der Frage ,,Was heift Osterreich?“
(Plaschka, Stourzh & Niederkorn, 1995) jeweils
abhingig von eigenen Sach- und Werturteilen ist
und dementsprechend immer eine Konstruktion
eines bewussten Identitdtskonzepts darstellt.
Ahnliche Probleme wirft die Frage ,,Was heif3t Os-
terreichische Geschichte?* (Scheutz & Strohmey-
er, 2008) auf. Hierbei wird vor allem das Raum-
konzept  bzw. ridumliche  Bezugskonzept
problematisiert, da dies im Lauf der Geschichte
stindigen Verdnderungen unterlag und unterliegt
und man demzufolge aus heutiger Sicht ein neues
Raumwahrnehmungskonzept entwickeln miisste,
um das ,Nationale“ im Globalen zu verankern
und das spezifisch ., Osterreichische® vom ,,Deut-
schen“ abzugrenzen, ohne zu ,,national” zu argu-
mentieren.

Es handelt sich bei beiden zunichst banal klingen-
den Fragen um schwierige historiographische Pro-



bleme. Es ist das Verdienst von Thomas Winkel-
bauer, zuletzt auf die neuralgischen Punkte der
Debatte hingewiesen zu haben: Er sieht die Span-
nung zwischen den raumlich relativ stabilen Lan-
desgeschichtsschreibungen, die sich hdufig auf das
heutige Osterreich als RichtgroBe beziehen, und
der rdumlich relativ starken Verdnderungen un-
terlegenen ,,0sterreichischen Geschichte“ an sich
als teilweise unaufloslichen Gegensatz und gleich-
zeitig als ideologische Aushandlungsarena.
Durchgesetzt hat sich im Endeffekt in Osterreich
der pragmatische Ansatz, ndmlich die préferierte
Perspektive auf die deutschsprachigen Teile der
Habsburgermonarchie unter Einbeziehung der
gemeinsamen Geschichte im Hinblick auf wech-
selseitige rdumliche Beeinflussungen und Abhén-
gigkeiten (Winkelbauer, 2016a, S. 22 ff.).

Dieser kursorische Uberblick macht deutlich, dass
die Kollektivbegriffe ., Osterreich® und ,,0sterrei-
chische Geschichte“ einem historischen, raumli-
chen sowie ideologischen Wandel unterliegen.
Dies bedeutet, dass es keinen festgeschriebenen
nationalen Sinn gibt und dementsprechend auch
verhandelbare Geschichts- und Raumbeziehun-
gen vorliegen. Ausgeblendet wird hierbei die as-
thetisch-emotionale Funktion der Begriffe, wel-
che gerade wenn es um die Festlegung eines
Gedichtnisses anhand eines Museums geht, zum
Vorschein kommt. Jan Assmann (1988) bezeich-
nete dies in Anlehnung an Aby Warburg als ,,mne-
mische Energie®, also als Entladung einer Erinne-
rung, welche sich anhand von Werturteilen bzw.
subjektiven Feststellungen zeigt: Es ist hier wiede-
rum auf Winkelbauer zu verweisen, der erstens als
Herausgeber in einem Sammelband die Ergebnis-
se einer Enquete zum geplanten Museum poly-
phon présentiert (Winkelbauer, 2016b) und zwei-
tens in einem online (Winkelbauer, 2016¢) zur
Verfiigungen gestellten Text seine eigene Meinung
duBert und verschiedene Zeitungskommentare
als Perspektiven zur Geltung bringt. Winkelbauer
verweist hierbei auch auf die Dissertation von An-
drea Brait (2011, S. 699-753), in welcher eine de-
moskopische Befragung iiber die Einrichtung ei-
nes solchen Museums durchgefiihrt wurde. Durch
diese repriasentative Befragung wurde auch deut-
lich, was sich viele Menschen in einem Museum
iiber Osterreich wiinschen wiirden: 31% der Be-
fragten kreuzten in Bezug auf die Frage ,,Mit wel-
chem Zeitabschnitt sollte die stindige Ausstellung
in einem neuen historischen Museum beginnen?*
die Urgeschichte an. Dariiber hinaus wiinschen
sich 95% der Befragten einen Beginn der musea-
len Priasentation, der vor dem Jahr 1918 einsetzt.
Dies widerspricht geradezu diametral den 2015
der Offentlichkeit prisentierten Umsetzungsstra-
tegien beziiglich eines ,,Hauses der Geschichte*
(Winkelbauer, 2016c; Brait, 2017).

Wie geht die Geschichtsdidaktik mit diesem Pro-
blem um und wie sieht vor allem die pragmatische
Umsetzung im Geschichtsunterricht aus? Festzu-
halten ist, dass sich die Auseinandersetzung mit
den jeweiligen ,Osterreich-Begriffen“ erstens
lohnt, weil man es mit einer multiperspektivischen
Herangehensweise zu tun hat, zweitens wird das
Verhiltnis zwischen Vergangenheit, Geschichte
und Gegenwart/Zukunft geradezu paradigma-
tisch greifbar und drittens ist die Betonung der
,,Osterreich-Identitat und damit die Problemati-
sierung im Unterricht ein Anschluss an die in der
Geschichtsdidaktik in Mode gekommene Subjek-
torientierung (Ammerer, Hellmuth & Kiihberger,
2016). Dabei riickt mit dem Schulbuch eine Quel-
lengattung im Folgenden in den Fokus der Unter-
suchung, die sich dazu eignet, jeweilige ,,Oster-
reich-Begriffe“ im  Hinblick auf einen
kompetenzorientierten Unterricht zu dekonstru-
ieren. Es ist zu konstatieren, dass der ,,Osterreich-
Begriff“ in Geschichtsschulbiichern bis jetzt in der
Debatte vernachlassigt wurde.

Bevor die methodische Herangehensweise an die
und die Ergebnisse der Schulbuchanalyse préisen-
tiert werden, ist in Schlaglichtern auf die ge-
schichtsdidaktische Diskussion zum Zusammen-
hang von Sprache und der Konstruktion von
bestimmten Begriffen einzugehen (Giinther-
Arndt, 2010, S. 16-46).

Erstens ist darauf zu verweisen, dass historisches
Lernen in den meisten geschichtsdidaktischen
Konzeptionen mit sprachlichem Lernen eng ver-
bunden ist. Dies bedeutet, dass Sprache nicht nur
ein Medium der Kommunikation iiber Geschichte
darstellt, sondern auch der historische Gegen-
stand an sich durch Sprache konstituiert ist. So
muss man zumindest zwischen der Ebene der
sprachlichen Verfasstheit von Quellen und der
Ebene der Interpretation unterscheiden. Dazu
kommt zweitens, dass historische Begriffe auch in
der Alltagskommunikation verwendet werden.
Hierbei ist drittens Christoph Kiihberger zu fol-
gen, welcher betont, dass sich die Begriffe im Ge-
schichtsunterricht von der Alltagssprache unter-
scheiden miussen, damit es nicht zu einer
Begriffsverwirrung kommt und eine Fachsprache
aufgebaut werden kann (Kiihberger, 2015, S. 89).
Als vierte Ebene verweisen Handro und Schone-
mann auf das historische Verstehen durch Spra-
che an sich (2010). Grundsatzlich bedeutet dies,
dass die Verbindung von Sprache, Begriffen und
Geschichtsdidaktik kein neues Thema ist, aber
eines, das gerade durch die PISA-Ergebnisse und



die darauf rekurrierenden empirischen Studien
stark in den Fokus von Untersuchungen, die
sprachliches und fachliches Lernen thematisie-
ren, genommen wird. Dabei werden in neueren
Studien auch die epistemische Funktion und die
Identitatsstiftung qua Sprache erforscht. Handro
hebt hierbei in Forschungsiiberblicken und Syste-
matisierungsversuchen Leerstellen hervor (Hand-
ro, 2015; 2016).

Das Begriffslernen oder auch die Begriffsge-
schichte hat in den Geschichtswissenschaften so-
wie in der Geschichtsdidaktik eine lange, hier
nicht eingehend zu besprechende Forschungsge-
schichte, wobei die Begriffsgeschichte sich als ei-
genes Feld etablieren konnte. In der Geschichts-
didaktik beschéftigte sich bereits Friedrich J.
Lucas in den 1970er-Jahren ideologiekritisch mit
Schulbiichern. Es ging ihm dabei insbesondere um
die kritische Hinterfragung der funktionalen Ver-
wendung von Sprache (Lucas, 1975). Joachim
Rolfes (1975; 1997; 2005), Wolfgang Hasberg
(1995) und zuletzt Markus Ventzke (2012) sehen
das Begriffslernen als Basis des historischen Ler-
nens an sich. Es verwundert dementsprechend
nicht, dass das Begriffslernen auch in geschichts-
didaktischen Kompetenzmodellen implizit sowie
explizit seinen Niederschlag gefunden hat. Her-
vorzuheben ist im Osterreichischen Kontext das
FUER-Kompetenzmodell, welches in den Lehr-
planen verankert ist und im Hinblick auf die viel
diskutierte Sachkompetenz historische Begriffe
und das Lernen mit Konzepten inkludiert. Prob-
lematisch ist zusammenfassend insbesondere fiir
die Schiiler_innen die sprachlich vermittelte Dif-
ferenzkette Quellen-, Fach- und Alltagssprache,
welche zu Problemen beim historischen Verste-
hen fiihrt. Dabei sind noch nicht einmal die fiir die
(historische) Orientierung maBgeblichen narrati-
ven sowie geschichtskulturellen Fahigkeiten und
Fertigkeiten angesprochen.

Die sprachlichen Probleme lassen sich bei der
Schulbucharbeit aufzeigen: Bodo von Borries ver-
wies bereits 2005 darauf, dass ,,Wortschatzarbeit®
und Begriffslernen anhand des Schulbuchs ein
wichtiger Bestandteil des Geschichtsunterrichts
sein miissen. Somit wiirde die ,,Schwierigkeit des
Lesens und des schlichten Verstehens der Schul-
buchtexte [...] endlich ganz ernst genommen®
(von Borries 2005, S. 302). Empirische Schulbuch-
forschung an sich boomt und ist ein voll etablierter
Forschungszweig in der Geschichtsdidaktik: In
Bezug auf Osterreich und dabei vor allem mit dem
Fokus auf verschiedene empirische Herangehens-
weisen ist auf einen Sammelband von Mittnik und
Kiihberger (2015) zu verweisen. Hervorzuheben
ist in diesem Zusammenhang auch ein Sammel-
band zur Analyse von ,,Mythen in deutschsprachi-
gen Geschichtsschulbiichern®: Von den Heraus-

gebern wird betont, dass Geschichtsschulbiicher
unter Verdacht stehen, Mythen erstens zu gene-
rieren und zweitens zu tradieren. Ein Geschichts-
schulbuch kann demgemaf hinsichtlich des Um-
gangs mit Geschichtskultur, Wissenskultur
(Praferierung von bestimmten Wissensbestin-
den) und Kommunikationskultur befragt werden
(Bernhard, Grindel, Hinz & Kiihberger, 2017, S.
7-10).

Gerade heif} diskutierte Begriffe wie ,Osterreich®
und ,,0sterreichische Geschichte®, welche tief in
der Geschichtskultur verankert sind, driften leicht
ins Mythische ab, wenn es um (historische) Iden-
titatsfragen geht. Deshalb kann man sie Martin
Sokefeld (2007) folgend ,,problematische Begrif-
fe“ oder, wenn man der didaktischen Diktion ent-
sprechen will, ,,sensible Begriffe“ nennen. Soke-
feld wies in einem instruktiven Aufsatz darauf hin,
dass der Gebrauch von Begriffen wie ,Nation
oder auch ,,Rasse“ wissenschaftlich thematisiert
werden sollte, um die jeweiligen mitschwingenden
Bedeutungen charakterisieren zu konnen. Dies
hat den Vorteil, dass man das Beziehungsgeflecht
von Kollektivbegriffen insofern durchschauen
kann, als man aufzeigt, wie ein Begriff positioniert
ist, welche Beziehung er herstellt oder hat und
welche Differenzen damit ausgedriickt werden.
Problematisch ist der Begriff . Osterreich® insbe-
sondere dann, wenn er unhinterfragt im Schul-
buch eine natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit
widerspiegelt. Paul Mecheril (u.a. 2003) verweist
in seinen Forschungen dezidiert auf den Zusam-
menhang von Nation, Ethnizitdt und Kultur und
macht die Differenzen im Riickgriff auf ,,Migrati-
onsandere® deutlich. Dementsprechend hat man
es mit einem Machtdiskurs zu tun, der sich erst
durch die Analyse von Begriffen aufdecken lasst:
Der Begriff ,,Osterreicher” kann somit eine ima-
ginierte Vorstellung von familiendhnlicher Zu-
sammengehorigkeit suggerieren und dient dann
der Legitimation von Ungleichheit. Der Begriff
konstruiert also eine Differenz zwischen ,,Wir®
und ,,Nicht-Wir“ bzw. ,,den Anderen®, zwischen
»Zugehorigkeit“ und ,,Nicht-Zugehorigkeit”, zwi-
schen einer ,,an diesen Ort gehdrenden Kultur
und ,,nicht an diesen Ort gehérenden Kulturen®.
Diese Vorstellungen konnen in weiterer Folge
durch die Instrumentalisierung von Begrifflich-
keiten dazu benutzt werden, Fremdenfeindlich-
keit, Nationalismus, Rechtsextremismus und Ras-
sismus zu legitimieren. Das abgeleitete Adjektiv
wosterreichisch® erzeugt und transportiert durch
eine kultur- und sozialgeschichtliche Ubertragung
die Idee von kultureller Homogenitit auf zeitli-
cher und rdumlicher Ebene. Der Begriff vermit-
telt also, was ,,0sterreichisch ist bzw. sein soll und
was nicht. Die Beziehungsgeschichte im Sinne
Sokefelds beziiglich des ,,Osterreich-Begriffs“ ist



also dementsprechend eine soziale Erzahlung da-
riiber, wer legitim zugehorig ist und wer nicht, und
diese Erzédhlung ist vor dem Hintergrund aktuel-
ler politischer Tendenzen eine mit groler Wirk-
samkeit.

Die folgende Untersuchung basiert auf Diskussi-
onen sowie Daten und Analysen, die in Zusam-
menarbeit mit Studierenden der Universitit Inns-
bruck (Lehramt Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung) gewonnen wurden (SS 2015).
Das Ziel war, Studierende fiir das vielschichtige
und umfangreiche Thema zu sensibilisieren, so-
dass sie in der Lage sind, Begriffe und Bezeich-
nungen hinsichtlich veridnderter gesellschaftlicher
Bedingungen zu erkennen und im Geschichtsun-
terricht zu reflektieren. Dabei sollten sie histori-
sche Entwicklungen in Bezug auf Herkunft und
Bedeutung von Begriffen und Bezeichnungen
nachvollziehen konnen und bereit sein, ihr eige-
nes Repertoire an Begrifflichkeiten einer kriti-
schen Untersuchung zu unterzichen und Uberle-
gungen im Hinblick auf den eigenen
Geschichtsunterricht anzustellen.

3.1. Methodisches Vorgehen

Der Schulbuchkorpus setzt sich aus acht aktuell
zugelassenen Schulbiichern (Auflagen von 2005
bis 2014) zusammen. Fiir die Sekundarstufe I und
IT kommen derzeit laufend neue bzw. iiberarbei-
tete Schulbiicher, entsprechend den neuen Lehr-
pldnen von 2016, auf den Markt, welche jedoch
nicht mehr beriicksichtigt wurden. Es handelt sich
bei der Auswahl der Schulbiicher um einen Quer-
schnitt durch die Geschichtslehrwerke fiir die Se-
kundarstufe I und II, wobei in Osterreich unter-
schiedliche Schulformen wie Neue Mittelschule,
Gymnasium (Ober- und Unterstufe AHS) sowie
die Berufsbildenden Mittleren und Hoheren
Schulen (BMS und BHS) gemeint sind.

Die Schulbuchanalysen zum Thema ,,Osterreich |
Osterreicher_innen | dsterreichisch® wurden von
den folgenden sechs sich iiberschneidenden und
ergianzenden Leitfragen gelenkt.

3.2. Analyse

3.2.1. Geschichte schreiben 2 und Geschichte
schreiben 3

Die Schulbuchreihe Geschichte schreiben fiir die
Sekundarstufe I wendet hinsichtlich der Integra-
tion ,,0sterreichischer Geschichte“ in einen grof3e-
ren Kontext unterschiedliche Losungsstrategien
an. Jene Kapitel, die sich aufgrund des zeitlichen
und geografischen Fokus’ nicht explizit mit ,,0ster-
reichischer Geschichte“ befassen, enthalten an
mehreren Stellen eine Text- bzw. Bildbox mit dem
Titel Was war in dieser Zeit bei uns? (2: S. 13, S. 21,
3:S.16). Diese Bezeichnung umgeht die politische
und soziale Problematik einer natio-ethno-kultu-
rellen Gemeinschaftsbezeichnung, bekennt sich
aber durch die Verwendung von ,,uns“ zur Vorstel-
lung einer gemeinsamen als wichtig empfundenen
Geschichte des heutigen Osterreichs. ,,Uns“ im-
pliziert hier vor allem einen Riickblick: Ausge-
hend von den Rezipient_innen, die sich in ihrem
politischen, sozialen, wirtschaftlichen und kultu-
rellen Kontext als rdumliche Wir-Gemeinschaft
verstehen (sollen), wird auf einen geografisch
identischen, zeitlich und kontextuell jedoch
grundlegend unterschiedlichen Raum verwiesen,
mit dem sich die Rezipient_innen identifizieren
sollen bzw. konnen.

Daneben finden sich mehrere Text- und Bildquel-
len sowie spezifische Informationen im FlieBtext
und ganze Unterkapitel, die sich der ,,0sterreichi-
schen Geschichte® widmen. Auffallend ist dabei
eine bis ins Spatmittelalter bzw. die Frithe Neuzeit
zu beobachtende weitgehende Vermeidung der
Bezeichnung ,Osterreich®, stattdessen wird diese
durch andere Formulierungen umgangen bzw.
umschrieben. Dies entspricht der historiographi-
schen Konvention, die den Begriff ., Osterreich®
erst mit der modernen Staatlichkeit einfiihrt (3: S.
100). ,,Osterreich“ wird als solches ausschlieBlich
in Uberschriften oder Bildunterschriften (ohne
Anfihrungszeichen) verwendet, um den Begriff
nachfolgend im Flietext genauer zu definieren
bzw. abzugrenzen (3: S. 38). Zu den hiufigsten
Alternativformulierungen zihlen ,,das Gebiet des
heutigen Osterreich, ,,bei uns“ und ,,in unserem
Raum® (2:S.78,S. 114). Die Schulbiicher schaffen
jedoch bei zunehmender Komplexitit der baben-

Leitfragen: Osterreich | Osterreicher_innen | dsterreichisch

scher Geschichte gestiilpt?

1. Wird der ,,Osterreich-Begriff* typographisch besonders hervorgehoben?

2. Wird der ,,Osterreich-Begriff“ problematisiert, thematisiert bzw. definiert?

3. Wird der ,,Osterreich-Begriff“ kontextualisiert?

4. Welches (Geschichts-)Bild wird erzeugt, wenn von ,,Osterreich® gesprochen wird?

5.Erfihrt der ,,Osterreich-Begriff“ eine zeitliche Einordnung und Differenzierung?

6. Warum wird der ,,Osterreich-Begriff“ iiber bestimmte bzw. ausgesuchte Perioden ,,0sterreichi-




bergischen und habsburgischen Gebietsverdnde-
rungen unnotige Problematiken: So wird u.a. der
Begriff ,,0sterreichische Lander* filschlicherwei-
se synonym fiir babenbergische Lander verwendet
(2:S. 115) oder ,,Osterreich® entgegen seiner zeit-
gendssischen Verwendung fiir das gesamte Ba-
benberger- bzw. Habsburgergebiet, nicht lediglich
fiir das Herzogtum Osterreich ob und unter der
Enns verwendet (2: S. 112, S. 115; 3: S. 18 f.).

3.2.2. Geschichte live 3

Im Schulbuch Geschichte live 3 fiir die Sekundar-
stufe I wird der ,,Osterreich-Begriff nur in selte-
nen Fillen erldutert. Meist wird er unreflektiert
verwendet, es werden z.B. keine ndheren Erkli-
rungen gegeben, um welche Territorien es sich
explizit handelt. In einigen Kapiteln wird versucht,
mit Karten nachzuhelfen. Ein Beispiel fiir eine
gelungene Karte findet sich im Kapitel Glanz und
Glorie — Das Habsburgerreich im 18. Jh. Im Text
wird explizit angefiihrt, dass der Herrscher des
Habsburgerreiches iiber mehrere Linder regiert,
unter anderem iiber ,,Osterreich (Nieder- und
Oberdsterreich), Steiermark, Kérnten, Tirol, Vor-
derdsterreich” (S. 48). In der FuBinote auf dersel-
ben Seite des Schulbuches folgt die Erklarung,
dass unter Vorderosterreich ,,die fritheren Gebie-
te der Habsburger westlich von Tirol und Bayern®
(S. 48) gemeint sind. In der Karte sind dabei nicht
nur die verschiedenen Lénder der Habsburger-
monarchie eingezeichnet, es wird auch kurz er-
klart, unter welchen Umstidnden die Gebiete zum
Habsburgerreich hinzukamen. Im Kapitel Neu-
ordnung und Aufbegehren — Die Neuordnung Euro-
pas auf dem Wiener Kongress wird erneut mittels
einer Karte abgebildet, wie sich ,, Osterreich“ ver-
dnderte. Es wird erklart, dass ,Osterreich“ nun
unter dem Namen ,Kaiserreich Osterreich® ge-
fithrt wurde, sodass fortan auch nur mehr die Be-
griffe ,Kaiserreich® oder ,Kaiserreich Oster-
reich“verwendetwerden. Eineweitere begriffliche
Veranderung findet im Kapitel Fabriken und Fiirs-
tenhife — Der Vielvolkerstaat Osterreich-Ungarn
statt. Die Doppelmonarchie wird im Schulbuch
wie folgt eingefiihrt: ,,Im Jahr 1867 trat der soge-
nannte Ausgleich mit Ungarn in Kraft. Der Staat
heif3t ab nun ,Osterreichisch-Ungarische Monar-
chie* (S. 107). Fiir ,,Osterreich-Ungarn“ werde n
Begriffe wie ,,Donaumonarchie” und ,,Habsbur-
germonarchie“ synonym verwendet. Auch in die-
sem Kapitel (dhnlich wie bei Glanz und Glorie)
besteht das Problem darin, dass die Bezeichnung
,,Osterreich-Ungarn“ nicht konsequent verwen-
det wird. Vielfach ist von ,,Osterreich® die Rede,
wobei aus dem Text nicht hervorgeht, ob es sich
um ,,Cisleithanien“ oder die gesamte ,,Donaumo-
narchie® handelt.

3.2.3. geschichte.aktuell fiir die BMS

Das Schulbuch geschichte.aktuell 1 fiir die Sekun-
darstufe II/BMS hinterldsst in Bezug auf die Fra-
gestellungen einen reflektierten Eindruck. Der
erwartungsgemif schwer zu definierende ,,Oster-
reich-Begriff“ wird das gesamte Buch hindurch
historisch eingeordnet und wenn noétig klarge-
stellt. Unterschiede zwischen dem heutigen ,,Os-
terreich-Verstiandnis“ und dem ,,Osterreich-Be-
griff* der Vergangenheit werden stets aufgezeigt,
z.B. bereits in der Kapiteliiberschrift Der dsterrei-
chische Raum unter der Herrschaft der Habsburger
(2.5, S. 20 1), auf Begriffsverdnderungen wird
hingewiesen: ,,Die Gebiete des neuen Kaisertums
Osterreich deckten sich mit Besitzungen, die die
Habsburger im Laufe der Jahrhunderte erworben
hatten.“ (S. 20). Schwierige sowie wichtige Begrif-
fe werden fiir die Schiiler_innen versténdlich er-
klart und durch fettgedruckte Schreibweise her-
vorgehoben (S.20). Durchdie Informationsspalten
an den Seitenrdndern werden eventuell entste-
hende Fragen sofort beantwortet und verstiandli-
che Begriffserkldrungen geliefert (S. 20 f.).

3.2.4. Zeitbilder 5&6

Fiir das Lehrwerk Zeitbilder 5&6 fiir die Sekundar-
stufe II lasst sich prinzipiell feststellen, dass der
,.Osterreich-Begriff“ nicht speziell problematisiert
wird. Weder in der Einleitung noch im Inhaltsver-
zeichnis werden von den Autor_innen sensible Be-
griffe hervorgehoben. Ein Blick auf das Inhaltsver-
zeichnis (S. 3-5) ldsst bereits erkennen, dass
,,Osterreich® in den Uberschriften recht fragwiir-
dig verwendet wird. Im Kapitel 3 Das Mittelalter —
eine 1000-jihrige Epoche, das fast 50 Seiten umfasst,
spielt Osterreich generell eine sehr untergeordnete
Rolle. Wird der Begriff ,,Osterreich® doch verwen-
det, so ist kein sensibler Umgang mit dem Begriff
erkennbar (vgl. S. 93). Auch in den folgenden Ka-
piteln wird beispielsweise auf den Seiten 175 und
213 ohne ndhere Erldauterung von ., Osterreich®
gesprochen, obwohl der Begriff ,, Kaisertum Oster-
reich® der korrekte wire; anders dagegen im Kapi-
tel 7 Osterreich im Mittelalter und in der Neuzeit, wo
,Osterreich“ in den Mittelpunkt gestellt wird. Be-
ziiglich Kapitel 7 ist auffallig, dass vermehrt von
den Bezeichnungen wie ,, Teile des heutigen Oster-
reich®, ,,auf dem Boden des heutigen Osterreich®
oder ,,das gesamte heutige Osterreich“ (vgl. S. 240
f.) Gebrauch gemacht wird. Positiv hervorzuheben
ist, dass im Unterkapitel Babenberger auf das Ver-
standnis eines Staats zur damaligen Zeit und heut-
zutage eingegangen wird (vgl. S. 245). Zusammen-
fassend lasst sich feststellen, dass vor allem Kapitel
7 sehr hilfreich fiir die Schiiler_innen ist, um die
Entwicklung des heutigen Staates zu verstehen und
die unterschiedlichen Begriffe und Territorien ein-
ordnen zu kénnen.



3.2.5. gestern — heute — morgen 7

Das Lehrwerk gestern — heute — morgen 7 fiir die
Sekundarstufe IT behandelt die Begriffsproblema-
tik sowie die Identitdtsfrage bzw. Identititsbil-
dungsproblematik der Osterreicher_innen nur
unzureichend. Uberwiegend steht das politische
System im Vordergrund, die gesellschaftlichen
Verhiltnisse in Osterreich werden hingegen nur
ansatzweise thematisiert. Politische Erklarungs-
versuche, wie sich diese auf die Identitétsbildung
der Osterreichischen Gesellschaft auswirkten,
werden zwar angedeutet, aber nur selten genauer
erklért. Die Identitétsfrage als solche wird nur im
Kapitel Special auf S. 107 behandelt, welches sich
jedoch mit einer gemeinsamen europidischen
Identitat beschaftigt, sowie im Special auf S. 155,
welches sich mit einer Osterreichischen Identitéts-
stiftung durch den sogenannten Austro-Pop aus-
einandersetzt. Beziiglich der sensiblen Verwen-
dung von Begriffen ist zu sagen, dass die meisten
durch Anfithrungszeichen hervorgehoben werden
und iiberwiegend definiert oder zumindest so im
Kontext verwendet werden, dass ihre Bedeutung
fiir die Schiiler_innen begreifbar wird.

3.2.6. GO! Geschichte Oberstufe 5 und GO!
Geschichte Oberstufe 6

Die Inhaltsverzeichnisse der Schulbuchreihe GO!
Geschichte Oberstufe weisen auf eine zum Teil vor-
sichtige Verwendung des ,,Osterreich-Begriffs“
hin. ,,Osterreich® an sich wird nicht besonders ty-
pographisch gekennzeichnet (5: S. 75, S. 122, S.
124), jedoch im FlieB3text als ,,Gebiet des heutigen
Osterreich® (5: S. 75) bezeichnet und dann genau-
er kontextualisiert. Positiv anzumerken ist der
schrittweise Aufbau einer begrifflichen Grundlage
(z.B. Volk, Ethnie, Nationalgefiihl, Abgrenzung
der eigenen Identitt etc.), bevor in Kapitel 3 Die
Anfiinge Osterreichs (5: S. 122 f£.) die Entwicklung
hin zum heutigen Osterreich anhand der Ostarri-
chi-Urkunde, der Babenberger, der Habsburger
und auch eines Experteninterviews mit der Ge-
schichtswissenschaftlerin Brigitte Mazohl darge-
stellt wird. Dieses Kapitel erlautert die diversen
Macht-, Gebiets- und Bevolkerungsentwicklun-
gen und erklirt auch die verschiedenen Bezeich-
nungen, die das heutige Gebiet Osterreichs im
Verlauf der Geschichte hatte. Zu bedauern ist das
Fehlen von gutem Kartenmaterial, welches den
Schiiler_innen diese Entwicklungen veranschauli-
chen konnte. Wihrend in GO! 5 recht genau auf
die Geschichte Osterreichs eingegangen wird, ist
dies in GO! 6 nicht mehr der Fall. Mit Beginn des
Kaisertums Osterreich 1804 werden im Allgemei-
nen die Bezeichnungen ,,Osterreich® und teilwei-
se ,,Osterreich-Ungarn® verwendet, ohne genauer
darauf einzugehen, welche geografischen Raume
damit gemeint sind.

Ziel der Schulbuchanalyse war es, ein Bewusstsein
dafiir zu schaffen, wie schwierig die Thematisie-
rung eines ,,Osterreich-Begriffs“ im Geschichts-
unterricht sein kann. Die Debatten tiber ein ,,Haus
der Geschichte* zeigen deutlich, dass sich gerade
kollektive Begriffe, die auf bestimmten Raum-,
Geschichts- und Ideologievorstellungen beruhen,
nicht eindeutig festschreiben lassen. Das heifl3t,
dass sie als Konzepte dekonstruiert werden kon-
nen und damit hinterfragbar werden. Festgehal-
ten werden kann, dass die gesellschaftlichen Dis-
kussionen, welche sich im Geschichtsunterricht in
Bezug auf diesen Themenkomplex widerspiegeln,
vielschichtig sowie multiperspektivisch sind und
im besten Fall zu einem Reflexionsprozess fiithren:
Denn grundsitzlich werden sich keine restlos zu-
friedenstellenden Begriffe in ihren jeweiligen Be-
ziehungsgeflechten finden lassen. Vielmehr geht
es bei dieser Schulbuchanalyse als kleinem Bei-
trag zur Diskussion um den modernen, kompeten-
zorientierten Geschichtsunterricht selbst: Nur ein
kritischer, selbst mit einem reflektierten und
selbstreflexiven Geschichtsbewusstsein ausgestat-
teter Geschichtslehrer bzw. eine Geschichtslehre-
rin kann letztlich auch bei seinen/ihren Schiiler
innen ein solches fordern und entsprechende
Lernsituationen schaffen, in denen die Forderung
spezifischer Fachkompetenzen und das Bewusst-
machen und die Diskussion problematischer In-
halte moglich ist.
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Die Hohle der Lowen

Forderung des Theorie-Praxis-Transfers anhand der Methode ,,Problem-based Learning*

Patrick Pallhuber
Gerlinde Schwabl

In der beruflichen Bildung ist die Problem-based
Learning-Methode eine wesentliche Lernform zur
Entwicklung von fachlichen und iiberfachlichen
Kompetenzen. Das Lernen erfolgt fallbasiert, ko-
operativ und selbstgesteuert. Im folgenden Arti-
kel werden hochschuldidaktische Uberlegungen
zum Problem-based-Learning-Konzept nach
Miiller Werder (2013) beschrieben. Dabei sind die
Analyse von Problemen, das Identifizieren von
Wissensdefiziten, die Wissenserarbeitung sowie
die Problemlosung wesentliche Angelpunkte der
Methode. Basis jeglicher hochschuldidaktischer
Uberlegungen ist der Abgleich von intendierten
Lernergebnissen in Form des constructive align-
ments nach Biggs (2003). Die praktische Umset-
zung dieser Methode erfolgte im Vertiefungsmo-
dul Betriebswirtschaft an der Padagogischen
Hochschule Tirol im Studium Sekundarstufe Be-
rufsbildung Fachbereich Information und Kom-
munikation. Hierbei wurde in einer abgewandel-
ten Form des TV-Formates ,Die Hohle der
Lowen® ein ausgearbeiteter Businessplan einer
teilweise hochschulfremden Kommission durch
Studierende présentiert. Mittels eines teilstruktu-
rierten Gruppeninterviews nach Mayring werden
die Herausforderungen aber auch Chancen der
Methode sichtbar gemacht. Daraus werden kon-
krete Handlungsempfehlungen fiir den metho-
disch-didaktischen FEinsatz in der Hochschule
abgeleitet.

Im Studienjahr 2016/17 wurde im Vertiefungsmo-
dul Betriebswirtschaft durch die Studierenden ein
Businessplan fiir ein fiktives Unternehmen erstellt
und im Zuge eines abgednderten Formates der
TV-Show ,,Die Hohle der Lowen® (VOX, 2017)
prasentiert. Die Erstellung des Businessplans er-
folgte auf Basis der Problem-based Learning-Me-
thode. Die Prisentation fand vor einer teilweise
hochschulfremden Kommission statt. Besonders
die drei Unternehmer_innen (externe Expertin-

nen und Experten aus der Wirtschaft) legten ihr
Augenmerk auf die tatsidchliche Umsetzbarkeit
im unternehmerischen Kontext und investierten
fiktives Kapital in die Geschiftsideen der Studie-
renden (WKO.tv, 2017). Sowohl die Erstellung
eines Unternehmenskonzeptes in Form eines
Businessplans als auch das, der unternehmeri-
schen Realitdt nahe, Feedback zielen auf einen
extensiven Theorie-Praxis-Transfer ab und sollen
dadurch zur Erlangung des iibergeordneten Bil-
dungszieles, die Sensibilisierung fiir die Entrepre-
neurship-Erziehung, beitragen. Ob dieser Theo-
rie-Praxis-Transfer durch die Methode des
Problem-based Learnings und die Form der Pri-
sentation tatsichlich stattfand bzw. unterstiitzt
wurde, wird im vorliegenden Artikel néher be-
trachtet. Ebenfalls werden Handlungsempfehlun-
gen im Sinne von Erfolgsfaktoren zum Problem-
based Learning aufgezeigt.

In diesem Teil des Artikels werden die hochschul-
didaktischen Uberlegungen und deren konkrete
Aufarbeitung im Modul beschrieben. Dabei wer-
den zwei theoretische Modelle in die hochschul-
didaktische Praxis des vorliegenden Moduls ,,Be-
triebswirtschaft Vertiefung”“ des Studiengangs
Informations- und Kommunikationspidagogik
iibersetzt. Die Einhaltung der curricularen Vorga-
ben ist Basis fiir die Ubersetzung der Modelle und
kann auch als Inputfaktor fiir diese gesehen wer-
den.

2.1 Der ,,didaktische Dreisprung“ als Grundlage
der Umsetzung der curricularen Vorgaben

Der hochschuldidaktischen Konzeption des Ver-
tiefungsmoduls Betriebswirtschaft liegen zwei
zentrale Konzepte zu Grunde. Zum einen das
constructive alignment nach Biggs (2003) und zum
anderen der Problem-based Learning-Ansatz nach
einem Modell von Miiller Werder (2013).

Das constructive alignment lasst sich verkiirzt mit
der Kohérenz zwischen Lernzielen, Lehr-/Lern-
formen und Priifungen bzw. auch als didaktischer



Dreisprung beschreiben (Bachmann, 2014, S. 46).
Ausgehend vom intended learning outcome (inten-
diertes Lernergebnis) werden die Lehr- und Lern-
formen so gewihlt, dass diese das intendierte Ler-
nergebnis bestmoglich unterstiitzen. Ebenfalls soll
die Priifung oder Uberpriifung der Lernergebnis-
se auf diese abgestimmt werden. In anderen Wor-
ten ist die Grundlage der Priifung das angestrebte
Lernergebnis bzw. die angestrebten Lernergeb-
nisse (Biggs, 2003, S. 2). Ausgehend von diesen
Uberlegungen wurden die Bildungsziele im Ver-
tiefungsmodul Betriebswirtschaft unter die Lupe
genommen:

,Die Studierenden erweitern ihr Wissen iiber die
Rechtsformen der Unternehmen und setzen sich
mit betrieblichen Organisationsablidufen und
Marketingstrategien auseinander. Sie erwerben
grundlegende Kenntnisse im Bereich E-Commer-
ce und M-Commerce und entwickeln Bewusstsein
fiir die Entrepreneurship-Erziehung an BMHS
und féacheriibergreifenden Unterricht und sind
sich der Bedeutung und der Verkniipfung der
BWL mit dem eigenen Fachbereich an BMHS be-
wusst. Sie setzen die erworbenen Kenntnisse me-
thodisch-didaktisch um und analysieren und re-
flektieren die methodisch-didaktische Umsetzung.
Sie setzen Handlungsstrategien im Unterricht um
und reflektieren diese in Hinblick auf ihre Wirk-
samkeit.“ (Pddagogische Hochschule Tirol, 2014,
S. 82)

Nach Diskussion der Beschreibung der Bildungs-
ziele ergab sich fiir die Dozierenden im Modul
eine Besonderheit in Bezug auf den Konkretisie-
rungsgrad der Ziele. So lésst sich feststellen, dass
neben konkreten fachlichen und didaktischen
Zielen, wie z.B. der Erwerb grundlegender Kennt-
nisse im Bereich E-Commerce oder die metho-
disch-didaktische Umsetzung der erworbenen
Kenntnisse, ein wenig konkretes Ziel, nimlich das
der Entrepreneurship-Erziehung an BMHS genannt
wird. Hierbei sollen im Unterricht alle ,,Bildungs-
mafBnahmen zur Weckung unternehmerischer
Einstellungen und Fertigkeiten“ gefordert wer-
den, insbesondere die ,,Entwicklung bestimmter
Werte und Haltungen und personlicher Qualifika-
tionen, die sowohl zur Griindung eines Unterneh-
mens fiihren kdnnen als auch fiir die unselbstén-
dige Arbeit wesentlich sind.“ (Bundesministerium
fiir Bildung, 2017) Nach Analyse der aktuellen
Lehrpldne im Bereich der Handelsakademien
(HAK) und der Hoheren Lehranstalten fiir wirt-
schaftliche Berufe (HLW) lésst sich feststellen,
dass die genannten Inhalte der Entrepreneurship
Education nicht nur in facheinschligigen Unter-
richtsfichern vermittelt werden, sondern eine
Querschnittsmaterie darstellen. Besonders im
Lehrplan-Cluster Entrepreneurship — Wirtschaft
und Management (HAK) und Wirtschaft (HLW)

werden die Inhalte in hohem MaBe abgebildet
(vgl. Bundesministerium fiir Bildung, 2014, 2015).
Wichtig in diesem Zusammenhang ist die Tatsache,
dass in beiden Lehrplan-Clustern jene Unterrichts-
facher (Angewandtes Informationsmanagement,
Wirtschaftsinformatik sowie Officemanagement
und angewandte Informatik) angesiedelt sind, fiir
die die Absolventinnen und Absolventen des Stu-
diengangs Informations- und Kommunikationspé-
dagogik speziell an der Padagogischen Hochschule
ausgebildet werden. Wie bereits beschrieben, han-
delt es sich beim Bildungsziel Entrepreneurship-
Erziehung an BMHS vielmehr um eine Haltung
bzw. ein iibergeordnetes Ziel der Ausbildung an
einer BMHS im Sinne eines Unterrichtsprinzips
als um eine konkrete zertifizierbare (Teil-)Kom-
petenz, welche ebenfalls im Curriculum der Infor-
mations- und Kommunikationspiddagogik im Ver-
tiefungsmodul Betriebswirtschaft aufgefiihrt ist.
Dabher gilt es im Rahmen des Moduls die hoch-
schuldidaktische Konzeption so zu gestalten, dass
eben diese Entrepreneurship-Education, welche
auch mit unternehmerischem Denken und Han-
deln gleichgesetzt werden kann, zu férdern. Die
konkrete Anwendung dieser Kohirenz nach
Bachmann (2014) bzw. die Abgleichung nach
Biggs (2003) lasst sich fiir das Vertiefungsmodul
Betriebswirtschaft wie folgt darstellen:

primir intendlertes

“Bewusstaein
entwickeln fir die
Entreprenturship-
Erziehung an BHMS

sPrisentation wor
|externen))
Expert_innen

Abbildung 1: Abgleichung von intendierten Lernergebnissen, Lehr- und Lernform

und Priifung (nach Biggs, 2003)

Im Fall des Vertiefungsmoduls Betriebswirtschaft
ist das priméar intendierte Lernergebnis die Be-
wusstseinsentwicklung fiir die Entrepreneurship-
Erziehung an BMHS. Um dieses Ziel zu errei-
chen, wurde das methodische Vorgehen des
Problem-based Learnings gewéahlt. Die Priifung
sollte in einem der unternehmerischen Praxis re-
alititsnahen Setting erfolgen. Hierfiir erschien
eine Prédsentation vor Experten_innen nahelie-
gend.

2.2 Problem-based Learning als methodische
Umsetzung

In der beruflichen Bildung stellt Problem-based
Learning (PBL) oder problemorientiertes Lernen
eine wesentliche Lernmethode dar und wird vor
allem dann angewandt, wenn von einem bestimm-
ten Ausgangspunkt aus ein Ziel erlangt werden
soll. Dadurch soll die Problemlosefahigkeit in der



Praxis gefordert werden (Riedl, 2004, S. 135 ff.).
In der realen Lebens- oder Arbeitswelt sind Pro-
blemstellungen haufig mit einer erhéhten Kom-
plexitdt verbunden. Diese Komplexitit bedarf
daher einer ,,Strategie des Suchens und Findens*
und nicht eines rein ,,reproduktiven Denkens“ um
Probleme zu bearbeiten (Riedl & Schelten, 2013,
S. 215). Dieses Argument verstarkt aus Sicht des
Autorenteams die Notwendigkeit der selbsténdi-
gen Bearbeitung von Problemstellungen durch die
Studierenden.
Miiller Werder (2013) nennt fiinf zentrale Ziele
des PBL-Ansatzes:
» umfassendes und flexibel anwendbares Wissen
erwerben,
sich effektive Problemldsungskompetenzen an-
eignen,
* Kompetenzen im Bereich selbstgesteuertes, le-
benslanges Lernen erlangen,
e effektive Zusammenarbeit erlernen und
* intrinsisch motiviert fiir das Lernen werden
(Miiller Werder, 2013, S. 55 f.).
Somit werden bei Miiller Werder (2013) auch so-
ziale bzw. personale Kompetenzen durch PBL
angestrebt. Zentral fiir das Konzept des PBL ist
eine definierte bzw. vorgegebene Problemsituati-
on. Die Losung von Problemsituationen soll eine
Liicke zwischen Vorwissen und neuem Wissen
schlieen, die Motivation der Lernenden erho-
hen, die theoretischen Aspekte der Ausbildung
aufgreifen und die vielseitigen Mdoglichkeiten, mit

dem Problem umzugehen, aufzeigen. Dadurch
entsteht ein erhohter Realititsbezug und der The-
orie-Praxis-Transfer soll gefordert werden (Miiller
Werder, 2013, S. 57 ff.). Dieser beschriebene Nut-
zen der Methode ist fiir das Autorenteam von be-
sonderem Interesse und steht fiir das Team auch
im Zusammenhang mit der Forderung eines
Kompetenzerwerbs auf mehreren Ebenen. Darii-
ber hinaus definiert Miiller Werder (2013) ver-
schiedene Problemtypen, welche bei der Konzep-
tion von Lernszenarien mit Hilfe des
PBL-Ansatzes Beriicksichtigung finden. Dieser
Artikel basiert auf einer Problemstellung, bei wel-
cher es sich um ein ,,Designproblem® nach Miiller
Werder (2013) handelt. Bei Designproblemen
wird ausgehend von einem offenen Istzustand
eine kreative Erzeugung verlangt. Die Aufforde-
rung an die Lernenden ist somit das Entwerfen
eines gewiinschten Sollzustandes. Nédher betrach-
tetliegen dem Designproblem ,,unklar abgegrenz-
te Rahmenbedingungen® und ,,vage Zielformulie-
rungen” zugrunde. Das Besondere bei
Designproblemen ist auch die projektorientierte
Form der Losung des Problems, wobei auch von
einem PBL-Ansatz gesprochen wird. Dies bedeu-
tet konkret, dass das Problem verschiedenartig
gelost werden kann. Daher ist die konkrete Lo-
sung weder richtig noch falsch, vielmehr ist das
Endergebnis eine von vielen moglichen Losungen
(Miiller Werder, 2013, S. 60).

Beim problemorientierten Lernen erarbeiten

Komplexe Problemi8sung
sEntwicklung der Businessides

Problemanalyse

«SWOT-Analyse und Umfeldanalyse
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Abbildung 2: Darstellung des Konzeptes von

problemorientierten Lernumgebungen (nach
Miiller Werder, 2013, S. 52)

Flexibilisierung und Verortung

sPrisentation und Feedback in der
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Lernende im Zuge der Problembearbeitung jenes
Wissen, welches fiir die Losung bendtigt wird. Da-
her wird den Lernenden nicht eine umfassende
Theorie am Anfang vermittelt, sondern im Laufe
des Prozesses der Problemldsung mit den Lernen-
den weiteres Wissen erarbeitet. Wie in Abbildung
2 erkennbar, ist der Ausgangspunkt eine komplexe
Problemsituation, welche im vorliegenden Modul
,» Vertiefung Betriebswirtschaft® die Umsetzung
einer Geschéftsidee war. Im Anschluss sollen Ler-
nende ,eine erste, wenn auch noch allgemeine
Gesamtsicht einer Thematik gewinnen sowie fiir
die nachfolgende Erarbeitung motiviert werden.
Sie sollen das komplexe Problem selbsténdig iden-
tifizieren, in Teilprobleme gliedern sowie das Wis-
sen und Konnen identifizieren, das notwendig ist,
um die Teilprobleme umfassend zu analysieren, zu
verstehen und zu bearbeiten (Miller Werder,
2013, S.51). Dies wurde im Fall des beschriebenen
Moduls in Form einer Stirken-Schwéchen und
Chancen-Risiken Analyse (SWOT-Analyse)' und
einer Umfeldanalyse nach PESTEL? durchge-
fiihrt. Durch diese Analyse und im vorliegenden
Fall auch durch die konkreten Uberlegungen be-
ziiglich der Geschéftsidee, wurden Wissensliicken
in der Arbeitsgruppe identifiziert. Die Wissenser-
arbeitung erfolgte in Rahmen der Vorlesung und
somit in Form von Vortrdgen der Lehrenden und
durch Selbststudium. Dadurch mussten die Ler-
nenden auch ,,Verantwortung fiir ihren Lernpro-
zess libernehmen® (Miller Werder, 2013, S. 51).
Die darauffolgende Problemlosung erfolgte in
Form der Erstellung eines Businessplans mit Hilfe
eines Online-Tools der Wirtschaftskammer Oster-
reich (Wirtschaftskammer Osterreich, 2017). Der
Businessplan kann als Operationalisierung der
Geschiftsidee gesehen werden. Die Prisentation
der Geschiftsidee und ausgewihlter Inhalte des
Businessplans sowie das Feedback zur Prisentati-
on und zur Geschiftsidee stellen die Flexibilisie-
rung und Verortung des Wissens dar.
Die Studierenden wurden in drei Arbeitsgruppen
aufgeteilt, wobei die Gruppenfindung selbstiandig
durch die Studierenden erfolgte. Sie entwickelten
folgende Geschéftsideen:
* Das Studierzimmer — Eine Cafeteria von Stu-
dent_innen fiir Student_innen
* FASD - Fiir den Austausch von Studenten-Do-
kumenten — eine App zum Austausch von Skrip-
ten, Priifungen und weiterer Literatur fiir Stu-
dierende
* Quod Bene - Ein Produkt nach dem Prinzip von
Snus — jedoch wird Beiful} anstelle von Tabak
verwendet und soll beruhigend wirken (Institut
fir Berufspiadagogik, 2017)
Die Ausarbeitung des Businessplans erfolgte im
gesamten Modul (6 ECTS) tiber das Semester hin-
weg und miindete in einer Abschlussprisentation

in einer abgewandelten Form der TV-Show ,,Die
Hohle der Lowen“ am Ende des Semesters. Drei
hochschulexterne Personen (zwei Unternehme-
rinnen und ein Unternehmer aus Innsbruck) so-
wie zwei Personen aus der Hochschule mit fach-
einschlidgigem Background bewerteten die
Geschiftsideen, indem sie fiktiv gefordertes Kapi-
tal der jeweiligen Gruppen investierten. Genauer
gesagt bekamen die Mitglieder der Jury jeweils
viermal 25.000,00 in Form von Papiergeld zur
Investition in eine oder mehrere Geschéftsideen.
Jede Studierendengruppe musste am Anfang der
Présentation ein von den potentiellen Investoren
gefordertes Kapital und den Zweck des Kapitals
nennen. Die Kriterien der Investition standen den
Jurymitgliedern frei und wurden nach Riickfrage
anhand realistischer Kriterien wie z.B. Marktpo-
tential, Finanzierung oder Produktidee gewahlt
(WKO.tv, 2017). Durch diese Form der Présenta-
tion sollte der Theorie-Praxis-Tansfer gefordert
werden und den Studierenden die Moglichkeit
gegeben werden, ein Feedback von Praktikern
bzw. erfolgreichen Unternehmerinnen und Un-
ternehmern fiir ihre unter Laborbedingungen er-
arbeitete Geschéftsidee zu erhalten.

Der Autor und die Autorin stellen sich folgende
Forschungsfrage:

Wurde durch die Methode des Problem-based Lear-
nings der Theorie-Praxis-Transfer gefordert?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein
teilstrukturiertes Gruppeninterview nach May-
ring durchgefiihrt. Die Durchfiihrung eines Grup-
peninterviews richtet sich nach dem Ziel, einer-
seits Einstellungen und Meinung der Einzelperson
und anderseits der Gruppe sichtbar zu machen.
Hierbei gilt die Pramisse, dass eine kollektive
Meinung mehr ist, als eine Einzelmeinung dar-
stellt. Gleichzeitig wird nach Mayring die rationa-
le Sicht auf ein Thema ermdglicht (Mayring,
2016). Beim Gruppeninterview anwesend waren 9
von 10 Studierenden, daher kdnnen die Ergebnis-
se als reprisentativ bezeichnet werden. Ein Grup-
peninterview oder eine Gruppendiskussion er-
folgt nach Mayring gemif3 einem spezifischen
Ablaufmodell. Dabei ist die Darbietung eines
Grundreizes in Form einer moglichst offen formu-
lierten Fragestellung der Beginn des Interviews.
Im Anschluss erfolgt eine freie Diskussion der
Teilnehmer_innen. Die gesprachsfiihrende Per-
son (nach Mayring Diskussionsleitung) greift in
weiterer Folge ein, um weitere Reizargumente zu
nennen und somit den Fortbestand der Diskussi-
on im Sinne des Forschungsgegenstandes oder
Forschungsinteresses zu unterstiitzen. Am Ende

FuBnoten
!) Die SWOT-Analyse ist
ein Instrument zur

Strategiefindung. Dabei
werden Stdrken (Strengths),
Schwichen (Weaknesses),
Chancen (Opportunities)
sowie Bedrohungen
(Threats) gegentibergestellt
(Haude & Kraus, 2017, S.

30)

2 ,PESTEL steht fiir die
politischen (political),
wirtschaftlichen (econo-
mic), sozio-kulturellen
(social), technologischen
(technological), dkologisch-
geografischen (environmen-
tal) sowie rechtlichen (legal)
Einflussfaktoren, die auf
das Unternehmen

einwirken, wenn es um die
Erschlieffung bzw.
Bearbeitung von Mdrkten
geht.“ (Theobald, 2016, S.

3)



erfolgt eine Metadiskussion, um die Diskussion zu
bewerten (Mayring, 2016).

3.1 Planung und Durchfiihrung der Erhebung
Zur Operationalisierung der Forschungsfrage
wurde ein Interviewleitfaden mit drei Schwer-
punkten erstellt. Diese lauten: Theorie-Praxis-
Transfer, Setting des Modulabschlusses und Kom-
petenzerwerb. Beim Einstieg wurden die
Studierenden durch die Interviewleitung ange-
regt, sich an das Modul und den dazugehdrigen
Abschluss zu erinnern und zu erzidhlen, was ihnen
dazu einféllt. Beim Abschluss hatten die Studie-
renden die Moglichkeit, weitere Anmerkungen
das Modul betreffend zu tatigen.

Die Fragen wurden so formuliert, dass zum einen
der Ist-Stand und zum anderen konkrete Verbes-
serungsvorschlige abgefragt wurden. Eine Frage-
stellung lautete somit: ,,Was muss getan werden,
um diese Ergebnisse zu verbessern?*

Die Studierenden wurden per Mail zum Gespréich
eingeladen und dabei auch iiber die geplanten In-
halte informiert. Die Interviewleitung war eine
den Studierenden unbekannte und unabhéngige
Person. Dadurch sollte das offene und ehrliche
Antworten auf die Fragen und die AuBerung der
eigenen Meinung gefordert werden. Das Inter-
view wurde mittels eines Diktiergeridtes aufge-
nommen und mit der Transkriptionssoftware F4
verschriftlicht. Zur Auswertung nach Mayring
wurde die Free-Software QCA-Map verwendet.

3.2 Ergebnisprisentation
Kategorie 1:
In dieser Kategorie werden Faktoren, die den
Theorie-Praxis-Transfer unterstiitzen bzw. ein-
schrinken, dargestellt. Der Fokus liegt dabei auf
der Umsetzbarkeit der vermittelten Inhalte in ei-
nem unternehmerischen und nicht in einem schu-
lischen Kontext. Folgende Faktoren ergeben sich
auf Basis der Inhaltsanalyse nach Mayring:

* Der Theorie-Praxis-Transfer wurde gefordert,
weil BWL-Theorie grundsitzlich vermittelt
wurde, Budgetzahlen selbststidndig recherchiert
wurden und Feedback zur Umsetzbarkeit durch
eine Fachjury erfolgte.

e Als Einschriankung des Theorie-Praxis-Trans-
fers wurden Grenzen zwischen Fiktion und Re-
alitiat aufgezeigt. Das duf3ert sich in realitétsfer-
nen Zahlen wund einer realititsfernen
Umsetzung.

* Ebenfalls als Einschrinkung wurde die Nicht-
Verwendbarkeit der BWL-Theorie zur Erstel-
lung des Businessplans genannt.

Kategorie 2:
Diese Kategorie summiert die Aussagen der Stu-
dierenden in Bezug auf deren Erfahrung im Lau-

fe des Projektes und bei der Abschlussprésentati-

on.

* Aufgezeigt wurde eine anspruchsvolle und zeit-
aufwindige Erstellung des Businessplans. Ge-
nannt wurde hierbei die Erkennung der eigenen
bzw. personlichen Grenzen, die Schwierigkeit in
der Erlangung realer Zahlen, die unzureichen-
de und oberflachliche Vermittlung von BWL-
Wissen sowie die alleinige Bearbeitung des
Businessplans.

¢ Das Fehlen von Informationen, nicht klar kom-

munizierte Anforderungen, deren nicht zeitge-

rechte Klarung und die nicht vollstindige Be-
antwortung von Fragen seitens des Dozierenden
stellten eine Uberforderung dar.

Das Projekt stellte auch einen kreativen Prozess

dar.

e Die Form des Modulabschlusses wurde auf-

grund der Neuartigkeit als gut empfunden.

Es bestand eine Unsicherheit aufgrund der un-

gewohnten Situation, weil auch externe Perso-

nen anwesend waren.

* Die Konzentration auf die Kernkompetenzen,
die wihrend des Studiums entwickelt wurden,
erzeugt Sicherheit.

Kategorie 3:

* Die Erstellung des Businessplans fordert den

Kompetenzerwerb auf unterschiedlichen Ebe-

nen (Fachkompetenz, Methodenkompetenz,

personale Kompetenz, soziale Kompetenz).

Soziale Kompetenzen wurden durch intensive

Teamarbeit gefordert, weil Gruppenarbeit in

Grof3- und Kleingruppen stattfand und die

schwierige Gruppensituation bewaltigt werden

musste. Das duferte sich auch darin, dass man
sich unter Zeitdruck auf die Gruppe verlassen
konnte.

e Eine Kompetenzentwicklung im Bereich der
Problemldsung zeigte sich in der kurzfristigen
Prasentationserstellung durch die Studieren-
den.

* Die Prisentation war ein wesentlicher Bestand-
teil des Projektes, daher haben die bestehenden
Préasentationskompetenzen die Aufgabenstel-
lung erleichtert.

Kategorie 4:

Bei dieser Kategorie wurde durch die Studieren-

den konkretes Verbesserungspotenzial aufge-

zeigt. Dieses liegt im Bereich der Projektplanung,

der klaren Kommunikation der Anforderungen

und Vorgehensweise sowie beim Umfang des Mo-

dulabschlusses.

* Als sehr belastend wurde die Zeitdauer der Be-
arbeitung des Projektes genannt.

 Die Findung von Kooperationspartnern ist zur
Erhohung des Realititsbezuges und zur Verfiig-



barmachung von konkreten Zahlen forderlich.

* Die Schaffung eines Mehrwertes durch das Pro-
jekt und die nachhaltige Vermittlung von BWL-
Wissen wurden in Frage gestellt.

Kategorie 5:

Die Bewusstseinsbildung fiir die Schiiler_innen-
Rolle wird in Kategorie 5 zusammengefasst.

Die erworbenen Kompetenzen werden in der
Schule bendtigt. Durch dieses Projekt konnte man
sich in die Perspektive der Schiiler_innen verset-
zen und Erfahrungen sammeln.

Gemal Miiller Werder soll durch einen erh6hten
Realitdtsbezug der Theorie-Praxis-Transfer gefor-
dert werden, welcher sich auch durch das metho-
dische Vorgehen grundsétzlich feststellen lasst.
Die vorhandenen ,,Laborbedingungen® werden
jedoch von den Studierenden als Einschrankung
des Transfers empfunden. Laut den Studierenden
sind die Inhalte der Vorlesung des Moduls nicht
ausreichend fiir die Erstellung eines Business-
plans. Die Theorie des Problem-based Learnings
besagt, dass nach der Identifizierung von Wissens-
defiziten eine Wissenserarbeitung durch die Ler-
nenden erfolgt. Exakt diese Schnittstelle zwischen
der Identifizierung der Wissensdefizite und der
Wissenserarbeitung war im vorliegenden Projekt
ein zentrales Problem. Die Wissensliicke sollte
gemil der Methode selbsténdig durch die Studie-
renden geschlossen werden. Hier stellt sich fiir die
Autoren die Frage: ,,Kann von Studierenden diese
selbstindige Erarbeitung der Inhalte erwartet
werden?“ Gemil dem Nationalen Qualifikations-
rahmen missen Studierende ,,Aufgaben auf sehr
hohem professionellem Niveau selbstdndig und
letztverantwortlich durchfithren” (RIS, 2016).
Um die Selbststandigkeit der Studierenden zu for-
dern, miissen Dozierende die Rolle einer Lernbe-
gleiterin/eines Lernbegleiters einnehmen. Diese
kann umgesetzt werden, indem die Dozierenden
den Verlauf eines Projektes beobachten, durch
gezielte Fragestellungen die Identifikation von
Wissensliicken herausfordern und durch Bera-
tung und Informationsweitergabe eine SchlieBung
der Liicke anregen. Wichtig erscheint dem Auto-
renteam jedoch, dass Dozierende nicht aktiv diese
Liicke schlieen, sondern dies den Studierenden
iiberlassen, um auch der Methode gerecht zu wer-
den. Sie konnen jedoch durch Weitergabe konkre-
ter Quellen, Hinweise auf Theorien oder Modelle
diesen Prozess fordern.

Die Auswertung zeigt durchaus, dass diese Art des
Lernens eine Herausforderung fiir Studierende
darstellt. Die wesentlichen Griinde der empfun-

denen Herausforderung und teilweisen Uberfor-
derung scheinen die Neuartigkeit der Methode
und die selbstidndige Problemldsung seitens der
Studierenden zu sein. Interessant ist in diesem
Zusammenhang die Kritik der Studierenden an
den fehlenden Informationen oder an dem unzu-
langlich vermittelten Wissen durch die Dozieren-
den zur Problemldsung, wenngleich die Methode
exakt auf dieser Ebene die selbstdndige Losungs-
findung herausfordern will. Durch die Nutzung
des bestehenden Wissens, der vorhandenen Kom-
petenzen und der Erarbeitung neuer Kompeten-
zen entstand bei den Studierenden jedoch ein Si-
cherheitsgefiihl bzw. Zufriedenheit mit der
eigenen Leistung. In anderen Worten: Der Theo-
rie-Praxis-Transfer wurde sowohl theorieseitig als
auch praxisseitig selbstandig durch die Studieren-
den gefordert. Dieser Prozess scheint einen hohen
Zeit- und Energieaufwand zu erfordern und wird
in der Retrospektive als durchaus zufriedenstel-
lend und tendenziell positiv empfunden. Gleich-
zeitig zeigt sich Kritik gegeniiber den Dozieren-
den beziiglich der Vorgehensweise, die zu wenig
klar kommuniziert wurde. Die Studierenden miis-
sen immer wieder daran erinnert werden, dass die
Methode des Problem-based Learning ein hohes
MaB an Selbststdandigkeit erfordert. Dariiber hin-
aus forderte diese Methode Kompetenzen in allen
Bereichen der allgemein bekannten Fach-, Me-
thoden-, Sozial- und Selbstkompetenz. Besonders
aufgezeigt wurde von den Studierenden die For-
derung der sozialen Kompetenzen durch die in-
tensive Teamarbeit.

Das Setting der Prisentation stellt eine weitere
forderliche Manahme des Theorie-Praxis-Trans-
fers dar. Genannt wurde hier im Rahmen eines
TV-Interviews, dass die Riickmeldung durch er-
folgreiche wirtschaftstreibende Personen zur
moglichen Umsetzung der Geschiftsidee den Be-
zug zur betrieblichen Praxis erhoht (WKO.tv,
2017). Als zentrales Ergebnis erscheint auch die
Sensibilisierung gegeniiber der Businessplaner-
stellung und dem Problem-based Learning bei der
Anwendung im schulischen Kontext. Die Studie-
renden haben bestitigt, dass es fiir ihre zukiinftige
schulische Tétigkeit wertvoll ist, sich in die Per-
spektive der Schiiler_innen zu versetzen.
Besonders interessant ist die Tatsache, dass im
Bereich der HLWs seit der letzten Novelle des
Lehrplans unternehmerisches Denken geférdert
werden soll und dafiir ein neues Unterrichtsfach
Unternehmens- und Dienstleistungsmanagement
(UDM) entstand (Bundesministerium fiir Bil-
dung, 2015, S. 14). UDM bietet ein zusétzliches
Einsatzgebiet fiir Absolvent_innen des Studien-
gangs Informations- und Kommunikationspédda-
gogik.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass die



Methode des Problem-based Learnings durchaus
eine Herausforderung fiir Studierende und Do-
zierende darstellt, diese jedoch den Theorie-Pra-
xis-Transfer fordert und durch die Besonderheit
des Modulabschlusses im vorliegenden Fall der
Realitédtsbezug erhoht wurde. Die Forschungsfra-
ge kann somit positiv beantwortet werden. Ob
tatsachlich eine Verbesserung des didaktischen
Arrangements zur Herstellung von Kohérenz laut
Bachmann (2014) gewihrleistet ist, stellt eine wei-
tere mogliche Forschungsfrage dar.

Handlungsempfehlungen

Auf Basis dieser Ergebnisse konnen folgende

Schliisse fiir das Problem-based Learning in hoch-

schulischem Einsatz gezogen werden:

¢ Lernende zu Beginn in das theoretische Modell
des PBL-Ansatzes einfiihren.

* Lernenden- und Lehrenden-Rollen am Beginn

klédren:

* Die Lernenden miissen sehr selbstindig agie-
ren.

* Die Lehrenden sind Lernbegleiter und nicht
in der klassischen Rolle der Dozierenden.
Einen zeitlichen Rahmen zur Bearbeitung des

Problems am Beginn fixieren.
Zwischenergebnisse présentieren lassen und
Riickmeldungen einfordern.

Den Realitdtsbezug so hoch wie mdglich gestal-
ten z.B. durch das zur Verfiigungstellen von re-
alen Zahlen, Daten, Fakten aus der jeweiligen
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pert_innen.
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Der Schuleintritt aus
entwicklungspsychologischer

Sicht

Was kann von Schulkindern gefordert werden?

Katharina
Sieberer-Nagler

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule verlauft gut, wenn das Kind iiber einen
fiir die Anforderungen der Schule ausreichen-
den Entwicklungsstand verfiigt. Es ist deshalb
wichtig, dass Kindergartenpidagog_innen und
Lehrer_innen in der Lage sind, den Entwick-
lungsstand eines Kindes richtig zu beurteilen
und zu wissen, was ein Schulkind beim Schulein-
tritt konnen sollte.

Ein frithzeitiges Erkennen moglicher Defizite
und ein entsprechendes Gegensteuern durch
Forderangebote ist von hoher Bedeutung fiir
den erfolgreichen Verlauf der Schullaufbahn
und den spateren Schulerfolg (Liebers, 2010, S.
55).

Mittels einer qualitativen Erhebung, an der 27
Grundschullehrpersonen teilnahmen, wurde
daher versucht, Kompetenzen herauszufinden,
die einen erfolgreichen Ubergang vom Kinder-
garten in die Schule unterstiitzen. Drei Cluster
kristallisierten sich aus dieser Erhebung heraus.
Im Cluster I ,,Sprechen/phonologische Arbeit*
werden von den Lehrpersonen verschiedene Er-
wartungen hinsichtlich der Sprachanwendung
genannt. Im Cluster II ,,Motorik“ werden so-
wohl grobmotorische als auch feinmotorische
Handlungen als wichtig erachtet. Forderliche
Voraussetzungen in den Bereichen ,,Konzentra-
tionsfdhigkeit, Selbstwahrnehmung, soziale
Wahrnehmung und soziales Bewusstsein“ wer-
den im Cluster III zusammengefasst. In einer
eigenen Darstellung wurden von der Autorin
die Kompetenzen fiir den Schuleintritt zusam-
mengefasst.

Der Eintritt in die Grundschule stellt fiir viele
Kinder eine groe Herausforderung dar. Er mar-
kiert einen neuen Lebensabschnitt, dem viele Kin-
der mit freudiger Erwartung entgegensehen, aber
auch mit Unsicherheit dariiber, was sie in diesem
neuen Lebensabschnitt erwarten wird. Der bisher
gewohnte Alltag des Kindes verdndert sich ab die-
sem Zeitpunkt in vielerlei Hinsicht grundlegend:
So muss es sich z.B. an einen neuen, fremdbe-
stimmten Tagesablauf gewdhnen, sich in einer
neuen Rolle finden (die Rolle des Schulkindes mit
allen damit verbundenen neuen Aufgaben) und
sich in ein neues soziales Umfeld einfiigen. Der
Schuleintritt betrifft zudem nicht nur das Kind
selbst, sondern auch sein soziales Umfeld — allen
voran seine Familie (Faust, 2013, S. 33 ff.). Aus
padagogischer Sicht stellt diese Transition eine
Herausforderung dar. Ein nicht erfolgreich be-
waltigter Schuleintritt kann unter anderem in
Lernproblemen oder einer verringerten Lernmo-
tivation resultieren und damit die schulische Lauf-
bahn beeintrichtigen (vgl. Sturzbecher, 2008, S.
162 ff.). Damit die Einschulung erfolgreich bewél-
tigt werden kann, ist es daher wichtig, dass das
Kind iiber einen fiir die Bewiltigung der neuen
Anforderungen ausreichenden Entwicklungs-
stand verfiigt.

Die Heterogenitit von Schulkindern bei Schulein-
trittist in jeder Schulklasse gegeben. ,,Die meisten
Kinder geniigen sicher nicht von Anfang an und
in Génze den aufgelisteten Anspriichen. Sie sind
nicht mit dem ersten Schultag perfekte Schulkin-
der, sondern werden es im Laufe der Zeit — und
manche brauchen dazu etwas ldnger, andere



schaffen es in kurzer Zeit!“ (Kasten, 2005, S. 248)
Lebensalter, soziokulturelle Herkunft, Familien-
konstellation, Geschlechterdifferenz, Umweltein-
fliisse und unterschiedliche Erfahrungen der ein-
zelnen Kinder fiithren zu einem stark heterogenen
Leistungsprofil (Prengel, 1999, S. 20).

1.1 Was sollen Kinder aus entwicklungspsycho-
logischer Perspektive konnen?

Was Kinder zu Schuleintritt konnen miissen, hdngt
zu einem groBen Teil von den Anforderungen ab,
welche in der Schule auf sie zukommen (Pohl-
mann-Rother, Kratzmann & Faust, 2011, S. 58).
Aus Sichtweise der pddagogischen Psychologie
sollten zur erfolgreichen Bewiltigung dieser An-
forderungen fiinf Kompetenzbereiche ausrei-
chend entwickelt sein (Iwers-Stelljes, 2005, S. 21
ff.):

1.Die Konzentrationsfidhigkeit bzw. das Auf-
rechterhalten von Aufmerksamkeit iiber ei-
nen lingeren Zeitraum (hierzu zahlt auch das
Zuhoren und das Umsetzen von Arbeitsan-
weisungen).

2.Die Sprache und die phonologische Bewusst-
heit.

3. Die Motorik (sowohl grobmotorische Bewe-
gungsabldufe als auch feinmotorische Kom-
petenzen).

4. Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein.

5.Soziale Wahrnehmung und soziales Bewusst-
sein.

Die fiinf genannten Kompetenzen sind eng mit
der psychischen und kérperlichen Entwicklung
des Kindes verkniipft. Das bedeutet, die genann-
ten Kompetenzbereiche konnen bei Kindern nur
bis zu einem gewissen Grad entwickelt sein. Man
darf Kinder keinesfalls als ,,kleine Erwachsene®
behandeln und hier Dinge von ihnen erwarten, die
sie gar nicht leisten konnen. Das wiirde das Kind
iberfordern, frustrieren und kann die Motivation
fiir die Schule und die Schulleistung selbst negativ
beeintrachtigen (Iwers-Stelljes, 2005, S. 21).

1.2. Erwartungen an das Schulkind

Was aber kann dann von einem Schulkind am
Ubergang zur Grundschule erwartet werden?
Hier kann die Entwicklungspsychologie Auskunft
geben:

1.2.1 Konzentrationsfihigkeit

Unter Konzentrationsfihigkeit versteht man ,,die
Fihigkeit der Zentrierung physischer, psychischer
und geistiger Kréfte (Aufmerksamkeit) auf einen
bestimmten Gegenstand“ (Leitner & Ortner,
2004, S. 124). Die Entwicklung dieses Kompetenz-
bereichs ist beim Schulkind im Alter von 6 Jahren
noch langst nicht abgeschlossen. Ungefdhr mit 5
Jahren beginnen Kinder ihre Aufmerksamkeit be-

wusst zu steuern, jedoch langst noch nicht perfekt.
Die Ablenkbarkeit durch neue oder gerade inter-
essante Reize ist in diesem Alter noch sehr hoch.
Dies bleibt auch mit 6 bis 7 Jahren noch héufig so.
Erst mit ca. 8 Jahren konnen Kinder sich tiber ei-
nen ldngeren Zeitraum konzentrieren, und erst
mit ca. 14 Jahren ist die Entwicklung dieses Kom-
petenzbereichs vollstandig abgeschlossen (Wag-
ner, 1991, S. 72 ff.).

Bei der Einschulung sind die meisten Kinder also
noch nicht in der Lage, sich tiber die Dauer einer
ganzen Schulstunde auf eine Aufgabe zu konzen-
trieren. Entsprechend sollte dies auch nicht von
ihnen gefordert werden. Eine Konzentrations-
dauer von 15 Minuten kann man als guten Richt-
wert fiir das Lebensalter bei der Einschulung fest-
setzen (Iwers-Stelljes, 2005, S. 22).

1.2.2 Sprache und phonologische Bewusstheit
»Sprache” setzt sich aus den vier Komponenten
»Phonologie“ (das Lautsystem einer Sprache),
»oyntax (die grammatischen Regeln der Spra-
che), ,,Semantik® (die Bedeutung der Worter und
Inhalte) und ,,Pragmatik” (Wissen um die richtige
Verwendung von Sprache) zusammen (Lohaus,
Vierhaus & Maass, 2010, S. 152 f.). Es handelt sich
hierbei um einen komplexen Kompetenzbereich,
dessen Entwicklung erst im Alter von etwa 14 Jah-
ren abgeschlossen ist (Shaffer & Kipp, 2010, S.
417). Den Teilbereich der Phonologie konnen und
sollten Kinder bei der Einschulung aber gemeis-
tert haben. Konkret bedeutet dies, dass sie in der
Lage sind, Laute richtig zu erkennen und Worter
richtig auszusprechen (Iwers-Stelljes, 2005, S. 22).
Diese korrekte Sprachwahrnehmung ist eine un-
verzichtbare Grundlage fiir die weitere Entwick-
lung und Ausdifferenzierung der Sprache (Lo-
haus, Vierhaus & Maass, 2010, S. 154 f.). Eine
ausreichend hohe Sprachkompetenz ist auch des-
halb von Bedeutung, weil Sprache und die Ent-
wicklung des Denkens eng verzahnt sind. Kinder
mit Sprachdefiziten zeigen auch Schwéchen in
Schulfiachern, die nicht unmittelbar Sprache zum
Gegenstand haben (Iwers-Stelljes, 2005, S. 10).

1.2.3 Motorik

Kinder sind bei der Einschulung (mit ca. sechs
Jahren) in der Lage, grundsitzliche grob- und
feinmotorische Bewegungsablaufe und vielfaltige
Bewegungsformen (z.B. Treppensteigen, balan-
cieren, richtiges Halten des Stifts beim Schreiben)
koordiniert und zuverléssig auszufiihren. Sie be-
ginnen in diesem Alter auch damit, komplexere
Bewegungskombinationen einzuiiben (Winter &
Hartmann, 1998, S. 240). Entscheidend fiir eine
gute motorische Entwicklung ist, dass Kinder ih-
ren oft sehr starken Bewegungsdrang auch ausle-
ben diirfen, denn eine altersangemessene Moto-



rik kann sich nur durch ein Zusammenspiel von
Reifung und Lernen entwickeln: Einerseits miis-
sen die zustdndigen motorischen Areale weit ge-
nug ausgebildet sein, andererseits sind aber auch
Lernerfahrungen nétig, um die Bewegungen zu
kalibrieren und auf Umgebungsanforderungen
abzustimmen (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010,
S. 83). Im Schulkindalter zeigen sich in erster Li-
nie eine Zunahme der Korperkraft und der Koor-
dinationsféhigkeit gegeniiber dem Vorschulalter.

1.2.4 Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein
sowie soziale Wahrnehmung und soziales Bewusst-
sein

Die Wahrnehmung des Selbst als von anderen
Menschen unabhéngige Entitdt entwickelt sich
zwangsldufig im Austausch mit der sozialen Um-
welt des Kindes, weshalb diese beiden Kompeten-
zen an dieser Stelle gemeinsam behandelt werden.
Neuere entwicklungspsychologische Ergebnisse
weisen darauf hin, dass Kinder ab einem Alter von
ca. vier Jahren in der Lage sind, sich selbst als von
der Umwelt distinkte Entitat zu erkennen (Lo-
haus, Vierhaus & Maass, 2010, S.172). Dies eroff-
net die Moglichkeit fiir die Entwicklung des sozi-
alen Bewusstseins: Bereits mit fiinf Jahren
vergleichen Kinder sich hédufig mit anderen und
betrachten sich selbst aus der Perspektive von an-
deren (Phase des meta-kognitiven Bewusstseins).
Diese Entwicklungsstufe sollte bei der Einschu-
lung auf jeden Fall erreicht sein. Dariiber hinaus
sollten Kinder dann auch iiber eine relativ kohé-
rente Selbstwahrnehmung verfiigen. Insbesonde-
re sollten sie in der Lage sein, negative und posi-
tive Eigenschaften ihres Selbst miteinander zu
integrieren und so zu einem ausbalancierten
Selbstbild zu gelangen (Lohaus, Vierhaus &
Maass, 2010, S. 173).

Zentral fiir die Entwicklung des sozialen Bewusst-
seins und der sozialen Kompetenzen sind die As-
pekte des Rollenhandelns (das Sich-Ausprobieren
in verschiedenen sozialen Rollen) und der mora-
lischen Entwicklung (die Entwicklung des Ver-
standnisses von Regeln und Gerechtigkeit)
(Iwers-Stelljes, 2005, S. 17 ff.). Giinstig fiir die
Entwicklung wirken sich hier Rollenspiele aus, bei
denen unterschiedlichste soziale Situationen spie-
lerisch eingeiibt werden. Hier vollziehen sich im
Alter von zwei bis sieben Jahren die gro3ten Ent-
wicklungsschritte, obgleich die Entwicklung dann
langst noch nicht abgeschlossen ist. Auch in die
neue Rolle ,,Schiiler_in“ miissen Kinder sich erst
einfinden. Bei der Einschulung sollten sie aber auf
jeden Fall bereits grundlegende Normen und Ver-
haltenserwartungen verinnerlicht haben (z.B. ei-
nem anderen Kind nicht einfach etwas wegneh-
men, warten, bis man an die Reihe kommt). Ein
Verstindnis, warum diese Regeln so sind wie sie

sind und warum sie eingehalten werden sollten,
kann hingegen noch nicht vorausgesetzt werden.
Kinder haben in diesem Alter oft noch eine recht
egozentrische Perspektive auf die Einhaltung von
Regeln (,,Gerecht ist, wofiir ich belohnt werde®)
(Iwers-Stelljes, 2005, S. 18).

Nachdem nun ein kleiner Uberblick geschaffen
wurde, was aus entwicklungspsychologischer Per-
spektive bei der Einschulung von einem Kind er-
wartet werden kann, wird nun auf die Beantwor-
tung der zweiten eingangs gestellten Frage
eingegangen: Was sollen Schulkinder zu Schulein-
tritt aus Sicht der Lehrpersonen konnen, damit
der Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule
gut verlduft?

In langjahriger Zusammenarbeit zwischen dem
Lehrkorper einer Volksschule und den Kindergar-
tenpadagoginnen eines Kindergartens, kam von
den Kindergartenpadagoginnen der Wunsch, dass
die Lehrpersonen Kompetenzen nennen, die
beim Ubertritt vom Kindergarten in die Volks-
schule wichtig sind, damit die schulische Arbeit
erfolgreich starten kann.

2.1 Ablauf der Untersuchung

Zur Einstimmung wurde eine padagogische Kon-
ferenz an der betreffenden Volkschule durchge-
fiihrt, an der alle 27 Lehrpersonen dieser Schule
teilnahmen. In dieser Konferenz wurde grundle-
gend besprochen und diskutiert, was Lehrperso-
nen als wichtig erachten, damit schulisches Ler-
nen bei Schuleintritt gut verlauft.

Nach der padagogischen Konferenz wurde den
teilnehmenden Grundschullehrerinnen und -leh-
rern eine schriftliche Befragung ausgeteilt, mit der
Bitte, diese innerhalb von sieben Tagen auszufiil-
len. Den Padagog_innen wurde folgende, bewusst
offen gehaltene Frage vorgelegt: ,,Was sollen Kin-
der zu Schuleintritt konnen?“ Im Sinne einer qua-
litativen Erhebung gab es keine vorgefertigten
Antwortmoglichkeiten. Die Padagoginnen und
Padagogen konnten hier frei Nennungen vorneh-
men, mit dem Ziel, moglichst viele Kompetenzen
herauszufinden, die zu einem erfolgreichen Uber-
gang — vom Kindergarten in die Schule — beitra-
gen.

,Bei einer schriftlichen Befragung konnen eine
Vielzahl von Personen einer Zielgruppe, aber
auch verschiedener Zielgruppen in relativ kurzer
Zeit befragt werden. Zusétzlich ist es moglich,
eine breite Einschitzung zu einer Problemstel-
lung zu erhalten oder das Meinungsspektrum zu



einem Thema zu erfassen.” (Brunner, Knitel &
Resinger, 2015, S. 118)

Durch diesen Fragebogen sollen die Perspektiven
der Lehrpersonen in Bezug auf die gewiinschten
Kompetenzen zu Schuleintritt widergespiegelt
werden. Individuelle Antworten kdnnen durch die
unterschiedlichen Ansichten der Personen entste-
hen. (Brunner, Knitel & Resinger, 2015, S. 121)
Die qualitative Methode wurde auch deshalb ge-
wihlt, da sie die Moglichkeit bietet, eine vertiefen-
de Sicht iiber dieses Thema zu erhalten. Qualita-
tive Methoden ,streben soziale Regeln und
kulturelle Orientierung, Sinnstrukturen und Be-
deutungszuschreibungen sowie das menschliche
Handeln etc. zu verstehen und zu beschreiben an®.
(Hug, 2001, zitiert nach Brunner, Knitel & Resin-
ger, 2015, S. 77)

2.2 Auswertung der Ergebnisse

Nach Erhalt der ausgefiillten Fragebdgen wurde
versucht, die qualitativen Daten objektiv zu ord-
nen. Ahnliche Antworten wurden zusammenge-
fasst. Ebenso wurden die genannten Punkte in
ihrer Hiufigkeit gezéhlt, damit ein Uberblick ge-
schaffen wurde, welche Bereiche Lehrpersonen
als besonders wichtig erachten. Nennungen wur-
den bei dieser Untersuchung erst dann in die Auf-
listung aufgenommen, wenn sie mindestens von
vier Pddagogen genannt wurden.

Die Anzahl der Héufigkeit von Nennungen lésst
zwar eine gewisse Wichtigkeit von Kompetenzen
erkennen, diese sollen aber nicht danach gewich-
tet werden. Da die Kompetenzen frei zu nennen
waren, soll im Allgemeinen jeder dieser Kompe-
tenzen gleiches Augenmerk verliehen werden. Die
Ergebnisse sind in Abbildung 1 dargestellt. Alle
auf diese Weise notierten Kompetenzen wurden
anschliefend drei Clustern zugeordnet.

Cluster I: Sprechen bzw. phonologische Arbeit
Cluster 1I: Motorik

Cluster 11I: Konzentrationsfiahigkeit, Selbstwahr-
nehmung, soziale Wahrnehmung und soziales Be-
wusstsein

(siche Abbildung 1)

2.3 Analyse der Ergebnisse

Betrachtet man die Ergebnisse, so zeigt sich eine
Priferenz der Cluster II und Cluster II1.

Im Hinblick auf Cluster I werden teilweise recht
konkrete Erwartungen formuliert (Standardsétze
eintrainieren; Gegenstinde/Tiere mit Artikel,
Einzahl und Mehrzahl benennen konnen), teil-
weise aber auch Kompetenzen, bei denen eine
Vermischung mit dem Bereich des sozialen Be-
wusstseins und der sozialen Kompetenzen gege-
ben ist (Vor- und Nachnamen sowie das Alter
wissen, Hoflichkeit). Diese Erwartungen sind je-
doch niedrig genug, dass sie aus entwicklungspsy-

T
Cluster I: Sprechen/phonologische frbeit
mm (¥ann ich bite dia Schere haban/ Diard] 18 &%
ich bitte/ Kbnnen Sie mir bithe. )
Deutliches Sprechen 17 E3%
Reima, Geduchte 16 £0%
Eﬂnuhnmmm k! ] 2%
GaganstandaTiers usw. mit Arikel, Enzahl und Mahezahl bansnnen 13 4%
Rellenspeele sprachinch speelen konnen 4 15%
Anzahl Antwesten Clustes 1 82 23%
Cluster Il: Motorik
Richbge Stithattung F B1%
Sauberes Aus- und Anmalen 18 59%
Selber schneiden, rellen, folten, kiebon 16 59%
Selber anzishen 15 56%
|Schuhe bnden H 2%
Miehr Schwungabungen (weniger Buchstaben trainieren) 13 48%
[Treppanstsigen im Wachsalschritt 1 41%
Ball wirfon und fangen 11 41%
Bal [ 10 ™%
Lawfer ohne hinzifallen oder zusammenzusicfen B 2%
|Alleine basteln — nicht nur schines Ergebnis zahi 5 1%
Arzahl Arworten Cluster 2 138 3w%
Cluster li: Konzentrationsfibigkedt, Selbstwahmehmung, soziale Wahmehmung und soziabes
Bewussteein
Hafachkedt (Grifien. Bate. Danke. Entschuldigung) s B5%
Zuhteen kinnen 0 Ta%
Geduld kaben (auf etwas warten kdnnen) 18 To%
Veol-, Machnahms, ARer wissen 17 63%
Granzen smhatien lernen 17 ea%
Henzentration schulen 16 £6%
[Reshan bilden (2er Reihe, hintaremander, nebaneinandar) 12 Ad%
Wabmehmungs- und Simnesschutung 12 4%
Dinge einsodieren {Puzzie in Sacker, Spielkanan in Schachisl) p %
Spiele vermaumen
Anzahl Artwontan Chrster 3 141 5%

Abbildung 1: Was sollen Schiiler_innen zu Schuleintritt konnen?

chologischer Sicht von einem Kind bei Schulein-
tritt durchaus erfiillt werden konnen. Auch die
Bedeutung der Komponente ,Phonologie®
scheint klar erkannt zu werden (deutliches Spre-
chen, Reime und Gedichte) - siche Abbildung 2.

Hinsichtlich Cluster II werden sowohl grobmoto-
rische Handlungen (z.B. Laufen ohne Hinfallen
und Zusammenstofen, Treppensteigen im Wech-
selschritt) als auch feinmotorische Handlungen
(z.B. richtige Stifthaltung, sauberes An- und Aus-
malen) als wichtig erachtet. Ubereinstimmend mit
der entwicklungspsychologischen Perspektive
werden nur sehr grundlegende Bewegungsarten
und -abliufe vorausgesetzt - siche Abbildung 3.

Im Cluster 111 spiegelt sich der Bereich der Kon-
zentration wider. So werden ,,Zuhoren“ und
,Konzentration schulen® genannt. Den padagogi-
schen Fachkriften scheint es sehr bewusst zu sein,
dass die Konzentrationsfahigkeit bei der Einschu-



lung fiir viele schulische Anforderungen noch
nicht ausreichend entwickelt ist und daher weiter
geschult werden muss. Generell zeigt sich somit
auch in diesem Bereich eine gute Ubereinstim-
mung mit der Perspektive der wissenschaftlichen
Entwicklungspsychologie - siche Abbildung 4.

Der Bereich der Selbstwahrnehmung und des
Selbstbewusstseins an sich ist naturgemif von au-
Ben nur schwer zu beurteilen und ist zudem — wie
oben dargestellt — sehr eng mit dem Bereich des
sozialen Bewusstseins und der sozialen Kompe-
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Abbildung 2: Cluster I (Sprechen/phonologische Arbeit)

Cluster II: Motorik
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Abbildung 3: Cluster II (Motorik)
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Bewusstsein
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Abbildung 4: Cluster III (Konzentrationsfihigkeit, Selbstwahr-

nehmung, soziale Wahrnehmung und soziales Bewusstsein)
SOEKTRUM

tenzen verzahnt. Dieses soziale Bewusstsein spie-
gelt sich in den Nennungen der piddagogischen
Fachkrifte recht deutlich wider. Insbesondere der
Aspekt des Einhaltens von Regeln wird betont
(Grenzen einhalten lernen, Geduld schulen, Hot-
lichkeit, Spiele verraumen). Auch hier scheint sich
in der Verwendung von Begriffen wie ,lernen
und ,,schulen® ein Bewusstsein fiir die Tatsache zu
zeigen, dass dieser Kompetenzbereich bei der
Einschulung noch gar nicht weiter entwickelt sein
kann.

Ein interessanter Punkt betrifft die Kompeten-
zen, welche neben den fiinf Kompetenzbereichen
von Iwers-Stelljes (2005, S. 21 ff.) ebenfalls be-
nannt wurden und sich nicht eindeutig einem die-
ser Bereiche zuordnen lassen: ,,Wahrnehmungs-
und Sinnesschulung®, ,,selbstdndig anziehen® und
»ochuhe binden“. Die beiden letztgenannten
Kompetenzen haben keine direkte Verbindung zu
den Anforderungen der Schule, weshalb sie bei
einer entwicklungspsychologischen Betrachtung
der Einschulung offenbar ,,durch das Raster fal-
len“. Die Nennung dieser beiden Kompetenzen
durch die pddagogischen Fachkrifte erweitert so-
mit die wissenschaftliche Perspektive: Obgleich
diese Kompetenzen nicht direkt schulische Anfor-
derungen betreffen, konnen sie dazu beitragen,
dass der Unterricht storungsfreier und fliissiger
ablaufen kann. Bei Nichtvorhandensein dieser
Kompetenzen muss die Lehrperson unterstiit-
zend eingreifen, wodurch wertvolle Unterrichts-
zeit verloren geht und fiir andere Kinder ein Ab-
lenkungsfaktor entsteht, der ihre Konzentration
beeintrachtigen kann.

Der Kompetenzbereich des Zahl- und Mengenbe-
griffswurde nur drei Mal genannt. Deshalb scheint
diese Kompetenz bei der Auswertung nicht auf.
Interessant ist auch, dass dieser Kompetenzbe-
reich bei Iwers-Stelljes (2005, S. 21) nicht gelistet
ist. Jedoch erachte ich diesen Bereich bei Schul-
eintritt als ebenso wesentlich, denn auch bei den
meisten Schuleingangstests wird der Zahl- und
Mengenbegriff als separater Kompetenzbereich
abgepriift. Als Beispiele dienen z.B. Das Mann-
heimer Schuleingangsdiagnostikum (MSD), Das
Kieler Einschulungsverfahren (Kammermeyer,
2000).

Wenn z.B. das Zihlen bis 10, Simultane Mengen-
erfassungen bis zur Menge 5, Mengenvergleiche
bis 10, Begriffe wie ,,mehr, weniger, die meisten,
die wenigsten, gleich viele“ bis 10 anwenden, Ord-
nen der Mengen, z.B. der Gro3e nach, gut be-
herrscht werden, ist dies eine gute Basis fiir den
Anfangsunterricht in Mathematik. Vielleicht wur-
de auch der Fokus in der Diskussion mit den Lehr-
personen wahrend der padagogischen Konferenz
eher auf die Bereiche Sprache, Motorik, Konzen-
tration und Wahrnehmung gelegt, sodass dieser
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wichtige Punkt vernachlassigt wurde.

Die Wahrnehmungs- und Sinnesschulung stellt
hingegen eine Art Meta-Kompetenz dar, welche
fiir alle Kompetenzbereiche relevant ist.

Wenn man die Cluster I, II und III miteinander
vergleicht (siehe Abbildung 1), dann fillt auf, dass
im Bereich ,,Konzentrationsfihigkeit, Selbstwahr-
nehmung, soziale Wahrnehmung und soziales Be-
wusstsein mit 39 % und im Bereich Motorik mit
38 % die meisten Nennungen waren. Dann erst
gefolgt vom Themenbereich ,,Sprechen/phonolo-
gische Arbeit” mit 23 %. Aus diesen Ergebnissen
der Umfrage lésst sich schlieen, dass es fiir Kin-
dergartenkinder, die in die Schule wechseln wer-
den, wichtig ist, auch in den Bereichen ,,Konzent-
rationsfdhigkeit, Selbstwahrnehmung, soziale
Wahrnehmung und soziales Bewusstsein“ und
,Motorik“ bewusst Forderungen durchzufiihren.
Die sprachliche Kompetenz beeinflusst die Ge-
samtentwicklung des Kindes. Daher nimmt die
Forderung in diesem Bereich vom Kleinkind bis
zum Schulkind eine zentrale Rolle ein.

Bei der Auflistung der fiinf Kompetenzbereiche
von Iwers-Stelljes (2005, S. 21) ist der Zahl- und
Mengenbegriff und der Bereich Merkféahigkeit
(z.B. Wiedererkennen von Bildern, Behalten von
vorgesprochenen kurzen Sitzen, Liedern und Rei-
men) nicht vorhanden. Die Merkfihigkeit im au-
ditiven Bereich unterstiitzt Lernsituationen. Kin-
der sollten Gehortes speichern und wiedergeben,
Inhalte erfassen und ihre zentralen Punkte in ei-
genen Worten formulieren oder wahrgenommene
Bilder aufnehmen und nacherzihlen kénnen. Die-
se Kompetenzen fasst Krenz in den Begriffen der
auditiven Merkfihigkeit, des visuellen Gedécht-
nisses und des auditiven Kurzzeitgedichtnisses
zusammen. (Krenz, 2006, S. 78)

Da diese beiden Bereiche in der Schuleingangs-
phase eine wichtige Rolle spielen, wurden die
Kompetenzen ,Merkfahigkeit“ und ,Zahl und
Mengenbegriff* in untenstehender Abbildung er-
géanzt. Die Merkféhigkeit ist im Bereich der Kon-
zentrationsfihigkeit zugeordnet, da fiir beide
Kompetenzen kognitive Féhigkeiten benotigt
werden.

3. Fazit: Transfer Kindergarten/
Schule/Eltern

Nach erfolgreicher Datenauswertung wurde eine
weitere padagogische Konferenz, diesmal ge-
meinsam mit den Lehrpersonen, der Kindergar-
tenleiterin und den Kindergartenpddagoginnen
abgehalten. Dabei wurden die Ergebnisse der Be-
fragung der Lehrpersonen mitgeteilt und auf ei-
nem Informationsblatt zusammengefasst. Fiir alle
Beteiligten, sowohl fiir die Kindergartenpadago-
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ginnen als auch fiir die Lehrpersonen, war diese
gemeinsame Untersuchung sehr wertvoll, da vor
Ort im ,,Praxisfeld Schule und Kindergarten not-
wendige Kompetenzen erhoben wurden, die fiir
einen erfolgreichen Schulstart hilfreich sind. Fiir
die Kindergartenpadagoginnen stellen diese zu-
sammengefassten Kompetenzbereiche eine klare
Vorgabe dar, Schulkinder noch besser auf die
Schule vorzubereiten.

Beim Informationsabend der Eltern fiir die Schul-
einschreibung ihrer Kinder wurden ebenso diese
Inhalte den Eltern mitgeteilt. Auch von Seiten der
Eltern war diese Transparenz, was von Lehrperso-
nen in einigen Bereichen von Schulkindern erwar-
tet wird, damit der Schulstart gut gelingt, sehr
interessant und die Eltern waren dankbar, einfa-
che und klare Hinweise diesbeziiglich zu erhalten.

* Brunner, H., Knitel, D. & Resinger, P. (2015).
Leitfaden zur Bachelor- und Masterarbeit. Ein-
fiihrung in wissenschaftliches Arbeiten und be-
rufsbezogenes Forschen an Hochschulen und Uni-
versitdten. (3. iberarb. Aufl.) Marburg: Tectum

* Faust, G. (2013). Ubergang in das Schulsystem
hinein: Vom Kindergarten in die Grundschule
— Aktuelle Befunde aus der Bildungsforschung.
In G. Bellenberg & M. Forell (Hrsg.), Bildungs-
tibergiinge gestalten: Ein Dialog zwischen Wissen-
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Die Analyse von Popvideos
Im Politikunterricht

Illustriert anhand eines Unterrichtsbeispiels

Thomas Stornig

Der vorliegende Artikel pladiert fiir die Analyse
von Popmusik-Videos im Politikunterricht. Popvi-
deos spielen héufig direkt oder indirekt auf politi-
sche Fragen an und kénnen daher fiir die politi-
sche Bildung nutzbar gemacht werden. In
politischen Popvideos wird politisches Zeitge-
schehen kommentiert, indem diese Probleme of-
fen ansprechen und oftmals Kritik an herrschen-
den Zustinden tben. Auf den ersten Blick
unpolitische Popvideos haben héaufig ebenfalls
Relevanz fiir politische Fragen, nur miissen die
entsprechenden Beziige erst aufgedeckt werden.
Neben den inhaltlichen Uberschneidungen mit
Themen der politischen Bildung spricht vor allem
die didaktische Perspektive fiir die Verwendung
von Popvideos im Politikunterricht. Popvideos
stellen im Sinne der Adressatenorientierung ein
attraktives Medium fiir Schiilerinnen und Schii-
lern dar, welches dariiber hinaus Bedeutung fiir
deren Alltag hat. Die Analyse von Popvideos
kann, wie anhand eines Unterrichtsbeispiels ange-
regt werden soll, zur Forderung eigener politi-
scher Urteile und zur Entwicklung eines reflek-
tierten Medienkonsums dienen.

Popmusik-Videos, im Folgenden kurz als ,,Popvi-
deos® bezeichnet, stellen ein kulturelles Phino-
men dar, welches fiir den Einsatz im Unterricht
besonders geeignet scheint. Popvideos sind ,,in

der Regel 3- bis 5-miniitige Musikfilme, visuali-
sierte Formen von Musik und/oder Songtext“ (Le-
xikon der Filmbegriffe, 2014). Als politische Pop-
videos werden im Folgenden Videoclips
verstanden, welche Beziige zu politischen Inhal-
ten in Bild und/oder Ton aufweisen. Diesem Ver-
stdndnis nach kann auch Musik ohne Text durch
eine entsprechende Bebilderung und Kontextua-
lisierung politisiert werden. Unter Popmusik wird
im vorliegenden Text eine Sammelbezeichnung
fiir verschiedenste Arten populdrer Musik ver-
standen, welche in erster Linie der Unterhaltung
dient und meist industriell gefertigt und vertrie-
ben wird. Popmusik stellt ein Phdnomen dar, wel-
ches samtliche Lebensbereiche betrifft und dem
man sich kaum entzichen kann (Biisser, 2002, S.
6). Popmusik ist aber mehr als die reine Musik,
ndmlich auch ein Zusammenhang aus Musik, Bil-
dern, Auftritten, Texten und an Personen ge-
kniipften Erzdhlungen und immer als das Produkt
eines Wechselspiels von Hersteller_innen und
Rezipient_innen zu begreifen (Diederichsen,
2014, S. XII).

Der folgende Artikel plidiert aus zwei Griinden
fiir die Verwendung von politischen Popvideos fiir
den Politikunterricht: Einerseits stellen politische
Popvideos ein Medium dar, welches in knapper
Form unterschiedliche Themen der politischen
Bildung anspricht. In diesem Sinne sind politische
Popvideos als zeitgendssische Kunst- und Aus-
drucksformen zu verstehen, welche haufig mehr
oder weniger offen politische und gesellschaftsbe-
zogene bzw. -kritische Inhalte transportieren. Be-
kanntlich beinhalten politische Popsongs und de-
ren visuelle Umsetzungen oft Statements zu
politischen und gesellschaftlichen Strukturen,
Ereignissen, (Fehl-)Entwicklungen und Haltun-



gen (wie etwa einem als erdriickend empfundenen
Konservatismus, Fremdenfeindlichkeit oder Ho-
mophobie). Popmusik thematisiert sehr haufig
Probleme, Missstinde und Konflikte und kann
damit einen Politikunterricht begiinstigen, wel-
cher die Kriterien der Konflikt- bzw. Problemori-
entierung erfillt (siche Detjen, 2013; Giesecke,
1997; Sander, 2008). Protagonistinnen und Prota-
gonisten geben sich in diesen politische Kritik du-
Bernden Songs bzw. Videos meist nonkonformis-
tisch, indem sie Protest gegeniiber einem
unterschiedlich verstandenen ,,Establishment®
zum Ausdruck bringen. Andererseits bieten auch
Videos, welche auf den ersten Blick als unpolitisch
erscheinen, Chancen fiir den Politikunterricht, in-
dem sie Projektionen gesellschaftlicher Wirklich-
keit widerspiegeln, deren Analyse durchaus rele-
vant fiir politische Fragen sein kann. Demnach
kann die Dechiffrierung und Interpretation von
etwa in den Videos verwendeten Symbolen, Kli-
schees und Rollenbildern allenfalls fruchtbar von
der politischen Bildung genutzt werden. Insge-
samt sind die Themen politischer Popvideos, wie
unten gezeigt wird, vielféltig und bieten daher —
teilweise auch sehr aktuelle — Ankniipfungspunk-
te fiir die Behandlung verschiedenster politischer
Themen.

Neben der inhaltlichen Uberschneidung von Pop-
videos mit Themen der politischen Bildung bieten
Popvideos auerdem aus Griinden der Adressa-
tenorientierung Chancen fiir den politischen Un-
terricht. Unter dem Prinzip der Adressatenorien-
tierung wird insbesondere verstanden, dass bei der
Auswahl und Strukturierung von Unterrichtsge-
genstinden Vorwissen und Voreinstellungen, Le-
benserfahrungen und Lerninteressen der Ziel-
gruppe berticksichtigt werden sollten (Sander,
2008, S, 191). Diese Kriterien gelten auch fiir den
Einsatz von Unterrichtsmedien. Die Politikdidak-
tikerin Anja Besand kritisiert im Jahr 2005 in Be-
zug auf das deutsche Schulsystem die zu starke
Fokussierung auf Printmedien im Politikunter-
richt. Demnach werde Zeitungsartikeln, Schulbii-
chern oder anderen textlastigen Materialien, wel-
che oftmals auch durch wiederholtes Kopieren
nur in minderwertiger Qualitét vorliegen wiirden,
eindeutig der Vorzug gegeniiber audiovisuellen
oder multimedialen Medien gegeben. Visuelle
oder unterhaltungsorientierte Medienformate
kommen Besands Befund nach in der politischen
Bildung nur in Ausnahmefallen vor (Besand, 2005,
S. 424 1.).

Marco Seibt geht davon aus, dass Popmusik trotz
ihres konkreten Bezugs zur Lebenswelt der Ler-
nenden und der daraus erwachsenden Chancen
selten im Politikunterricht eingesetzt wird (Seibt,
2005, S. 320). Mangels aktueller Befunde kann nur
vermutet werden, dass Popmusik allgemein und

Popvideos im Speziellen einen geringen Stellen-
wert in der politischen Bildung einnehmen. Pop-
videos bieten aber moglicherweise mehr als her-
kommliche Medienformate die Chance, das
Interesse an Politik zu wecken, indem sie eine Be-
gegnung mit politischen Inhalten in alters- und
zeitgemiBer Form und ,in einer attraktiveren
Verpackung® anbahnen. Popvideos stellen ein
Medium dar, dessen Funktionsweise jungen Men-
schen aus ihrem Alltag her zumindest oberflach-
lich bekannt ist und welches fiir die Lebenswelt
durchaus Relevanz hat. Wéahrend zwar seit der
Bliitezeit der Popvideos in den 1980er und 1990er
Jahren im Mediennutzungsverhalten ein Ver-
schiebung stattgefunden hat und Musikclips kaum
mehr tber Fernsehsender wie MTV oder Viva,
sondern mittlerweile vorwiegend tiber Social Me-
dia-Videoplattformen wie Youtube oder Vimeo
konsumiert werden, erscheint die Faszination von
Popvideos nach wie vor ungebrochen. Die Verbin-
dung von Bild und Musik erregt Aufmerksamkeit
und sie trifft immer noch den Zeitgeist, indem
Popvideos als Lieferanten fiir jugendkulturelle
Trends und Moden dienen und Identifikation stif-
ten. Demnach ist es naheliegend, dass Popvideos
zu einem methodisch abwechslungsreichen, das
politische Interesse fordernden Unterricht beitra-
gen kdnnen.

Die vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten von Popvi-
deos und Popmusik ganz allgemein diirften inner-
halb der politischen Bildung noch zu wenig be-
kanntsein. Gloe und Oeftering sprechenin diesem
Zusammenhang von ,ungenutztem Potenzial®
(zit. n. Greco & Oeftering, 2014, S. 244). Nach-
dem politische Songs immer in einem bestimmten
zeitlichen, situativen, gesellschaftlichen und poli-
tischen Kontext entstehen, kann die Auseinander-
setzung mit einem Stiick auch Lernen tiber den
Entstehungskontext miteinschlieBen. Uber diver-
se mogliche Anwendungen, welche von der Inter-
pretation von Songtexten und Plattencovers bis
hin zur eigenstandigen kiinstlerisch-kreativen
Produktion reichen, konnen unterschiedliche po-
litische Kompetenzen trainiert werden (siehe
etwa Kuhn, Gloe & Oeftering, 2014; Zentrum
Polis, 2008; 2015). Wéhrend Popvideos zu ver-
schiedenen Zwecken im Politikunterricht einsetz-
bar sind (z.B. als Unterrichtseinstieg oder als Il-
lustration eines Beispiels), scheint vor allem die
Analyse von Popvideos gewinnbringend, indem
diese insbesondere auf die politische Urteilskom-
petenz fokussiert. Die Fahigkeit, eigenstdndige
politische Urteile treffen zu kdnnen, stellt zweifel-
los einen zentralen Bereich fiir die politische
Miindigkeit dar, welche allgemein als das oberste
Ziel der politischen Bildung zu begreifen ist (Det-
jen, 2013, S. 211). Urteilskompetenz kann tber
die Analyse von Popvideos trainiert werden, in-



dem der Aufforderung nachgegangen wird, die in
Videoclips vermittelten textlichen, musikalischen
und visuellen Botschaften zu untersuchen, dabei
Positionen und Interessenslagen der Musikerin-
nen und Musiker in ihrem zeitlichen, geografi-
schen und sozialen Kontext nachzuvollziehen so-
wie in weiterer Folge kritisch zu hinterfragen.
Den Gedanken des Unterrichtsprinzips Politische
Bildung folgend, bietet sich die Analyse politi-
scher Popvideos nicht nur fiir den historisch-poli-
tischen Unterricht an. Diese Methode eignet sich
insbesondere auch fiir den Musik-, Medien- und
Sprachunterricht oder fiir die naturwissenschaft-
lichen Fécher, welche auch Auswirkungen
menschlichen Handelns sowie gesellschaftliche
und politische Probleme thematisieren.

»Wer die Musik verstehen will, muss auch ihre
Vergangenheit kennen®, schreibt Martin Biisser
(2004, S. 10). Aus fachdidaktischer Sicht erfordert
die Analyse von Popvideos immer ein profundes
Wissen iiber den situativen, gesellschaftlichen,
politischen und historischen Kontext, in dem ein
bestimmter Song entstanden ist (Seibt, 2005, S.
321). Die Botschaft eines Werks erschlief3t sich
meist erst dann im Detail, wenn dieser Kontext
bekannt ist. Je nach Verwendungszweck bedeutet
dies fiir die Lehrperson, dass fallweise gewisse
Hintergrundinformationen zu einem Popsong an-
geboten werden miissen bzw. dass zu iiberlegen
ist, zu welchem Analyseschritt diese ergdnzenden
Informationen bereitgestellt werden (vgl. ebd.).
Popsongs kénnen dennoch — wie andere lyrische
Werke auch —nach einer intensiven Beschéftigung
in einigen Aspekten unklar bleiben und verschie-
dene Interpretationsmdglichkeiten zulassen. Die
Analyse kann sich daher als sehr anspruchsvoll
erweisen. Allerdings bilden gerade jene Werke,
welche in ihrer Aussage eine gewisse Offenheit
zulassen, Potenzial fiir eine eigenstdndige Urteils-
bildung durch die Lernenden. Uber Leitfragen
hat die Lehrperson die Mdoglichkeit, Hilfestellung
zu geben bzw. eine Analyse zu lenken.

Hans-Werner Kuhn nennt fiir den Einsatz von
Popsongs im Unterricht verschiedene Fallen und
Gefahren, die es zu beachten gilt. Diese haben
auch Bedeutung fiir die Analyse von Popvideos.
Kuhn warnt beim Einsatz von Popsongs vor der
Gefahr der ,,Kolonialisierung®“. Nachdem Musik-
geschmack immer auch die Identitéitsbildung von
Schiilerinnen und Schiilern betrifft und damit
auch der Abgrenzung, der Entwicklung der eige-
nen Personlichkeit, dem Zusammenschluss mit

anderen Jugendlichen und héufig der Zugehorig-
keit zu einer bestimmten Jugendkultur dient, er-
fordert dies einen behutsamen Umgang seitens
der Lehrperson. Die Auseinandersetzung mit
Musikinteressen fiir eigene Zwecke mag als pein-
licher Anbiederungsversuch durch die Lehrper-
son wahrgenommen werden oder — noch schlim-
mer - als Eindringen in die Identitit der
Lernenden, was zu Abwehrreaktionen fithren
kann. Dariiber hinaus fithrt Kuhn die Falle an,
dass Popsongs, welche von ihrem Wesen her not-
wendigerweise verkiirzte Sichtweisen darstellen,
die Entstehung eines undifferenzierten Bildes von
realen Sachverhalten begiinstigen konnten. In-
dem Popsongs kurze und direkte Botschaften zum
politischen und gesellschaftlichen Geschehen ver-
mitteln, vereinfachen sie politische Probleme und
sind damit automatisch tendenziell populistisch.
Es liegt nun an der Lehrperson, eine differenzier-
te Auseinandersetzung mit dem betreffenden
Thema in Gang zu setzen, indem etwa durch Zu-
satzmaterialien oder addquate Fragestellungen
Vereinfachungen der Realitdt identifiziert und
aufgelost werden. Eine zweite Falle betrifft die
fehlende multiperspektivische Dimension, welche
zum Zweck der eigenstdndigen Urteilsbildung ein
notwendiges Strukturmerkmal von Politikunter-
richt darstellt. Nachdem Popsongs bereits Urteile
iiber gesellschaftliche und politische Ereignisse
und Probleme vollziehen und in den allermeisten
Fillen nur eine Seite eines Problems beleuchten,
miissen Gegenpositionen von der Lehrperson ein-
gebracht werden, damit Kontroversitit erzeugt
und eine multiperspektivische Diskussion mog-
lich wird (Kuhn, 2014, S. 32 1.).

Fiir die Analyse von Popsongs sind verschiedene
methodisch-didaktische Zuginge mdoglich. Mar-
kus Gloe und Hans-Werner Kuhn plddieren wie
auch Marco Seibt fiir einen methodischen Drei-
schritt (Verstehen — Auslegen — Anwenden), wo-
bei sie vor allem auf die Analyse von Songtexten
fokussieren (Gloe & Kuhn, 2014, S. 39-44; Seibt
2005, S. 326 f.). Am Anfang steht das detaillierte
Erfassen des Inhalts eines Textes (Verstehen). Auf
der zweiten Stufe erfolgt die Interpretation dieses
Inhalts unter Bedachtnahme auf den Entste-
hungskontext (Auslegen). Der letzte Schritt be-
zieht sich auf die Beurteilung des Inhalts und
schlieBt auch die Kritik an der von einem Song
vermittelten Botschaft mit ein (Anwenden). Diese
Botschaft wird hierbei auf ihre Giiltigkeit gepriift
und hinterfragt: Ist die Botschaft z.B. populis-



tisch? Werden Losungen fiir ein kritisiertes Prob-
lem vorgeschlagen? Fiir die kritische Beurteilung
eines Stiicks bietet sich insbesondere ein Vergleich
mit anderen Songs an, indem gepriift wird, welche
Sichtweisen jene zum Thema einbringen (Gloe &
Kuhn, 2014, S. 39-44).

Im Unterschied zur Bearbeitung von Popsongs
muss bei der Analyse von Musikvideos neben der
Dimension Ton immer auch die Dimension Bild
mitgedacht werden. Videoclips erzidhlen dhnlich
wie Spielfilme eine Geschichte, nur dass weniger
Spielminuten zur Verfiigung stehen. Fiir die Ana-
lyse von Spielfilmen im (Politik-)unterricht wur-
den verschiedene Vorschlidge vorgelegt (siehe
etwa Krammer, 2008; Riisel, 2012; Schaudig,
2010). Diese erscheinen fiir die Analyse von Vi-
deoclips allerdings nur beschrdnkt praktikabel.
Eine Analyse von politischen Popvideos sollte im
Unterschied zur Analyse von anderen Arten von
Filmen insbesondere auf die Besonderheiten des
Formats Videoclip Riicksicht nehmen. Dazu zéhlt,
dass Popvideos der Musik folgen und dass der Mu-
sikstil und die genreabhéngige visuelle Stilistik die
grundlegende Ordnung des Clips bestimmen (Le-
xikon der Filmbegriffe, 2014). Bei der Analyse von
Popvideos sollte daher besonders dem Zusam-
menspiel von Ton, Text und Bild Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Aus Sicht der politischen Bil-
dung besteht freilich in erster Linie ein Interesse
an der Betrachtung (oder am Aufspiiren) von po-
litischen Aussagen oder von Perspektiven auf po-
litische Fragen. Fiir die Interpretation erscheint es
notwendig, die Tatsache nicht aus den Augen zu
verlieren, dass es sich bei Popvideos meist um
,» Werbefilme der Musikindustrie® (ebd.) handelt,
welche damit fast immer auch einen kommerziel-
len Zweck verfolgen. Lehrpersonen sollten sich in
ihrer Sachanalyse mit dem jeweiligem Musikstil,
mit genretypischen Merkmalen und damit verbun-
denen Gruppenidentititen auseinandersetzen.
Fiir die Analyse von politischen Popvideos wird in
Anlehnung an den von Gloe und Kuhn (2014) ein-
gefithrten Dreischritt folgende Vorgangsweise
vorgeschlagen: (1.) Inhalt erfassen, (2.) Inhalt in-
terpretieren und (3.) Inhalt reflektieren. (Diese
Bezeichnungen der einzelnen Schritte scheinen
dem Autor verstindlicher als die von Gloe und
Kuhn gewihlten.)

Schritt 1: Erfassen

Im ersten Schritt gilt es, den Inhalt eines Video-
clips zu erfassen: Was ist die Handlung des betref-
fenden Videoclips? Welche Botschaften werden
iiber Bild, Ton und Text vermittelt? Wie spielen
musikalische und visuelle Elemente zusammen?
Fir das Bild sind u.a. Handlungen, Tétigkeiten,
Beziehungen, Perspektive, Ausschnitt, Hand-
lungsort, Farben, Belichtung, Effekte, Aussehen,

Kleidung, Haltung, Gestik und Mimik der abge-
bildeten Personen, Gegenstidnde, Symbole von
Bedeutung. In Bezug auf die Musik spielen Mu-
sikstil, Rhythmus, Tempo, Dynamik, Klang, Inst-
rumentierung, Verhéltnis laut-leise, Stimmung,
genretypische Merkmale etc. eine Rolle. Texte
konnen auf Stilmittel, Reime, Wortwiederholun-
gen, Vokabular, Slangworter, Jugendsprache,
Metaphern, Symbole, politische Begriffe etc. hin
betrachtet werden.

Fiir ein detailliertes Verstandnis des Inhalts ist es
oft notwendig, zusitzlich den Songtext schriftlich
anzubieten. Dies kann auch fiir Stiicke in deut-
scher Sprache sinnvoll sein, da Texte — vor allem
in bestimmten Musikrichtungen — oft in hohem
Tempo oder schwer verstiandlich vorgetragen wer-
den (siche etwa die Musikrichtungen Hiphop,
Punk, Heavy Metal).

Schritt 2: Interpretieren

Im zweiten Schritt wird versucht, die Aussage ei-
nes Videoclips zu deuten. Hierbei muss Bedacht
auf den Kontext eines Werks genommen werden
und es erscheint notwendig, auch den soziokultu-
rellen Hintergrund der Musikerinnen und Musi-
ker mitzudenken: Welche politischen und gesell-
schaftlichen Ereignisse fanden zur Zeit der
Entstehung eines Stiickes statt? Woher stammen
die Musikerinnen und Musiker? Sind diese einer
bestimmten Szene, gesellschaftlichen Minderheit
oder Gruppierung etc. zuzurechnen?

Schritt 3: Reflektieren

Im finalen Schritt erfolgt die kritische Beurteilung
des Inhalts eines Musikvideos. Es gilt, die Aussa-
gen, welche tiber Bild, Ton und Text getitigt wer-
den, zu hinterfragen. Wird ein Problem einseitig
oder ein komplexer Sachverhalt vereinfachend
beschrieben? Werden Dinge tbertrieben oder
verharmlosend dargestellt? Versuchen Musike-
rinnen und Musiker moglicherweise ihr Publikum
in die Irre zu leiten oder aufzuhetzen? Welche
alternativen Sichtweisen lassen sich zur Position
der Musikerinnen und Musiker formulieren?
Gibt es Widerspriiche in den Aussagen der Musi-
kerinnen und Musiker? Wie glaubwiirdig vertritt
eine Person eine bestimmte Position? Welche
Rolle spielt der kommerzielle Zweck? Wie wird in
anderen Videos mit der Thematik umgegangen?
Wie wird ein Song bzw. Album von Publikum und
Medien rezipiert? Wie du3ern sich Musikerinnen
oder Musiker selbst z.B. in Interviews tiber ein
betreffendes Stiick?

Schulische Rahmenbedingungen erfordern einen
O0konomischen Umgang mit Unterrichtszeit, so-
dass Abkiirzungen in der Methodik sehr hiufig
notwendig sind. Heterogene Zielgruppen verlan-
gen fallweise nach mehr oder weniger Unterstiit-



zung durch die Lehrperson. Je nach Zweck der
Videoanalyse empfiehlt es sich, nur einzelne As-
pekte der an dieser Stelle vorgestellten Analyse-
methode durchzufiihren oder diese den eigenen
Bediirfnissen entsprechend zu adaptieren.
Methodische Hinweise: Das Ansehen des Videos
kann auch ohne Ton erfolgen. Das hat den Vorteil,
dass die Aufmerksamkeit rein auf die Bildsprache
gerichtet wird (siehe das Beispiel im nachfolgen-
den Abschnitt). Es ist auch moglich, ein Video an
einer bestimmten Stelle zu stoppen und ein Stand-
bild einer detaillierten Analyse zu unterziehen
oder die Zuschauerinnen und Zuschauer Vermu-
tungen iiber den Ausgang anstellen zu lassen.

Zielgruppe: ab 8. Schulstufe

Lehrplanbezug: Lehrplan Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung fiir die Sek I (2016),
Modul 2: ,,Ausgewihlte Aspekte von Globalisie-
rung im 20. und 21. Jahrhundert” — , Inter- und
transkulturelle Phanomene (Popkultur, Internet)
analysieren und bewerten.“

Kompetenz: Politische Sachkompetenz, politische
Methodenkompetenz, politische Urteilskompe-
tenz

Mogliche Lehr- und Lernziele:

Schiilerinnen und Schiiler konnen

* Mediengattung Videoclips beschreiben, analy-

sieren, interpretieren und miteinander verglei-

chen

Charakteristika von Videoclips und mogliche

Relevanz fiir politische Fragen herausarbeiten

Unterschiedliche Perspektiven zweier Videos

auf einen Themenbereich wahrnehmen und ei-

nander gegeniiberstellen

* Aussagen von Videoclips hinterfragen und Ge-

genpositionen zu den vermittelten Botschaften

entwickeln

die Wirkung von Videoclips auf gesellschaftli-

che Akteure und Gruppen sowie auf die eigene

Person reflektieren

* Losungsvorschldge fiir Schliisselprobleme der
Gesellschaft wie Rassismus, Diskriminierung,
Gewalt, Machtmissbrauch durch Polizei oder
andere staatliche Behorden, Armut und ihre
Folgewirkungen iiberlegen

Dauer: 1-2 Unterrichtseinheiten

Musikvideo 1:

Kendrick Lamar — Alright (Dauer 6:54 min)
Album: To Pimp a Butterfly (Top Dawg, Aftermath
Entertainment und Interscope Records, 2015)

Zusammenfassung des Videos: Das in schwarz-
weil} gehaltene Musikvideo beginnt mit Bildern
aus dem Leben in einem drmeren Viertel einer
Stadt. Ein afroamerikanischer Mann liegt am Bo-
den und es folgen chaotische Szenen von Gewalt,
Zerstorung und einem Polizeieinsatz. Der Rapper
Kendrick Lamar wird in einem Auto mit seinen
Gefihrten portraitiert. Erst einen Augenblick
spater ist ersichtlich, dass dieses Auto von Polizei-
beamten getragen wird. In weiterer Folge fliegt
Kendrick Lamar durch die Landschaft Kaliforni-
ens und diese Reise fiithrt ihn auch in ein Ge-
schiftsviertel. Parallel werden immer wieder Sze-
nen eingestreut, welche feiernde und tanzende
Menschen aus der afroamerikanischen Bevolke-
rung zeigen. Gezeigt wird auch Geld, das aus ei-
nem Auto geworfen wird. Lamars Flug fiithrt ihn
zu einer Stra3enbeleuchtung, auf deren hochstem
Punkt er sich niederlasst. Ein Polizist formt seine
Hand zu einer Pistole und schief3t auf den Prota-
gonisten. Der Rapper fillt nach unten und das
Video endet mit demselben gesprochenen Mono-
log, welcher bereits das Video erdffnet hat.
Kendrick Lamar liegt am Boden und seine Lippen
formen sich zu einem Lécheln.

Themen des Videos: Rassismus, Gewalt, Armut
und Reichtum, Verhiltnis zwischen Polizei und
afroamerikanischer Bevolkerung, Hiphop-Kultur
als Ausdrucksform

Information zum Kiinstler: Kendrick Lamar (* 17.
Juni 1987 in Compton, Kalifornien) ist ein US-
amerikanischer Hiphop-Kiinstler. Fiir seine Ver-
offentlichungen wurde er vielfach ausgezeichnet,
sodass er mittlerweile zu den erfolgreichsten Ver-
tretern dieses Genres zahlt. Lamar gilt einerseits
als gefeierter Star, erntete aber auch Kritik fiir
seine politischen Aussagen. Wéhrend ihm Kon-
servative wegen seiner Texte und Bildsprache An-
stiftung zum Aufruhr vorwarfen, kritisierten pro-
gressive Krifte es als kontraproduktiv, dass Lamar
neben seiner Kritik an den wiederkehrenden Vor-
fallen von Polizeigewalt gegeniiber der afroame-
rikanischen Bevolkerung gleichermallen auch die
Gewalt innerhalb der afroamerikanischen Bevol-
kerung anprangerte.

Musikvideo 2:

Run The Jewels — Close Your Eyes (And Count to
F*%k) feat. Zack de la Rocha (Dauer: 4:42 min)
Album: Run the Jewels 2 (Mass Appeal Records,
2014)



Zusammenfassung des Videos: Das in schwarz-
weill gehaltene Video zeigt einen Kampf zwischen
einem weiflen Polizisten und einem Afroamerika-
ner, welcher sich iiber die Linge des gesamten
Clips zieht und weder von der einen, noch von der
anderen Seite zu gewinnen ist. Fiir das Video wur-
den zwei bekannte Schauspieler engagiert (Shea
Whigham aus ,,Boardwalk Empire” und Keith
Stanfield aus ,,Selma”) und es arbeitet auch mit
humoristischen Elementen, welche aus einer Ko-
modie entnommen sein konnten. In der Handlung
wird darauf verzichtet, die eine oder die andere
Seite als Opfer oder Téter darzustellen, und die
Geschichte endet mit der Erschopfung beider Fi-
guren.

Themen des Videos: Rassismus, Gewalt, Verhéltnis
zwischen Polizei und afroamerikanischer Bevol-
kerung

Information zu den Kiinstlern: Run the Jewels ist
ein US-amerikanisches Hiphop-Duo bestehend
aus den zuvor eigenstdndig agierenden Rappern
El-P (aus New York) und Killer Mike (aus Atlan-
ta). Run the Jewels sind mehr dem Alternative-
Rap-Sektor zuzuordnen, in ihren Texten arbeiten
sie teils mit politischen Aussagen und duf3ern im-
mer wieder Kritik gegeniiber dem US-amerikani-
schen Mainstream-Rap. Die Produktionen von
Run the Jewels sind dennoch sehr erfolgreich und
sie verfiigen iiber eine breite Fangemeinde. Killer
Mike engagierte sich im Vorwahlkampf zu den
Prisidentschaftswahlen 2016 fiir den Demokraten
Bernie Sanders. Im betreffenden Song ,,Close
Your Eyes“ kooperieren Run the Jewels mit Zack
de la Rocha, dem Singer der Band Rage Against
the Machine.

Ablauf:
Schritt 1: Das Video von Kendrick Lamar wird zu-
néichst ohne Ton abgespielt.

Schritt 2: Die Schiilerinnen und Schiiler beantwor-

ten folgende Fragen.

* Wo spielt die Handlung?

* Wie wirken die Umgebung und die Atmosphére
im Video auf dich?

* Welche Themen kannst du identifizieren?

* Welche Menschen kommen vor und wie sind
ihre Lebensumstinde?

* Welche Symbole kommen vor und wofiir stehen
sie?

* Warum wird der Rapper Kendrick Lamar flie-
gend gezeigt?

* Wie konnte der Fall am Ende gedeutet werden?

Schritt 3: Prasentation der Ergebnisse. Das Video
von Kendrick Lamar wird nun mit Ton angesehen.

Nun kann den Fragen nachgegangen werden, wie
Bild und Ton miteinander interagieren und inwie-
weit sich durch die Hinzunahme des Tons etwas in
der personlichen Wahrnehmung des Videos ver-
dndert hat: Wie spielen Bild und Ton zusammen?
Gibt es bestimmte Stellen im Video, an denen dir
dazu etwas Besonderes aufféllt? Was verdndert
sich fiir dich, wenn du dir das Video nun mit Ton
ansiehst?

Schritt 4: Das Video von Run the Jewels wird mit
Ton abgespielt.

Schritt 5: Die Schiilerinnen und Schiiler beantwor-

ten folgende Fragen.

* Welche Gemeinsamkeiten, welche Unterschie-
de bestehen zwischen beiden Videos in Bezug
auf Themen, Handlung, Ort und Atmosphére?

* Was wirkt realistisch und unrealistisch im jewei-
ligen Video?

* Wer ist das Opfer, wer ist der Téter im jeweili-
gen Video?

* Wie ist das Ende des Videos von Run the Jewels
zu deuten?

Schritt 6: Prasentation der Ergebnisse und Refle-
xionsgesprach. Die Videos betrachten eine The-
matik aus einer bestimmten Perspektive. Welche
Perspektiven bleiben aus? Welche alternativen
bzw. moglicherweise auch sachgerechteren Sicht-
weisen lassen sich formulieren? Nachdem es sich
bei Popvideos um Produkte der Unterhaltungsin-
dustrie handelt, erscheinen auch die Fragen nach
dem Unterhaltungswert der Videos und nach den
Griinden (bzw. dem moglichen Potenzial) fiir ih-
ren (auch kommerziellen) Erfolg angebracht: Wie
gefallen dir die beiden Videos? Gibt es bestimmte
Aspekte, welche du fiir besonders gelungen héltst?
Warum, denkst du, ist der betreffende Song bzw.
das betreffende Video so erfolgreich? (Im Fall von
Neuerscheinungen oder unbekanntem Material:
Hat das Video das Potenzial, ein Massenpublikum
zu erreichen?) Als eine mogliche Reflexionsfrage
bietet sich bei politischen Videos immer die Frage
nach dem Verhiltnis von Gesellschaftskritik und
kommerziellem Zweck von Popvideos an: Inwie-
weit wird Gesellschaftskritik, inwieweit ein kom-
merzieller Zweck verfolgt? Wie stehen diese bei-
den Ziele zueinander?

Hinweis fiir Lehrperson: Beide Videos stammen
von US-amerikanischen Hiphop-Musikern und
thematisieren den Themenbereich Rassismus,
Gewalt und die Beziehungen zwischen der Polizei
und der afroamerikanischen Bevolkerung in den
USA. Allerdings gehen sie auf unterschiedliche
Weise mit der jeweiligen Thematik um. Beide Vi-
deos erscheinen gerade deshalb als geeignet fiir



die Auseinandersetzung im Unterricht, da die
Handlung gewisse Dinge offen ldsst und somit
eine Fragehaltung bei den Rezipientinnen erzeugt
wird. Dadurch scheinen beide Clips geradezu ein
personliches Urteil zu provozieren. Der Vergleich
der beiden Videos zielt auf die Gewinnung eines
kritisch-analytischen Blicks auf das Medium Mu-
sikvideo ab. Indem die Macht der Bilder erkannt
und nach der Botschaft bzw. Intention des jewei-
ligen Videos gefragt wird, kann ein kompetenteres
Beurteilen von Videoclips (unter der Bedachtnah-
me, dass es sich hierbei um Produkte der Unter-
haltungsindustrie handelt) geférdert werden. Fiir
die Bearbeitung der angefiihrten Leitfragen sind
unterschiedliche Sozialformen und methodische
Schritte denkbar.

Im vorgestellen Unterrichtsbeispiel wurden die
Schritte des in diesem Beitrag empfohlenen Ana-
lyseschemas (,,Erfassen — Interpretieren — Reflek-
tieren®) nicht streng voneinander getrennt. Die
ersten Fragen nach dem Ansehen des jeweiligen
Videos dienen immer dem Beschreiben des Gese-
henen (,,Erfassen®). Die weiteren Fragen fordern
schlieBlich personliche Bewertungen ein und zéh-
len zum Bereich , Interpretieren®. Im Zuge des
Reflexionsgespriachs werden die Botschaften der
Videos schlieBlich eingebettet in einen groferen
politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Zusammenhang kritisch hinterfragt (,,Re-
flektieren®). Hierzu zdhlt auch die Diskussion
iiber die Bedeutung und Wirkung eines Werks —
sowohl in Bezug auf gesellschaftliche Akteure und
Gruppen als auch auf die eigene Person. Die per-
sonliche Dimension (,,Was macht ein Werk mit
mir?“) erscheint fiir die Entwicklung eines ,,selbst-
reflexiven Ichs“ als Ziel der politischen Bildung
(Hellmuth, 2009) besonders wichtig. Es wird als
wichtig erachtet, den Schiilerinnen und Schiilern
die unterschiedlichen Ausrichtungen in der jewei-
ligen Fragestellung bewusst zu machen, damit
auch das jeweilige Anforderungsprofil deutlich
wird: Wiéhrend beim ,,Erfassen” prézises Beob-
achten und Hinhoren gefragt ist, lassen ,, Interpre-
tation“ und ,,Reflexion immer Spielraum fiir
(kontroverse) personliche Standpunkte, die es zu
argumentieren gilt.

AbschlieSend wird festgestellt, dass bei dem hier
prasentierten Beispiel die Analyse der Dimension
Bild in den Vordergrund riickt. Moglich wire frei-
lich auch eine zusitzliche Analyse des Texts und
des Zusammenwirkens zwischen Bild, Musik und
Text. Beide Videos konnten auch als ein Impuls
fiir eine weiterfiihrende Diskussion von Losungs-
vorschldgen fiir die aufgegriffenen politischen

und gesellschaftlichen Probleme dienen.
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Das im Klinkhardt-Verlag publizierte Annual Journal der Padagogischen Hochschule Tirol versteht sich als Medium des
interdisziplindaren wissenschaftlichen und schulpraktischen Diskurses. In unterschiedliche Beitragsformate gefasst, wird Transfer
zwischen Wissenschaft und Schul- bzw. Unterrichtspraxis geleistet.

Der vierte Jahresband erscheint im Dezember 2018 und steht unter dem Leitthema

Schule 21°* — Perspektiven der Schulentwicklung
im 21. Jahrhundert
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1) Reinhard Bodlak: Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen
2) Heidrun Demo & Dario lanes: Der Index fur Inklusion: Schulentwicklung nach inklusiven Werten
3) Inka Engel & Miriam Voigt: Die Rolle der Schulleitung als Mitunternehmer im 21. Jahrhundert
4)  Ulrich Krainz: Widerstand in Schulentwicklungsprozessen. Interdisziplindre Perspektiven fir die schulische
Beratungsarbeit
5) Klaus Miesenberger & Klaus Reich: Barrierefreiheit: Voraussetzung und Verantwortung fur Inklusive Bildung
6) Paul Reinbacher: Schulentwicklung als System. Das Linzer Meta-Modell
7)  Christian Schroll: Emotionen und Bildungswiderstand in schulischen Entwicklungsprozessen
8) Christian Wiesner, Claudia Schreiner, Simone Breit & Ann Cathrice George: Evidenzorientierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung: Preflectioning als Voraussetzung von Entwicklung
9) Christian Timo Zenke: Raum fiir Veranderung: Schularchitektur als Ausgangspunkt und Instrument von Schulentwicklung
Praxisbeitrage:
1) Nina Bremm, Annika Hillebrand, Veronika Manitius & Anja Jungermann: Wissenstransfer im Bildungssystem. Chancen und
Herausforderungen kooperativer Akteurskonstellationen in Forschungs- und Entwicklungsprojekten
2) Alexandra Dehmel: Transfer im Fokus: Einblicke in aktuelle Entwicklungen in Deutschland
3) Guido Estermann & Jolanda Nydegger: Padagogische Schulentwicklung und die Einfiihrung des Lehrplans 21 in Schwyz im
Fach Natur — Mensch — Gesellschaft
4) Renate Maria Heissl: Schulentwicklung mit dem Index fur Inklusion — Erfahrungen in der Praxis
5) Gregor Orley: Praxis, Theorie, Biirokratie und andere Freunde der Schulentwicklung im 21. Jahrhundert
6) Livia RoRler & David Kemethofer: Innovative Transitionsprozesse im Kontext regionaler Schulentwicklung
7) Julia Smolka, Daniel Truppe-Bugram, Andrea Widmann & Veronika Wohrer: Wettbewerb und Schulprofile — Praxisbericht
aus dem Lehrprojekt Evaluationsforschung Schulentwicklung
8) Reinhard Strobl: Offentlichkeitsarbeit an Schulen — ein Uberblick
Forschungsskizzen:
1) Michael Bigos: Qualitatsentwicklung durch Kooperation — Eine qualitative Studie zur Kooperationspraxis von Schulen in
der Berufsorientierung
2) Wenke Miickel: Ubergédnge im Primarbereich — eine Herausforderung fiir Theorie und Praxis
3) Nadine Sonnenburg: Individuelle Férderung als Schulentwicklungsaufgabe
Kommentiertes Fallbeispiel:
1) Bettina Konig: Fachkompetenz und Austausch im Team — alltagliche Korrekturen als Beitrag zur Schulentwicklung
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Ob Produktmanagement, Prozessmanagement, Kommunikation oder Personalentwicklung
— SPAR bietet engagierten Menschen, die neben fachlichem Wissen auch noch Skills wie
Kommunikationsfahigkeit, Flexibilitdt und Eigenstandigkeit mitbringen, sehr gute
Aufstiegschancen. Und das nicht nur in Osterreich, sondern auch in ltalien, Slowenien,
Ungarn, Tschechien oder Kroatien. Besuchen Sie uns auf www.spar.at/karriere!




