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Tast(en)versuche

Motivation im Klavierunterricht

Elisabeth Benedikt
Abstract

Der Artikel befasst sich mit dem Thema Motiva-
tion im Instrumentalunterricht im Fach Klavier an
der PHT. Es werden Definitionen zum Begriff
Motivation vorgestellt, eingehender wird der Mo-
tivationszirkel von Nicolai Petrat betrachtet, wel-
cher sich vertiefend mit Motivation im Instrumen-
talmusikunterricht ~ auseinandersetzt.  Eine
Verbindung zur Praxis stellt eine kleine Umfrage
unter 14 Studentinnen des zweiten Semesters
(Primarpadagogik) zum Themenbereich ,,Moti-
vation im Klavierunterricht“ dar. Die Antworten
werden interpretiert, mit dem Motivationszirkel
in Verbindung gebracht und davon ausgehend
Uberlegungen fiir den Unterricht angestellt.

Motivation kommt vom Lateinischen ,,movere®,
was ,bewegen® heiflt. Bewegung bedeutet aktiv
sein, beweglich sein, alles, nur nicht den Stillstand
erleben. Motivation ist somit der Weg, der Motor
zum Erfolg, der Antrieb, der Beweggrund sich et-
was zu erarbeiten. Hinter allem steckt doch meis-
tens die Freude etwas zu lernen.

Als Lehrende fiir Instrumentalmusik an der PHT
unterrichte ich Student/innen, welche mit ver-
schiedensten allgemein musikalischen und ,,pia-
nistischen® Vorbildungen und Voraussetzungen
ihre Ausbildung zum/zur Primarpédagoge/in ab-
solvieren. Dadurch bin ich als Lehrende und die
Studierenden meistens mit verschiedenen Leis-
tungsniveaus konfrontiert. Sie miissen sich mit
ihrem musikalischen Talent in die Gruppe einfii-
gen und sich ihr auch teilweise anpassen, Geduld
und ein gewisses Empathieempfinden fiir die an-
deren Gruppenteilnehmer aufbringen. Dies er-
fordert von mir als Lehrperson viel Behutsamkeit
und Einfithlungsvermdgen, schwichere Student/
innen ,,mitzunechmen®, nicht zu tiberfordern und
fortgeschrittene Studierende zu fordern und sie
nicht zu unterfordern.

Es ist fiir alle Beteiligten immer wieder von Neu-
em eine Herausforderung, die Freude am Musi-
zieren, am Klavierspielen, am Lernen von Unbe-
kanntem zu wecken und in Bewegung zu bringen,
Berithrungsdngste mit dem neuen Medium Kla-
vier vollig abzubauen und auch die allerkleinsten
zu Beginn stockenden Lernschritte in ein ange-
nehmes Lauftempo zu bringen. Angehende Pri-
marpidagog/innen sind angehalten, sich unter-
schiedlichste fachliche und didaktische Inhalte in
derzeit acht Semestern anzueignen. Der allgemei-
ne Klavierunterricht ohne Schwerpunktsetzung
stellt nur einen kleinen Teil (eine Unterrichtsein-
heit zu 45 Minuten vier Semester lang) ihres Fi-
cherbiindels und ihrer sonstigen Anforderungen
dar.

Ein Motivationszirkel

Einige Musikpddagog/innen haben sich intensiv
mit dem Thema Motivation auseinandergesetzt
und Modelle entwickelt. Ein sehr anschauliches
Modell ist der Motivationszirkel von Nicolai Pet-
rat. Er erkldrt die Motivation zunichst verhaltens-
biologisch.

Schon bei Babys und Kleinkindern steht das Motiv
am Beginn jeder Motivation. Gemeint ist hiermit
die Optimierung des Lebens. Der Mensch muss
sich Sicherheit aneignen und das Erreichte schiit-
zen. Der Orientierungs- und Neugierreflex als
Motor unserer Motivation hilft uns sich anzu-
strengen und Freude zu empfinden, wenn wir Hiir-
den und Herausforderungen gut meistern. Die
Neugier ist uns angeboren. Vom Baby bis zum
Erwachsenen suchen alle Stimulierung und Her-
ausforderungen, die sie bewiltigen wollen. Je
mehr die Neugier herausgefordert wird, desto
mehr Erfahrungen kann der Mensch verarbeiten
und entwickelt sich weiter (vgl. Petrat, 2007, S. 30
f.). Die Neugierde speist unser Gehirn und bringt
es dadurch in Bewegung. Um den Bewegungsra-
dius immer wieder auszubauen, um den Bereich
des Sicherheitsgefiithls immer wieder zu erwei-
tern, ist es ndtig, ,,sich aus dem Fenster zu lehnen®,




hinaus zu wagen, Unbekanntes zuzulassen und
gewisse Anstrengungen auf sich zu nehmen. Wenn
grof3e Neugier, geldste Probleme, mehr und mehr
Wissen vorhanden sind, wichst auch die Sicher-
heit. So erreicht der Mensch ein immer héheres
Level. Manchmal ist das dadurch gewonnene
Gliicksgefiihl so hoch, dass man einen Flow-Zu-
stand erreicht. Gliickshormone befliigeln uns so
sehr, dass wir immer wieder Neues lernen und uns
anstrengen wollen. Der Begriff Flow kommt aus
der Gliicksforschung. Csikszentmihalyi, der Erfin-
der der Flow-Theorie, bezeichnet Flow als totales
Gliicksgefiihl, als optimale Erfahrung, einen Zu-
stand, in dem man in sein Tun so vertieft ist, dass
die Welt ringsum keine Rolle zu spielen scheint
(vgl. Csikszentmihalyi, 1990, S. 16).

Motive erkennen

Was bedeutet dies nun iibertragen auf die Motiva-
tion im Klavierunterricht? Warum fallt die Wahl
von Studierenden auf das Klavier? In der Psycho-
logie unterscheidet man hier zwischen intrinsi-
scher und extrinsischer Motivation. Intrinsische
Motivation beschreibt die Beweggriinde, welche
von ,,innen“ heraus vorhanden sind (,,seit meiner
Kindheit will ich Klavier lernen®). Extrinsische
Motivation sind ,,dul3erliche, ,,nicht wirklich da-
zugehorende“ Griinde fiir das Tun (vgl. Roth,
2012, S. 21). Fiir den Instrumentalunterricht wirft
das die Frage auf, ob Student/innen von innen he-
raus motiviert sind, das Stiick zu lernen, weil es
beispielsweise so schon ist und sie es einfach kon-
nen wollen (intrinsische Motivation), oder ob sie
das Stiick nur lernen, um eine positive Note zu
bekommen (extrinsisch motiviert). Dariiber hin-
aus ist hier das Leistungsmotiv verstarkend, das
sich immer aufbauend aus verschiedensten Kom-
ponenten zusammensetzt.

Am Anfang steht das Tun an sich, die Freude, das
Instrument zu lernen. Die Freude an den ersten
selbst produzierten Tonen ist meist gro (Freude
am Effekt). Die Aufgaben, die gestellt werden,
sollen den Schiiler/innen 16sbar erscheinen. Sie
sollen bewusst einschidtzen konnen, wieviel Auf-
wand sie einsetzen miissen. Weiters sollen sie zwi-
schen einem richtigen und einem falschen Horer-
ergebnis unterscheiden konnen. Spétestens hier
erleben Student/innen aber, dass sie an die Gren-
zen ihrer Fahigkeiten kommen. Das einzelne
Gruppenmitglied muss sich mit seiner Leistung im
Vergleich mit den anderen Teilnehmenden ausei-
nandersetzen. Bestdrkend wirkt dann die Aner-
kennung durch den Lehrer, der lobt, aufmuntert
und die positiven Fortschritte benennt. Vorbilder,
wie andere Musiker/innen, Stars, oder Freunde
und Familie motivieren Studierende ebenfalls zu
mehr Leistung.

Als Lehrende scheint es mir auch wichtig zu sein,

Ziindstoff zu liefern, klare Vorstellungen und Vi-
sionen zu artikulieren, was ich mit dem Unterricht
vermitteln will. Der Ziindstoff ist Begeisterung
und konnte ein Musikerlebnis oder das Instru-
ment an sich darstellen. Meine Vorstellungen und
Visionen sind in den Lerninhalten gebiindelt.

Neugier — die Ziindung zur Handlung

Wie kann ich die Neugier der Student/innen we-
cken und sie zum Handeln bewegen? Als Lehren-
de biete ich moglichst viele Lerngebiete an. Ab-
wechslung im Inhalt scheint mir der grofite Anreiz
zu sein, Neues erfahren zu wollen. Welche Lern-
gebiete gibt es nun im Klavierunterricht? Ubeme-
thoden, Spieltechnik, Musiktheorie, Werkanaly-
se, Horerziehung, Improvisation, Zusammenspiel
mit den anderen in der Gruppe, Liedbegleitung
sind die Lerngebiete des Unterrichts. Die Aus-
wahl der Literatur, der Lieder, Popsongs sind
ebenso ein wichtiger Faktor, die Neugier immer
wieder zu wecken. Die richtige Stiickwahl, d.h.
Identifikation mit der Musik, motiviert Studieren-
de stark und bringt sie oft auf ein hoheres Spiel-
niveau. Lernhilfen wie z.B. das Aufnehmen von
Stiicken und Liedern sind sehr hilfreich fiir das
Erinnern zuhause. Smartphones ermdglichen hier
einen unkomplizierten, schnellen, gemeinsamen
Zugang. Methodenvielfalt im Unterricht sorgt
ebenso fiir die Erhaltung der Neugier.

Unsicherheiten ausridumen

Trotz Neugier, Interesse und Einsatz gibt es Pha-
sen, in denen die Motivation der Student/innen
schwindet. Diverse Schwierigkeiten treten auf:
technische, musikalische Hiirden am Instrument,
Stress und Uberforderung durch arbeitsreiche
Lernphasen im Studium oder einfach Desinteres-
se. Wichtig ist ein Ausbalancieren von Koénnen
und Aufgabenstellung.

Positiver Stress (Eustress) ist fiir die Bewéltigung
von Lernschritten hilfreich. Wenn die Schritte zu
grof3 sind, kann dies in Disstress kippen, was fiir
den Lernerfolg und die Motivation hinderlich ist
(vgl. Petrat, 2007, S. 61).

Hier ist die Disposition jedes Studierenden aus-
schlaggebend, ob seine Gesamtmotivation auf
Erfolg oder Angst vor Misserfolg beruht. Fiir Leh-
rende ist hier wichtig, aktiv und unterstiitzend
einzugreifen. Eine positive aufmunternde freund-
liche Gespriachsfithrung ist ebenso hilfreich, wie
Einfithlungsvermogen, Geduld und Humor im
Unterricht. Lob und das Bewusstmachen von
schon geleisteten Lernschritten tragt ebenso zu
einer guten Weiterentwicklung bei und hilft, die
nichsten Lernhiirden meistern zu konnen. Eben-
so scheint mir das direkte humorvolle Benennen
von Angst und Unbehagen, sei es auf kognitiver
Ebene (Self-Fulfilling-Prophecy-Effect: ,,ich kann



das sowieso nicht“) oder korperlicher Ebene (Ver-
spannungen) und die Aufmunterung, dies ,,iiber
Bord zu werfen®, sehr hilfreich zu sein. Dies wirkt
meist sehr befreiend und positiv auf die Student/
innen und deren Lernerfolg, richtet deren Selbst-
wert auf und verwirft das Schamgefiihl und das
,,Peinlich-sein“. Hier sei auf Bohnsack verwiesen,
der sich intensiv mit der Bedeutung der Anerken-
nung und Akzeptanz der Schwéchen auseinander-
setzt (vgl. Bohnsack, 2013, 201 f.). Gerade bei den
angehenden Péddagog/innen beobachte ich, dass
sie sich meist sehr streng benoten, was manchmal
erfolgshemmend wirkt. Ich versuche sie dahin zu
fiihren, sich primér als Lernende zu fithlen und ihr
,Korrigierbewusstsein®“, das ja ein zentrales The-
ma fiir angehende Lehrpersonen ist, in den Hin-
tergrund zu riicken. Meist sind sie mit den Kin-
dern geduldiger als mit sich selbst. Podiumsangst,
die Angst, im eigenen Unterricht und vor der
Schulklasse zu versagen, gilt es ebenso zum The-
ma zu machen.

Die Anstrengung

Die Rechnung ist einfach: je grof3er die Motivati-
on ist, desto groBer ist die Anstrengung. Zur Ver-
anschaulichung dient ein Modell von John Wil-
liam Atkinson (vgl. Atkinson, Einfithrung in die
Motivationsforschung, 1975).

Zunichst wichst die Leistung bei immer grofer
werdender Anstrengung. Natiirlich steigen die
Anstrengung und der daraus resultierende Erfolg
nicht ins Unendliche, sondern die Kurve verflacht,
sobald die Aufgaben zusehends schwerer werden.
Bei mittlerem Schwierigkeitsgrad der Aufgaben-
stellung sind Lernerfolg und Wahrscheinlichkeit
von Motivationserhaltung am grof3ten (vgl. Petrat,
2007, S. 95 f.). Was bedeutet mittlerer Schwierig-
keitsgrad im Klavierunterricht? Fiir einige konnte
dies das Lesen und teilweise Umsetzen des Noten-
textes in Musik bedeuten, das Erkennen von Zu-
sammenhingen in Rhythmus und Melodie. Der
Studierende sollte sofort aktiv etwas mit der Auf-
gabenstellung anzufangen wissen und diese auch
selbst kontrollieren konnen. Je nach dessen Spiel-
niveau sind die Aufgabenstellungen zu setzten.

Flow - die Belohnung aller Anstrengungen

Wenn alle Anstrengungen, Hiirden, Verunsiche-
rungen iiberstanden sind, ist der Motivationszir-
kel in Bewegung. Der Erfolg hat sich eingestellt,
der Studierende ist motiviert, am Erlernen des
Instruments zu bleiben (vgl. Petrat, 2007, S. 146).
Entspanntheit im Tun und das Flieen von Musik
ist der Gliicksmoment, der manchmal daraus re-
sultiert. ,,Flow* beschreibt Csikszentmihalyi fol-
gendermalien: ,, Die besten Momente ereignen sich
gewohnlich, wenn Korper und Seele eines Menschen
bis an die Grenzen angespannt sind, in dem freiwil-

ligen Bemiihen, etwas Schwieriges und etwas Wert-
volles zu erreichen “ (Csikszentmihalyi, 1990, S. 16).
Flow beschreibt jenen Zustand, ,,bei dem man in
eine Tatigkeit so vertieft ist, dass nichts anderes
eine Rolle zu spielen scheint; die Erfahrung an
sich ist so erfreulich, dass man es selbst um einen
hohen Preis tut, einfach um flow zu erreichen®
(Csikszentmihalyi, 1990, S. 16). Fiir das Klavier-
spiel heif3t dies, dass die kognitive Anforderung
und praktische Ausfithrung am Instrument Hand
in Hand gehen, ein sicheres Wohlgefiihl beim Mu-
sizieren entsteht und der Studierende selbst die
Musik genieflen und in seinem Spiel versinken
kann.

Die Beleuchtung des Themas ,,Motivation und
Gruppenunterricht” ist wichtig, weil hier andere
Unterrichtssituationen entstehen als im Einzelun-
terricht. Der Gruppenunterricht verlangt durch
die erhohte Teilnehmerzahl eine Vielfalt an Me-
thoden und Lerngebieten. Fingerspitzengefiihl ist
vor allem in der Kommunikation geboten. Jede/r
soll sich wohlfiihlen, ein tolerantes und hilfreiches
Gesprichs- und Arbeitsklima schiitzt vor Ver-
gleichsdenken. Die Individualitit des einzelnen
Gruppenmitglieds muss beachtet werden. Die
Aufgabenstellungen miissen fiir das Niveau des
jeweiligen Studierenden zugeschnitten sein, eben-
so soll auf ein personliches Feedback geachtet
werden. Ruhigere und schwichere Studierende
diirfen sich nicht an den Rand gedréngt fiihlen.
Der oft auch unausgesprochene Leistungsver-
gleich untereinander 16st oft Stress und Unsicher-
heit aus (vgl. Petrat, 2007, S. 159). Anfénger fiih-
len sich iiberfordert, Fortgeschrittene sitzen
ungeduldig am Klaviersessel und warten auf neue
Lerninhalte. Hier ist es wichtig, jedes Gruppen-
mitglied auf seinem Lernniveau abzuholen und zu
bestdarken und Vergleichsdenken beim Namen zu
nennen und zu reduzieren. Das gemeinsame Spie-
len, Singen und Improvisieren sind bedeutende
Erweiterungen zum Einzelunterricht. Dieses ge-
meinsame Erleben tragt wesentlich zu einem wei-
teren Motivationsschub bei. Darin erfahrt sich
bestenfalls jeder/jede als wertvolles, musikalisch
erfolgbringendes Ensemblemitglied.

Ein Problem ist jedoch die Kiirze der Unterrichts-
einheiten. Der Zeitrahmen von 45 Minuten ist fiir
eine inhomogene Gruppe oft zu wenig. Die Zu-
sammenlegung der 45-Minuteneinheiten zu
90-Minuteneinheiten ldsst den Unterricht ent-
spannter werden. Wihrend ein Teil der Gruppe
direkt unterrichtet wird, kann sich der andere Teil
in einem zweiten Raum im Alleinstudium Lernin-
halte aneignen.



Eine Motivationsbefragung

unter Studierenden

Um erste Resultate zum Thema ,,Motivation zum
Klavierspielen® zu bekommen, befragte ich
schriftlich meine 14 Studentinnen des zweiten Se-
mesters (Primarpddagogik). Folgende vier Fragen
konnten sie anonym beantworteten:

Frage 1: Was motivierte mich Klavier zu wihlen?

Frage 2: Was motiviert mich Klavier zu spielen?

Frage 3: Was motiviert mich im
Instrumentalmusikunterricht?

Frage 4: Was demotiviert mich im
Instrumentalmusikunterricht?

Zur Frage 1 (Tabelle 1) ist zu erwidhnen, dass sich
die Studierenden am Beginn ihrer Ausbildung
zwischen Klavier und Gitarre entscheiden kon-
nen. Mir scheint die Begriindung fiir die Instru-
mentenwahl (Frage 1) interessant zu sein, da sie
mehrere personliche Aspekte aufzeigt. Die allge-
meine Frage nach der Motivation Klavier zu spie-
len (Frage 2) wollte ich losgelost vom Kontext
,Unterricht“ stellen, da sie nochmals andere Be-
weggriinde aufzeigen kann. Die Frage zur ,,Moti-
vation im Instrumentalunterricht® soll Stdrken
und Positives benennen. Ebenso konkret soll die
vierte Frage demotivierende Sachverhalte aufzei-
gen. Diese letzten beiden Fragen geben Anhalts-
punkte, Impulse, und einen Ausblick fiir einen
optimaler gestalteten Unterricht fiir alle Beteilig-
ten.

Die Antworten zu den offen gestellten Fragen
biindelte ich in die folgend aufgereihten Themen-
bereiche, deren Nennungen in der rechten Spalte
aufgelistet sind (Mehrfachnennungen waren mog-
lich).

An erster Stelle steht erstaunlicherweise der Be-
weggrund des Kindheitstraums Klavier zu spielen,
einhergehend mit der Begeisterung fiir das Instru-
ment an sich. Der ,praktische” Grund, bereits
Vorkenntnisse in diesem Fach zu haben und das
Spielen zu verbessern, ist im Mittelfeld anzusie-
deln. Ein neues Instrument neben Gitarre zu ler-
nen, die berufliche Einsetzbarkeit des Klaviers in
vielen Bereichen und interessanterweise der Fak-
tor ,,musikalisches Vorbild* sind nur zweimal ge-
nannt. Die Studentinnen wéhlten das Instrument
,Klavier also primir nicht, um dieses in ihrem
beruflichen Umfeld einsetzen zu konnen. Der
Grund eines vorhandenen Klaviers und die Lied-
begleitung sind Einmalnennungen. Hier sei zu
erwihnen, dass die Student/innen Uberdume an
der PHT niitzen konnen. Das Nichtvorhandensein
des Instruments scheint kein mal3gebendes
Hindernis zu sein, das Fach Klavier zu wihlen.

Kindheitswunsch - Klavierspielen

Eigenes Interesse, Begeisterung fiir das Instrument
Klavierkenntnisse bereits vorhanden, Klavierspiel verbessern
Gitarrenkenntnisse bereits vorhanden

Beruf: Einsetzbarkeit (Chor, Schule, Kinder)

Musikalische Vorbilder (Musiker/innen, Familienmitglieder)
Liedbegleitung

Klavier vorhanden

Tabelle 1: Was motivierte mich Klavier als Fach zu nehmen?

Freude am Singen mit eigener Klavierbegleitung
Freude am Instrument, an der Musik

Ein Stiick spielen zu kdnnen

Beruf: Einsetzbarkeit (Chor, Schule, Kinder)

Moderne Songs (Pop), Vorbilder (Stars, Musiker/innen)

Stressreduktion

Tabelle 2: Was motiviert mich Klavier zu spielen?

Liedbegleitung

Ubeerfolg (Biihne, Applaus)

Moderne Songs (Pop)

Priifungsstoff (Kinderlieder)

Beruf: Einsetzbarkeit (Chor, Schule, Kinder)
Begeisterung fiir Musik, das Instrument

Feedback (Anerkennung fiir das Uben, geduldige Lehrperson, Einge-
hen auf das Niveau Studenten)

Verstandlichkeit und Anwendbarkeit des Lerninhalts (Begleitmuster)
Gemeinsames Singen und Musizieren

Liedkomposition

Pflicht (Lehrplan)

Tabelle 3: Was motiviert mich im Instrumentalmusikunterricht?

Uben ohne erfolgreichen ,, Auftritt*
Uberforderung

Lieder, die mir nicht gefallen, Musiktheorie
Stress verursacht durch das Studium

Zu wenig Beschreibung der Begleitmuster, Unwissenheit von Musik-
theorie

Faulheit, Uberwindung zum Uben, Unwissenheit beim Uben zuhause
Gruppengrofle (4 Personen)
Keine Antwort

W W W W W A O
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Tabelle 4: Was demotiviert mich im Instrumentalmusikunterricht?



Insgesamt dhnlich viele Nennungen wie bei Frage
1 gibt es fiir die Frage nach der Motivation Klavier
zu spielen (Tabelle 2). Die Kernaufgabe im Pri-
marbereich, Lieder zu singen, sich selbst begleiten
zu konnen und die Freude am Instrument und an
der Musik selbst haben die hochsten Nennungs-
zahlen. Der Anreiz und die Motivation ein Stiick
spielen zu konnen, liegt knapp dahinter. Die Ant-
worten dieser drei Gebiete zeigen wieder die hohe
intrinsische Motivation der Studierenden. Die
Einsetzbarkeit in der Praxis, das Erlernen von
Popsongs und musikalische Vorbilder sind drei-
fach genannt. Das Klavierspiel auch als Erholung
und Stressreduktion zu schen, bildet mit zwei
Nennungen das Schlusslicht.

Hier (Tabelle 3) war die grofite Streuung der Ant-
worten zu finden. Der gro3e Block von Liedbe-
gleitung (Pop- und Kinderlieder) mit Einbezie-
hung von priifungsrelevanten Liedern steht an
oberster Stelle und spiegelt somit die Kernaufga-
be des Unterrichts wieder. Hier sei zu erwahnen,
dass im zweiten Semester eine gro3e Menge an zu
begleitenden Kinderliedern tiberpriift wird. Wenn
das Uben Friichte trigt und Aussicht auf einen
erfolgreichen ,Biithnenauftritt“ verspricht, trigt
dies ebenso zur Motivationssteigerung bei. Die
allgemeine Musikbegeisterung, die Freude am In-
strument und die berufliche Einsetzbarkeit stehen
an dritter Stelle. Gleich stark gewichtet sind das
Feedback der Lehrperson und die Geduld und das
Eingehen auf das jeweilige Spielniveau der Stu-
dentinnen. Das gute Gesprichsklima und die
Wichtigkeit einer guten Kommunikation finden
sich ebenso in diesem Block. Schnell lern- und
anwendbare Begleitmuster fiir das Liedgut, eige-
ne erfundene Liedmelodien, das gemeinsame Sin-
gen und Musizieren liegen knapp darunter. Das
Instrument zu wéhlen, weil dies im Curriculum
verankert ist, wurde nur einmal genannt.

Die letzte Frage (Tabelle 4) soll Storfaktoren und
Hiirden fiir einen motivierenden Klavierunter-
richt nachgehen. Von den zweiundzwanzig Nen-
nungen sind achtzehn konkret ausformuliert, so-
mit gab es hier deutlich weniger Beitrdge als bei
Frage drei. Dass die Frage viermal nicht beant-
wortet wurde, ist positiv zu beurteilen, weil es auf
das Fehlen groberer Hindernisse im Unterricht
hinweist. Das Uben ohne einen erfolgreichen, zu-
friedenstellenden ,,Auftritt” in der Klavierstunde
ist das groBte Argernis der Studierenden. Das
spricht fiir hoch motivierte Studentinnen, da sie
prinzipiell zuhause iiben und sich Lerninhalte er-
arbeiten. Wenn sie die geleistete Arbeit dann
nicht ihren Vorstellungen entsprechend gut pri-
sentieren konnen, frustriert sie das heftig und de-
motiviert. Teilweise tberfordern zu schwierige

Lerninhalte (Rhythmus, Singen und Spielen, zu
komplexe Begleitmuster, Musiktheorie) einige
Student/innen. Die Wichtigkeit der Berticksichti-
gung des jeweiligen Spielniveaus spiegelt sich hier
wieder. Studiumsstress, Lieder, welche personlich
nicht gefallen und die Gruppenanzahl von vier
Personen werden dariiber hinaus als Hemmschuh
wahrgenommen. Zu wenig genaue Aufzeichnun-
gen von Begleitmustern, der eigene Unwille zum
Uben und die Schwierigkeit, sich im Selbststudi-
um Lerninhalte anzueignen, tragen ebenso zur
Demotivation bei. Widerspriichlich ist die Mei-
nung zur Musiktheorie. Einerseits wurde die feh-
lende Kenntnis von Musiktheorie als demotivie-
rend erwihnt, andererseits wurden die erlauterten
musiktheoretischen Lerninhalte als ,.fader Stoff*
bezeichnet.

Zusammenfassung und Ausblick

Folgendes Modell zeigt nochmals einen Gesamt-
tiberblick der Umfrage zur Motivation im Klavier-
unterricht:

Motivation
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Abb. 1: Gesamtiiberblick zur Motivation

Ad 1: Intrinsische Motivation (33%)

Ad 2: Leistungsmotivation (40%)

Ad 3: Berufsbezogenheit (Priifungslieder, Schule)
(10%)

Ad 4: Extrinsische Motivation (1%)

Ad 5: Demotivation (16%)

Die intrinsische Motivation, sprich die Begeiste-
rung fiir das Instrument, der Kindheitswunsch
Klavier zu lernen, ,,irgendwann mal Stiicke spie-
len zu kénnen® und die Freude am Singen mit
eigener Begleitung ist sehr hoch und der stiarkste
Motor fiir das Erlernen des Klavierspiels. Die frii-
he Begeisterung fiir Musik und ein Instrument,
welche die Studentinnen schon selbst ,,durchlebt*
haben, sind immens wichtig fiir die Weitergabe
dieser Begeisterung an die Kinder und fiir die Mo-
tivation als Lehrende selbst. Die Freude und der
Stolz iiber die gelungenen Aufgaben und der An-



reiz von schonen und spielbaren Stiicken stirken
die Bildung des Leistungsmotivs am meisten. Das
Lernziel , Liedbegleitung im Klassenunterricht”
muss den Studierenden aber immer wieder vor
Augen gefithrt werden. Verstarkt ist in Zukunft zu
achten, noch mehr auf das jeweilige Lernniveau
der Student/innen einzugehen und deren Lern-
tempo zu beriicksichtigen. Hier sind nochmals
deutlich die Knackpunkte ,,Gruppengrofie®, ,In-
homogenitit“ und die ,45-Minuteneinheit” er-
wihnt. Gerade im ersten Studienjahr, in dem die
Spielniveauunterschiede am groften sind, ist es
sinnvoll, den Unterricht als fixe 90-mintitige Ein-
heit oder 45-Minuteneinheiten in Zweiergruppen
anzubieten. Dies wiren deutliche Verbesserungen
und wiirden ein entspanntes Unterrichten for-
dern. Die Gruppen nach Spielniveau der Studie-
renden zusammenzustellen, ist in der Praxis nicht
moglich. Die Seminargruppenzugehdrigkeit der
Studierenden muss unbedingt beachtet werden.
Das fordert die Organisation des Stundenplans.
Die Terminsuche der Stunden ist so schon oft
mithsam, wegen der Stundenverschiebungen und
der vollen Unterrichtstage der Studierenden.
Viel positives Feedback tiber das Kénnen moti-
viert zum Uben, wirkt sich sehr stirkend auf das
Selbstbewusstsein und die Spielsicherheit aus und
verringert die Nervositit und die Angst, vor der
Lehrperson und den Kolleginnen zu versagen.
Dies ist im ersten Studienjahr von grof3er Wichtig-
keit.

Um Musiktheorie noch besser begreifbar zu ma-
chen, ist es sinnvoll, Lerninhalte auch in schriftli-
cher Form anzubieten. Von didaktischer Seite her
sollen die Studierenden in den schriftlichen Weg
miteingebunden werden. Dies ist meines Erach-
tens von Wichtigkeit, weil Lerninhalte dann doch
besser individuell verankert bleiben und ihnen die
Wichtigkeit dieses Lerninhalts eher verdeutlicht
wird. Ein immer wiederkehrender Dialog iiber die
etwas sprode Materie ergidnzt das schwerpunkt-
méBig auditiv-praktische Lernen, vertieft das Ver-
stdndnis und bietet eine Lernhilfe fiir mehr Selbst-
studium.

Insgesamt bringen die Studierenden hohe Selbst-
motivation mit, die immer wieder in Bewegung
gehalten werden muss. Diesbeziiglich hat der Leh-
rende eine grole Verantwortung, diese zu opti-
mieren, zu erhalten und immer wieder neu zu
wecken.

e Atkinson, J. (1975). Einfiihrung in die Motivati-
onsforschung. Frankfurt: Klett.

* Bohnsack, F. (2013). Wie Schiiler die Schule erle-

ben. Zur Bedeutung der Anerkennung, der Bestd-
tigung und Akzeptanz von Schwiche. Opladen:
Verlag Barbara Budrich.

e Csiksentmihalyi, M. (2008). Flow. Das Geheim-
nis des Gliicks. Stuttgart: Klett-Cotta.

e Petrat, N. (2007). Motivation zur Musik. Grund-
lagen und Praxistipps fiir den erfolgreichen Instru-
mentalunterricht. Kassel: Gustav Bosse Verlag.

* Roth, B. (2012). Die Bedeutung von Motivation
und Willen fiir das Uben von Instrumenten. Augs-
burg: Willner-Verlag.



Musik in der Freizeitpadagogik

Musik erfahrbar machen

Elisabeth Benedikt

., Freizeitpddagogen wollen das Freizeitlernen er-
leichtern. Sie mochten die Fihigkeit stirken, Freizeit
als einen neuen menschlichen Lebensraum zu qua-
lifizieren.“ (Nahrstedt, 1990, S. 16)

Dieser Lebensraum Freizeit wird schon seit den
1990er Jahren als kostbare Lebenszeit mit hoher
Lebensqualitét gesehen. Fiir Kinder, Jugendliche
und Erwachsene soll Freizeitpddagogik die freie
Zeit, die Lern-, Bildungs- und Lebenszeit mitein-
ander verbinden. Spiel, Spa3, Geselligkeit und
Erholung sollen im Gleichgewicht sein. Anregend
und genussvoll soll diese Pddagogik gestaltet wer-
den.

Welche Moglichkeiten erdffnet Musik in diesem
angestrebten freizeitpddagogischen Mosaik? Wie
kann ich Musik fiir alle Sinne erlebbar machen, in
aktiver und passiver Form? Welche Entspan-
nungs- und Wohlfithloasen kann ich mit Musik
bauen? Was fordert Spontanitdt und personlichen
Ausdruck und tragt zur Personlichkeitsentwick-
lung bei? Musik als Moglichkeit, soziale Kompe-
tenz zu fordern und zu erlernen, und das Erleben
von Musik in Gemeinschaft sind weitere wichtige
Aufgaben. Spal3, Erholung und Bildung sind unter
einen Hut zu bringen.

Ich gehe in diesem Artikel nicht nidher auf freizeit-
padagogische Einrichtungen, bestimmte Berufs-
gruppen und duBlere Gegebenheiten ein. Jedoch
denke ich schwerpunktmdfig an eine sinnvolle
musikalische Nachmittagsbetreuung fiir Kinder
an Volksschulen. Wie kann die freibetreute Zeit
zwischen den Lernzeiten mit musikalischen Er-
lebnissen sinnbringend gestaltet werden? Welche
Moglichkeiten haben Freizeitpiddagoginn/en,
auch ohne musikalische Vorbildung, Musik mit
moglichst breitem Zugang erlebbar zu machen?

Entwicklungsfordernde Selbsterfahrung sowie so-
ziales Lernen und kulturelle Entfaltung sind Siu-

len der Freizeitpidagogik. Muf3e- und Eigenzeit,
Kontakt und Sozialarbeit, Arbeitszeit und Lern-
und Bildungszeit sind Mosaikbausteine des Be-
griffs Freizeit (vgl. Gudjons, 2012, S. 355 £.). Opa-
schowski (1996, S. 30) spricht von einer
Freizeitkultur, welche folgende gleichbedeutende
Bereiche abdeckt: Selbst-Aktiv-Sein und Selber-
machen, Spontanitit und Selbstentfaltung, Sozi-
alkontakt und Gemeinsamkeit, Sich-Entspannen
und Wohlfiihlen, Spall und Lebensgenuss.

Der Begriff der Freizeitpddagogik wird in neuerer
Literatur immer héaufiger durch den Begriff Erleb-
nispadagogik ersetzt. Zahlreiche Definitionen
und Entwicklungen sind in den letzten zwanzig
Jahren entstanden (vgl. Heckmair & Michl, 2012,
Kap. 3, S. 21.). Die Autoren geben folgende Defi-
nition: ,, Unter Erlebnispddagogik verstehen wir eine
handlungsorientierte Methode, in der durch Ge-
meinschaft und Erlebnisse in naturnahen oder pad-
agogisch unerschlossenen Riumen neue Raum- und
Zeitperspektiven erschlossen werden, die einem pi-
dagogischen Zweck dienen.“ (ebd. S. 15)

Auf die Musik bezogen ist Hans-Georg Bauers
Erkldarung zu erwihnen. Er nimmt neben der Na-
tur das Handwerk, kiinstlerisch-kreative und mu-
sische Erfahrungsprozesse, in denen Erlebnis,
Erfahrung und Selbsttitigkeit moglich und not-
wendig sind, in die Definition der Erlebnispéada-
gogik. Erlebnispiddagogik ist fiir ihn ein Gegenpol
zu den einseitig kognitiven ,,schulischen Lernpa-
radigmas® (vgl. ebd. S. 3).

Eine bedeutende Professionalisierung hat Frei-
zeitpadagogik hinsichtlich der Einbindung in
Ganztagsschulen erfahren. So bietet auch die
PHT einen 2012 installierten Hochschullehrgang
fir ,,Freizeitpadagogik® an:

,, Verdinderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen
haben zu einer vermehrten Akzeptanz und dem Aus-
bau ganztdgiger Schulformen gefiihrt. Um einerseits
dem erhéhten Bedarf an Personal Rechnung zu tra-
gen und andererseits eine professionelle, qualitdts-
orientierte Betreuung auch fiir Personen zu gewdhr-
leisten, die tiber keine Lehrbefihigung verfiigen,
bietet die Pdidagogische Hochschule gemdf} schul-
und hochschulgesetzlich verankertem Mafinahmen-



paket ab dem WS 2012/13 den Hochschullehrgang
fiir Freizeitpadagogik an.“ (Curriculum fiir den

Hochschullehrgang , Freizeitpddagogik®, PHT,

2015)

Laut Curriculum soll die nachmittégliche Betreu-

ung vier Dimensionen beinhalten:

e Institutionelle Dimension (gesetzliche und orga-
nisatorische sowie personale, ridumliche und zeit-
liche Bedingungen [...])

* Dialogisch-personale Dimension (Entwicklungs-
psychologische und kommunikationsrelevante
Bedingungen [...])

* Fachdidaktische Dimension (fachdidaktische
[...] Bedingungen |[...] hinsichtlich kiinstlerisch
kreativer und gesundheitlich sportlicher Fihigkei-
ten und Fertigkeiten)

* Pidagogische Dimension (lernpsychologische
und lernpraktische, gesellschaftlich bedeutsame,
integrative und soziale Bedingungen [...])“ (ebd.
S.4f).

Das Erleben und Gestalten von Musik in allen Va-

riationen in und mit der Gruppe ist von grofer

Bedeutung. Freizeitpddagoginn/en leisten hier

immense sozialpadagogische Arbeit. Soziales Ler-

nen aufBlerhalb der Familie hat groe Bedeutung
gewonnen. Die piddagogischen Aufgaben Ge-
meinschaftsgefiihl, Beziehungsfihigkeit, Selbst-
wahrnehmung, Selbstwertgefithl, personlicher

Ausdruck und Kreativitit lassen sich mit Musik

bestens verwirklichen.

Das Spiel als Solches ermdoglicht Kindern zu ler-
nen, sich zu entspannen und sich in ihrer gesamten
Personlichkeit zu entwickeln. Musikspiele, Spiele
und Musik, das Spiel mit Musik leisten durch de-
ren nonverbale Kommunikationsmdglichkeiten
einen groflen Beitrag zu einem gesunden Wachs-
tum von Korper, Geist und Seele von Kindern. Die
grofle Bandbreite von aktivem Musizieren und
Singen iiber Musik und Bewegung mit Tanz und
Improvisation, passives Musikhoren von Life-Mu-
sik und Horen iiber Medien, Musik und kreatives
Gestalten und Malen eroffnet verschiedenste
Moglichkeiten und Spielarten. Zahlreiche Quer-

verbindungen zwischen den Disziplinen ergeben
sich selbstverstdndlich und sind gewinnbringend.
Exemplarisch werden Spiele zu den verschiede-
nen Themen vorgestellt:

Rhythmus

Allen Abldufen des Lebens liegen rhythmische
Muster zugrunde. Personlich erfahren wir seit Be-
ginn unseres Lebens Herz- und Atemrhythmus, die
Abwechslung zwischen Spannung und Entspan-
nung, Tages—und Bewegungsrhythmus und Jahres-
zeitenzyklen. Hegi schreibt, dass Rhythmus Ver-
bundenheit zur Umgebung, Beweglichkeit, Zeit
und-Tempoauffassung, unsere Zuverléssigkeit, so-
wie RegelméBigkeit, unsere Freiheit zu spielen und
unsere Lebensfreude beinhaltet (Hegi, 1997, S.
41).

Somit ist Rhythmus die elementarste Erfahrung,
Musik zu erleben und anzusehen. Rhythmusarbeit
fordert den Menschen in seiner gesamten Person-
lichkeit. Das Spiiren des Metrums (Grundimpuls)
bringt zuallererst Kinder in eine ruhige Grund-
schwingung und in ein Gleichgewicht. Aufbauend
auf diesem konnen verschiedene Rhythmen erfun-
den und improvisiert werden. Der Vorteil der
Rhythmusarbeit ist die direkte Anwendungsorien-
tiertheit ohne theoretische Vorkenntnisse (vgl.
Heukaufer (Hrsg.), 2012, S. 77). Mit einfachen
Mitteln wie Bodypercussion, Mouthpercussion,
Boomwhackers, Alltagsgegenstdnden (Eimer, Pet-
Flaschen), Naturmaterialien (Holz, Steinen) und
selbstgebauten Instrumenten kann Rhythmusar-
beit vertieft und sehr abwechslungsreich gestaltet
werden. Der finanzielle und technische Aufwand
fiir Instrumentenbau kann klein gehalten werden.
Verschiedene Rasseln (Dosenrassel, Siebrassel),
Trommeln, Tamburins, Saiteninstrumente wie Zi-
geunerfidel und Kleiderbiigelharfe lassen sich mit
einfachen Materialien herstellen (siche Matl-Vid-
mar & Matl, 2008, S. 30). Ebenso gehort das gesam-
te Orff-Instrumentarium dazu.

Musik und Bewegung

Bewegung baut Aggression, Belastungen, Unsi-
cherheit ab und fordert Korpergefiihl und Selbst-
sicherheit. Gerade hier sehe ich, zum dringenden
Ausgleich des Stillsitzens im Schulalltag, bedeu-




tende Chancen, Kérperwahrnehmung zu stirken
und dem Bewegungsdrang von Kindern gerecht
zu werden. Hier gehoren alle choreografierten
Ténze, freies Bewegen zur Musik, Singen mit Be-
wegungsspiel, Improvisation und Bewegungsspie-
le mit Musik dazu. Als Warm-up und Koérperwahr-
nehmungsiibung eignet sich beispielsweise ,, Tanz
der Glieder“. Alle Kinder bewegen sich frei im
Raum, sobald die Musik erklingt, passen die Kin-
der ihre Bewegungen dem Klang und Rhythmus
der Musik an. Auf ein Kommando des Leiters/der
Leiterin lassen die Kinder nacheinander verschie-
dene Korperteile den Rest des Korpers anfithren
(FiBe, Arme, Ellbogen...). Alle Minuten kommt
ein Wechsel (Grohe, Junge & Miiller, 2012, S. 28).
,Geistertanz“ dient sowohl um Aufwirmen als
auch zur Beruhigung der Gruppe. Kinder bewe-
gen sich zur Musik, welche nach und nach leiser
wird. Bei Stille friert die Bewegung ein (Grohé &
Junge, 2014, S. 21).

Singen und Stimme

Singen beinhaltet bedeutende Bildungsmdglich-
keiten, die einerseits fachlichen Inhalts und ande-
rerseits auflermusikalischen Inhalts sind. Diese
auBermusikalischen Inhalte, sogenannte Trans-
fereffekte, scheinen mir in Fokus auf die Freizeit-
padagogik von grofer Bedeutung zu sein. Das
gemeinsame Singen fordert Vertrauen und Zu-
sammenarbeit. Ein breites Band psychischer Pro-
zesse wie Empfinden, Wahrnehmen, Speichern,
Dokumentieren, Erinnern, Vorstellen, Einbil-
dung, Denkvermogen und Aufmerksamkeit wird
aktiviert und tragt wesentlich zur Personlichkeits-
schulung bei. Weiters hilft Singen Emotionen zu
regulieren, Ausgeglichenheit herzustellen, das
Selbstvertrauen zu férdern. Die Férderung von
Sprache und Sprachgefiihl sind weitere Nebenef-
fekte (Bojack-Weber, 2012, S. 17). Ahnlich be-
schreibt Christiane Wieblitz auflermusikalische
Lernprozesse beim Singen in einer Gruppe. Diese
sind Personlichkeitsentwicklung (korperliche-
geistige Beweglichkeit, Kommunikationsfdhig-
keit, Selbstsicherheit, Neugier, ...), Sozialverhal-
ten (Initiative ergreifen, abwarten, tolerieren,
anerkennen, einordnen, ...), Kreativitdt und In-
telligenz  (Sprachforderung, Aufmerksamkeit,
Konzentration, Geschmack, Geschicklichkeit, ...)
(Wieblitz, 2007, S. 22). Die Lernbereiche fiir das
Singen sind vielseitig: Atmung, Sprache, Rhyth-
mus, Stimme, Tonvorstellung, Horen, Melodieer-
findung und Bewegung.

Musik und malen

Diese Verbindung lisst die zwei Kiinste in vielen
Facetten auftreten. Das Spektrum reicht von
Nach-Notation von Musik bis zur Umsetzung von
Strukturen, welche in der Musik vorhanden sind,

in Farben und Formen. Das freie Malen zur vor-
gegebenen Musik und der umgekehrte Weg, die
Vertonung eines Bildes, sind die Grundrichtun-
gen. Verbindung zwischen Farbe und Ton, synés-
thetische Effekte wie ,,Farbenhoren“, Ausdruck
des Bildes und der Musik sind wertvolle emotio-
nale Verkniipfungen, welche Kinder hier erfahren
konnen. Auditive Eindriicke werden visuell fixiert,
subjektive Empfindungen der Kinder simultan
zum Horen bildlich festgehalten. Assoziatives
Musikmalen fordert die Erlebnisfahigkeit, die
Fantasie und die ganzheitliche Wahrnehmung und
Ausdrucksfihigkeit. Bei rhythmisch-motorischem
Malen wird Musik in freie Bewegung umgesetzt
und dann mit Linien zu Papier gebracht (vgl.
Tischler & Moroder-Tischler, 1990, S. 45 f.).
Eine mogliche Vorgabe fiir musikalisch-themen-
gebundenes Malen ist das Bild ,,Das grof3e Tor von
Kiew® aus dem Zyklus ,,Bilder einer Ausstellung*
von Modest Mussorgski. Kinder horen das Stiick
an und sollen die gehorte Musik in ein Bild um-
setzen. Sie sollen sich von der Musik inspirieren
lassen. Das Original wird nicht gezeigt. Die einzel-
nen Bilder konnen aufgehédngt und als ,,Museums-
rundgang® von allen betrachtet werden. Die Mu-
sikertontwihrend des Malensund des Rundgangs.
Weiters konnen Kinder ihre Horerlebnisse erzéh-
len, welche Elemente der Musik sie in ihr Bild
haben einflieBen lassen. Erst am Ende zeigt der/
die Leiter/in das originale Bild von V. Hartmann,
dann konnen Gemeinsamkeiten mit und Unter-
schiede zu den Bildern der Kinder besprochen
werden (Steurich, 2012, S. 65 f.)

Musik héren und erfassen

Das Ohr begleitet unser Dasein (schon im Mut-
terleib) als zuerst entwickeltes Organ am ein-
dringlichsten. Dieses sensible Organ zu schiitzen,
gehort zu den Kernaufgaben jeglichen musikpad-
agogischen und piadagogischen Bemiihens, beson-
ders in heutiger Zeit akustischer Uberreizung.
Das Horen von Musik, Gerdauschen und Klidngen
erfordert Konzentration und Ruhe. Stille wahrzu-
nehmen ist die Grundvoraussetzung fiir das Ho-
ren. Dies zu tUben, um , Musik“ zu erleben, ist
herausfordernd, aber von Bedeutung. Hier sei das
Buch ,, Tiefe Ruhe fiir Kinder“ von Maria Zeissler
und Gottfried Jaufenthaler erwéhnt, in dem zahl-
reiche Spiele und Ideen vorgestellt werden, im-
mer ausgehend von dem Kerngedanken der erleb-
ten Stille.

Das Erleben von Musik ist so individuell wie jeder
Mensch selbst. Das Horen 10st im Menschen die



unterschiedlichsten Emotionen aus, beriihrt den
Menschen sehr individuell. Hier ist Behutsamkeit
geboten, Gedanken und Gefiihle von gehorter,
erlebter Musik vor der Gruppe zu artikulieren und
gelten zu lassen. Musik versunken, konzentriert in
Ruhe héren zu kdnnen und die Moglichkeit, tiber
Musik zu sprechen, sind erstrebenswerte Ziele.
Musik eignet sich bestens, in allen vier Dimensio-
nen einer qualititsvollen Nachmittagsbetreuung
eingesetzt zu werden. Musik, die Korper, Geist
und Seele gleichermaflen beriihrt und anregt,
triagt ganz wesentlich zu einer gesunden Entwick-
lung von Kindern bei. Zum Postulat von ,,Selbst-
Aktiv-Sein, Spontanitit, Selbstentfaltung, Sozial-
kontakt und Gemeinsamkeit, Sich-Entspannen
und Wohlfiihlen, Spall und Lebensgenuss® in der
Freizeitpddagogik leistet Musik in all ihren Facet-
ten einen bedeutenden Beitrag. Auch wenn nicht
alle oben aufgelistete Gebiete von jedem/r einzel-
nen Freizeitpddagogen/in fachlich perfekt abge-
deckt werden konnen, so lassen sich einzelne Be-
reiche sicher gut vermitteln.

* Bojack-Weber, R. (2012). Singen in der Grund-
schule. Eine Untersuchung zur Singfihigkeit und
zum Singverhalten von Grundschulkindern.
Augsburg: WiBner-Verlag.

e Grohé, M., Junge, W. & Miiller K. (2012). Mu-
sikspiele. 99 Spiele rund um den Musikunterricht.
Innsbruck: Helbling.

* Grohé, M. & Junge, W. (2014). Musikspiele 2. 77
Spiele rund um den Musikunterricht. Innsbruck:
Helbling.

e Gudjons, H. (2012). Pddagogisches Grundwis-
sen. Uberblick — Kompendium - Studienbuch.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

e Heckmair, B. & Michl, W. (2012). Erleben und
Lernen. Einfiihrung in die Erlebnispddagogik (7.
Aufl.). Miinchen: Reinhardt.

e Hegi, F. (1997). Improvisation und Musikthera-
pie. Paderborn: Junfermann.

* Heukéufer, N. (Hrsg.). (2012). Musik Methodik.
Methodik fiir die Sekundarstufe I und II. Berlin:
Cornelsen.

e Matl-Vidmar, M. & Matl, C. (2008). Erlebnis
Musik 1. Lehr und Arbeitsbuch fiir Musikerzie-

hung. 1. Klasse Hauptschule und allgemein bil-
dende hohere Schule. Salzburg: Ivo Haas.

e Nahrstedt, W. (1990). Leben in freier Zeit.
Grundlagen und Aufgaben der Freizeitpidagogik.
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Jugend und ihr Interesse an Politik

Peter Langer
Vorbemerkungen

Vorliegender Artikel entsprang dem Wunsch ei-
nes Praktikers und beschiftigt sich mit der Annah-
me, dass sich 14-16-jdhrige Schiilerinnen und
Schiiler der Polytechnischen Schule mehrheitlich
weder fiir Politik im Allgemeinen noch fiir das
Fach Politische Bildung/Wirtschaftskunde (PBW)
im Speziellen interessieren. Der Autor, selbst vie-
le Jahre Lehrer an Polytechnischen Schulen in
Tirol, unterrichtete unter anderem auch dieses
Fach und fiihrte im Feber 2012 an der Polytechni-
schen Schule in Hall eine Umfrage durch, um he-
rauszufinden, welche politisch relevanten The-
men 14-16-jahrige Jugendliche beschéftigen und
welche behandelten Unterrichtsthemen fiir sie
interessant waren oder auch nicht. Zu diesem
Zweck wurde ein Fragebogen konzipiert, auf den
im Folgenden noch nédher eingegangen wird.

In der sehr umfassenden Literatur kommt immer
wieder der Begriff ,Politikverdrossenheit” vor.
,Politikverdrossenheit bezeichnet eine negative
Einstellung der Biirger in Bezug auf politische
Aktivititen und Strukturen, die sich unter Um-
standen in Desinteresse an und Ablehnung von
Politik, ihrer Institutionen und politischem Han-
deln duBert”, definiert das Osterreichische Wor-
terbuch 2012. K. Arzheimer gelangt zum Ergeb-
nis, dass dieser dufBlerst unscharfe und dabei
mediengerechte Terminus von sehr vielen Auto-
rinnen und Autoren entweder als mentaler oder
als emotionaler Zustand des Menschen verstan-
den wird (Arzheimer, 2005, S. 203).

Dieses hypothetische Desinteresse bei Jugendli-
chen zu hinterfragen war Kernpunkt der Umfrage.

Der Fragebogen

Die Schiilerinnen und Schiiler mussten folgende

acht Fragen schriftlich beantworten:

1. Welches Thema/Welche Themen hat/haben
dich bis jetzt in PBW am meisten interessiert?

2.Welches Thema/Welche Themen hat/haben

dich bis jetzt in PBW am wenigsten interessiert?

3. Welches Thema mochtest du unbedingt im heu-
rigen Schuljahr noch behandeln?

4. Wie sehr interessiert dich Politik im Allgemei-
nen?

5. Weifit du, wofiir folgende Abkiirzungen stehen?
SPO, OVP, FPO, BZO, KPO

6. Wie heiflt der derzeitige Landeshauptmann von
Tirol?

7.Wie heifit der derzeitige Bundeskanzler von
Osterreich?

8. Wie heilit der derzeitige Bundesprisident von
Osterreich?

Die Fragen 1 bis 3 waren als offene Fragen konzi-
piert und erlaubten ein breites Spektrum an Ant-
wortmoglichkeiten. Die Jugendlichen sollten ihre
Gedanken, Wiinsche und Meinungen frei formu-
lieren konnen.

Die Fragen 4 bis 8 zielten darauf ab, konkrete Ein-
schdtzungen und Faktenwissen abzufragen.

Auswertung und Interpretation

Die Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die Vertei-
lung der befragten Schiilerinnen und Schiiler auf
dievier Klassen (N = 78, m = méannlich, w = weib-
lich, die dahinterstehende Zahl gibt das Alter) an.

In Abbildung 1 und 2 folgt eine Gegeniiberstel-
lung der meistgenannten Antworten der 14-, 15-,
und 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Be-
zug auf die erste Frage (Welches Thema/Welche
Themen hat/haben dich bis jetzt in PBW am meis-
ten interessiert?). Die wichtigsten Ergebnisse
werden grafisch dargestellt (Mehrfach- sowie
Nullnennungen waren moglich).

Im Folgenden werden einige relevante Ergebnisse
miteinander verglichen, wobei einschrinkend
festzuhalten ist, dass die Gruppe der 16-jahrigen
in absoluten Zahlen sehr klein ist (N=7). Wie aus
der Grafik ,,Gesamtvergleich der interessanten
Themen® ersichtlich, ist es fiir die Lehrperson
nicht einfach, Unterrichtsthemen zu finden, die



14-16-jahrige Schiilerinnen und Schiiler gleicher-
malfen ,fesseln“. Wiahrend das Thema ,,Parteien®
beiden 14-Jdhrigen nur von 11% der Befragten als
interessanter Lehrinhalt angesehen wird, sto3t es
bei den 16-Jdhrigen auf 100%iges Interesse. Auch
beim Thema ,,Wahlen® ist das Interesse bei den
14-jahrigen wesentlich geringer als bei den 16-jédh-
rigen. Dies ist sicherlich der Tatsache geschuldet,
dass die 16-jahrigen bereits wihlen diirfen, da mit
der Wahlrechtsreform von 2007 der Osterreichi-
sche Nationalrat beschlossen hat, das Wahlalter
fiir osterreichische Staatsbiirgerinnen und —biir-
ger von 18 auf 16 Jahre zu senken.

Beim Thema ,Staat“ war das Verhiltnis 4%
(14-Jahrige) zu 71% (16-Jahrige).

Diese drei Auswertungen zeigen, wie schwierig es
fiir den Lehrer/die Lehrerin ist, den verschiede-
nen Interessen der jungen Erwachsenen gerecht
zu werden. Diese unterschiedliche Altersvertei-
lung in den Klassen ist mit ein Grund, warum das
Fach Politische Bildung/Wirtschaftskunde bei ih-
nen nicht sonderlich beliebt ist. Was 16-Jahrige
interessiert, stof3t bei 14-Jahrigen Mitschiilerin-
nen und Mitschiilern oftmals auf wenig Interesse.
Die meiste Ubereinstimmung scheint noch beim
Thema ,,Menschenrechte® gegeben.

Woran liegt es, dass Jugendliche sich nicht starker
von politischen Themen angesprochen fiihlen?
Die Hypothese des Autors, dass die Jugendlichen
sich fiir keine politischen Angelegenheiten inter-
essieren, muss dahingehend abgeschwicht wer-
den, dass bestimmte Themenbereiche sehr wohl
Interesse hervorrufen konnen. Die Einsicht, war-
um bestimmte Sachverhalte im Unterricht zu be-
handeln sind, hdngt oftmals mit dem Alter der
Jugendlichen zusammen. Die in der Einleitung
erwahnte Politikverdrossenheit und dass sich die
jungen Menschen fiir nichts begeistern kdnnen,
was mit Staat, Politik und Parteien zu tun hat, trifft
nicht zu. Sie interessieren sich sehr wohl fiir ihrer
Meinung nach politisch relevante Themenberei-
che, doch gelingt es der Politik (und auch den
Lehrpersonen) oftmals nicht, die vorhandene Be-
reitschaft der Jugendlichen, sich fiir politische
Sachverhalte zu engagieren, zu fordern. Schiile-
rinnen und Schiiler bemerken durchaus die
Machtlosigkeit der Politik bei wichtigen Themen
wie z. B. bei der zunehmenden Umweltbelastung,
bei der steigenden Arbeitslosigkeit und beim Bil-
dungsstillstand. Es ist der Mangel an konkreten
Losungsansétzen sowie deren Umsetzung, der die
jungen Leute hindert, sich mehr zu beteiligen
(Buhl, 2003, S. 26). Dass sich die jungen Menschen
nicht intensiver mit der Politik im Allgemeinen
und mit Politikerinnen und Politikern im Speziel-
len identifizieren konnen und wollen, ist auch auf
mangelndes Vertrauen in die agierenden Perso-
nen zuriickzufithren. Ebenso vermissen die Ju-

m 14 7 4 1 3 15
w 14 4 5 3 1 13
m 15 5 10 6 4 25
w15 3 3 4 8 18
m 16 0 1 3 0 4
w 16 1 0 1 1 3

Tabelle 1: Altersstruktur und Geschlechterverteilung

Gesamtvergleich der interessanten Themen
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—
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e

—
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Parteien
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Demokratie/Diktatur

der Staat R
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Abbildung 1: Vergleich der interessanten Themen fiir 14-Jihrige (N=28),
15-Jdhrige (N=43) und 16-Jihrige (N=7)

Gesamtvergleich Politikinteresse

6 = interessiert mich Oberhaupt nicht T
5 = interessiert mich nicht

4 = interessiert mich eher nicht W 16-Jihrige
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EE—
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2 = interessiert mich
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1 = interessiert mich sehr =
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Abbildung 2: Vergleich Politikinteresse

gendlichen die Bereitschaft der Politik, auf ihre
Bediirfnisse ernsthaft einzugehen. Dieses man-
gelnde ,,Ernst-nehmen® der Forderungen und
Wiinsche der jungen Generation manifestiert sich
auch in sinkenden Wahlbeteiligungen dieser Be-
volkerungsgruppe. Interesse und Neugier stellen
wichtige Voraussetzungen fiir ein Engagement auf
politischer Ebene dar, aber wenn keine Anreize
vorhanden sind, Interesse und Neugier zu wecken,
wird sich diese Situation nicht so schnell 4ndern.
Bei Nachfrage, wer denn Mitglied in einem (Ju-
gend)Gemeinderat ist, hob von den 78 befragten
Schiilerinnen und Schiiler der PTS niemand die
Hand.

Zum Vergleich zu dieser kleinen schulinternen



FuBnoten

1) Seit 1953 beauftragt
Shell in Deutschland
Studien von unabhingigen
Forschungsinstituten, um

Sichtweisen und Erwartun-

gen der Jugend zu
dokumentieren.

Umfrage sei an dieser Stelle die 17. Shell Jugend-
studie 2015" erwahnt, die am 13. Oktober diesen
Jahres in Berlin der Offentlichkeit vorgestellt
wurde. Von Janner bis Mitte Mérz wurden 2558
Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren aus al-
len deutschen Bundesldndern in dieser représen-
tativen Studie zu ihrer Lebenssituation, ihren
Einstellungen und Orientierungen befragt. Zu-
satzlich zu dieser quantitativen Studie wurde auch
eine ergdnzende qualitative Studie mit 21 jugend-
lichen Interviewpartnern durchgefiihrt. Die Wis-
senschafter bezeichnen, kurz zusammengefasst,
das Ergebnis als ,,bemerkenswert, iiberraschend
und richtungsweisend“ (Wolber, 2015). Die junge
Generation befinde sich im Aufbruch. Sie sei an-
spruchsvoll, wolle mitgestalten und neue Horizon-
te erschlieBen. ,,Immer mehr junge Leute entde-
cken dabei ihr Interesse an Politik. Der grofen
Mehrheit der Jugendlichen ist es wichtig, die Viel-
falt der Menschen anzuerkennen und zu respek-
tieren“ (ebd.).

Zuriick zur Umfrage an der PTS: Themenberei-
che, die in der Shell-Studie untersucht wurden,
sindbeider Umfrage des Autorsbeiden 14-16-jéh-
rigen Schiilerinnen und Schiilern der Polytechni-
schen Schule nicht angedacht worden, da sie ent-
weder zum damaligen Zeitpunkt noch nicht
relevant waren (Stichwort: Fliichtlingsproblema-
tik, Angst vor Terroranschlidgen) und/oder auch
nicht der Intention des Autors entsprachen. Ge-
meinsam ist aber beiden Untersuchungen die Fra-
ge nach dem Interesse an Politik generell. Bei der
Shell-Studie wurden vier Antwortmdoglichkeiten
vorgegeben (,,starkes Interesse, Interesse, wenig
Interesse, gar kein Interesse). Die Antwortmog-
lichkeiten bei den PTS-Schiilerinnen und Schii-
lern reichten von ,,1 interessiert mich sehr* bis ,,6
interessiert mich tiberhaupt nicht®.

Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick
iiber die Antworten der 14-16-jahrigen PTS-Schii-
lerinnen und Schiiler (Mehrfach- sowie Nullnen-
nungen waren moglich).

Vergleicht man nun die Altersstruktur mit dem
generellen Interesse an Politik, stellt man fest,
dass die 14-Jahrigen in der Rubrik ,interessiert
mich sehr” und ,interessiert mich®“ mit 0% auf-
scheinen. Bei den 15-Jdhrigen zeigten sich zumin-
dest 5% ,,sehr interessiert und 14% sind ,,inter-
essiert“. Die 16-jahrigen Schiilerinnen und
Schiiler scheinen hier mit 16% bzw. 43% auf. Fast
spiegelverkehrt konnte man die Auswertung des
Desinteresses an Politik allgemein anfiihren: wih-
rend die 16-jahrigen jungen Leute bei 6 (,,interes-
siert mich tiberhaupt nicht“) und 5 (,,interessiert
mich nicht“) keine Angaben machten (0%), ist das
Verhiltnis bei den 15 jahrigen 12% zu 16% und
beiderjlingsten Schiilergruppe 14% zu 18%. Dem
gegeniiber bezeichnen sich in der Shell-Studie

2015 41% der befragten Jugendlichen zwischen 12
und 25 Jahren als politisch interessiert. Ein Grund
fiir dieses insgesamt recht hohe Interesse an Poli-
tik konnte in der Altersstruktur der Befragten
liegen. Angesichts der Ergebnisse der PTS-Um-
frage liegt der Schluss nahe, dass das Politikinter-
esse bei Jugendlichen mit jedem Lebensjahr zu-
nimmt, weil politische Themen in steigendem
Ausmalf Einfluss auf die direkte Lebenswelt der
Jugendlichen haben. Es ist naheliegend, dass den
Jugendlichen immer bewusster wird, dass die Po-
litik maB3geblich den Zugang zu Bildung und Ar-
beitsmarkt und damit ihr Leben beeinflusst.

Die neueste Studie des osterreichischen Instituts
fiir Jugendkulturforschung von 2015 zeigt ein be-
sorgniserregendes Ergebnis: fast die Halfte der
befragten 14-18 Jahrigen (47%) hat wenig bis gar
kein Vertrauen in das politische System in Oster-
reich. Es wurde zudem erhoben, wem diese be-
fragten Jugendlichen, wiaren am niachsten Sonntag
Wahlen, ihre Stimme geben wiirden. Die nicht
wahlberechtigten Jugendlichen wurden gebeten,
sich vorzustellen, dass sie wiahlen durften. Das Er-
gebnis: zwei von drei gaben eine giiltige Stimme
ab. Die ,,Griinen“ und ,,Blauen® lagen vor SPO,
OVP und Neos (Studie Jugendkultur, 2015, S. 2).
Ein weiteres bemerkenswertes Detail konnte bei
dieser Jugendstudie festgestellt werden: das Poli-
tikinteresse zeigt sich vorwiegend bei den ménnli-
chen Jugendlichen. Bei den weiblichen Befragten
spielt Politik eine untergeordnete Rolle. Jedes
zweite Miadchen beschreibt sich selbst als unpoli-
tisch (ebd.). Auch hier kénnen Parallelen zu den
Ergebnissen der Shell-Studie gezogen werden, die
angibt, dass ,,von dem wachsenden Politikinteres-
se die etablierten Parteien jedoch nicht profitieren
konnen. Jugendliche bringen den Parteien wenig
Vertrauen entgegen” (Wolber, 2015).

Im Folgenden sind hier noch die Ergebnisse der
Frage 5 der PTS-Umfrage ,,Weillt du, wofiir fol-
gende Abkiirzungen stehen? SPO, OVP, FPO,
BZO, KPO“ erwihnt. Was hierbei auffiel war die
Tatsache, dass knapp 18% der Schiilerinnen und
Schiiler wussten, wofiir die Abkiirzung ,BZO«
steht, aber nur 15% wussten, was ,,SPO“ bedeutet.
73% der jungen Menschen konnten ,,OVP* rich-
tig ausschreiben, und 20% haben die , KPO* kor-
rekt bezeichnet.

Bei den Fragen 6-8 nach den Namen des amtie-
renden Landeshauptmanns, Bundeskanzlers und
Bundesprisidenten wurden auch alle jene Ant-
worten als giiltig gewertet, die zwar falsche Vor-
namen aber richtige Familiennamen aufwiesen (z.
B. Andreas Platter statt Guinther Platter, Herbert
Faymann anstelle von Werner Faymann, Hans Fi-
scher anstatt Heinz Fischer). Von den 78 befrag-
ten Schiilerinnen und Schiiler haben 21, also 27%
gewusst, wie der Name des Landeshauptmanns



von Tirol lautet. Bei der Frage nach dem derzeiti-
gen Bundeskanzler konnten 23 Jugendliche, das
sind 29%, den Familiennamen korrekt nennen.
Gutjeder Zweite (41 von 78 also 52%) wusste, wie
der amtierende Bundesprésident mit Nachnamen
heif3t.

Wie konnte man versuchen, das Interesse der Ju-
gend an Politik zu steigern? In letzter Zeit versu-
chen die Parteien, junge Menschen an wéhlbarer
Stelle auf ihren Wahllisten zu platzieren. Dies mag
vielleicht ein kleiner Fortschritt sein, aber wenn
diese Jungkandidaten dieselbe Politik vertreten,
wie die ,,Alten”, wird das nicht viel dndern. Ziel-
fithrender konnte sein, regionale Politikerinnen
und Politiker in die Schule einzuladen bzw. die
Volksvertreter an ihren Arbeitspldtzen zu besu-
chen, sei dies in der Gemeindepolitik oder im
Landtag.

Eine schon etwas linger laufende Initiative, junge
Menschen fiir Politik zu begeistern, ist die soge-
nannte ,Demokratiewerkstatt®. Die damalige
Prasidentin des Osterreichischen Nationalrats,
Barbara Prammer, lancierte im Mérz 2007 dieses
Projekt. Das zustindige Team wurde mit der Ent-
wicklung neuer Zugénge fiir Jugendliche zur Um-
setzung von gelebter und lebendiger Demokratie
beauftragt. Demokratieverstindnis und Demo-
kratieerleben standen im Mittelpunkt. Dazu wur-
den dialogorientierte Ansidtze zu Demokratie
aber auch fiir die Partizipation entwickelt. Ziel
war es, den Jugendlichen aufzuzeigen, dass z. B.
die Beteiligung an Wahlen nicht als lastige Pflicht
begriffen werden sollte, sondern als Chance und
Moglichkeit fiir Verdnderung. Hauptaugenmerk
wurde auf die Bereitschaft, einen personlichen
Beitrag zu leisten, gelegt. Das Sich-Engagieren in
Non-Profit-Organisationen (Jugendbeirat, Ju-
gendgemeinderat, Jugendlandtag, Jugendparla-
ment) sollte gefordert und als Wert anerkannt
werden (Langer, 2014, S. 68).

Seit 2011 gibt es auch in Tirol die Mdglichkeit, dass
junge Leute zwischen 10 und 16 Jahren die Rdum-
lichkeiten der Tiroler Landesregierung besuchen
und in einer Art Stationenbetrieb mit fithrenden
Politikerinnen und Politikern des Landes diskutie-
ren konnen. Tiroler Schiilerinnen und Schiiler
konnen dabei Demokratie unmittelbar erfahren.
In altersgemdBen Workshops haben sie die Gele-
genheit, demokratische Strukturen besser zu
durchschauen. Ein Ziel dieser Bemiithungen ist
auch, eine stirkere Beteiligung an demokrati-
schen Prozessen zu fordern.

Trotz dieser vereinzelten Initiativen durch auf3er-
schulische Institutionen scheint es aber noch nicht

gelungen zu sein, das Interesse fiir Politik bei Bu-
ben und Miadchen dieses Alters soweit zu wecken,
dass sie sich im Unterricht und auBerhalb der
Schule fiir politisch interessante Sachverhalte und
Themen begeistern kdnnen.

Wichtig wiren in diesem Zusammenhang weitere
Forschungsprojekte mit Bezug zum Fach Politi-
sche Bildung/Wirtschaftskunde (PBW), die auf
die Erhebung der Bediirfnisse und die altersad-
dquate Aufbereitung politischer Themen fiir Ju-
gendliche abzielen.
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Bilder im Unterricht

Der Einsatz von Bildern im Fach Politische Bildung/Wirtschaftskunde
an der Polytechnischen Schule Hall

Peter Langer T
Einleitung

In unserer Zeit haben Bilder eine immense Be-
deutung. Ob in digitalen Medien oder in Fernse-
hen und Presse, das Bild begleitet uns auf Schritt
und Tritt. Uberdimensionierte Werbebotschaften
stiirzen von riesigen Reklametafeln auf uns ein,
ganzseitige Annoncen in Tageszeitungen erfahren
unsere Aufmerksamkeit, grofiteils auch unbe-
wusst.

Methodisch-didaktische Uberlegungen

zum Einsatz von Bildern im Unterricht

Kinder begreifen schon sehr friih, dass Bilder und
ihre Darstellung nicht nur konkretes Dasein ab-
bilden, sondern auch eine abbildhafte Funktion
erfiillen. Fiir Kinder tiben Bilder offensichtlich
durch bestimmte Reize eine besondere Symbol-
funktion aus. ,,Auf diese Weise erleichtern Bilder
den Erwerb so genannter repriasentationaler Ein-
sichten und bereiten den Weg fiir eine vielschich-
tige symbolische Sensitivitdt, die wiederum als
wesentliche Grundlage fiir den Erwerb komplexe-
rer Symbolsysteme, wie etwa das der Schriftspra-
che, gilt“ (Ennemoser & Kuhl, 2008, S. 11 ff.).
Schiilerinnen und Schiiler konnen sich Gesehenes
besser merken als Gehortes, weil sie Reize von
aulen hauptsichlich durch den visuellen Kanal
aufnehmen. Wenn man das als Lehrperson weif3
und geschickt anwendet, findet man durch die
Verwendung von Bildern bessere Zugénge zu den
zu Unterrichtenden und kann es dadurch schaf-
fen, sie fiir Themen zu interessieren, die zuvor
nicht in ihrem Fokus standen. Bilder eignen sich
nicht nur zum Diskutieren, sondern konnen auch
als Schreibanreiz dienen. Bilder lenken die Auf-
merksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf
bestimmte Sachverhalte und konnen die verschie-
densten Unterrichtsinhalte veranschaulichen und
verdeutlichen. Gelingt es, bei der Vermittlung von
Lehrinhalten Bilder im Kopf der Lernenden ent-

stehen zu lassen, erleichtert dies erwiesenerma-
Ben das Reproduzieren des Erlernten. Neben dem
kognitiven Aspekt werden durch Bilder auch die
emotionalen Bereiche in uns angesprochen (siche
dazu Ausfithrungen zum Projekt weiter unten).
Den Schiilerinnen und Schiilern eréffnet sich ein
In-Sich-hineinschauen und auch fiir die Lehrper-
son kann sich ein anderer Blick auf die Lerngrup-
pen ergeben.

Ziel der methodischen und didaktischen Anstren-
gungen jeder Lehrperson im Unterrichtsfach ,,Po-
litische Bildung und Wirtschaftskunde (PBW)“
sollte sein, Bilder in all ihren Varianten einzuset-
zen. Seien dies nun Plakate (z. B. Wahlplakate),
Portraits (z. B. von Politikern), historische Abbil-
dungen (z. B. die Unterzeichnung des Staatsver-
trags 1955) oder Karikaturen. Obwohl diese in
den meisten aktualisierten Lehrbiichern zum Ein-
satz kommen, sind sie in den derzeit verwendeten
Schulbiichern fiir die Polytechnischen Schulen
nur duferst selten zu finden. Das aktuelle Lehr-
buch ,,Politische Bildung und Wirtschaftskunde®
fiir die PTS Hall (Auflage 2006) tragt das Erschei-
nungsbild der 1970er Jahre und geniigt daher lei-
der nicht den Anspriichen an modernes Bildma-
terial im Unterricht.

Auch heute ist Schule tiberwiegend eine Schule
der Schrift. Das Bild spielt im Unterricht an der
Polytechnischen Schule Hall - wenn tiberhaupt -
nur eine untergeordnete Rolle.

Das Schulsystem hat sich (noch) nicht tiefgriindi-
ger auf die bildlichen Vermittlungsmoglichkeiten
eingelassen. Die Schriftlichkeit iberwiegt. Das
Bild dient nur zur Ergdnzung. Fiir den Padagogen
bedeutet dies, dass die Schule, so wie sie die Kin-
der und Jugendlichen lehrt, Texte zu schreiben
und zu lesen, auch bemiiht sein sollte, das Sehen
von Bildern zu lehren. Man spricht dabei von pa-
dagogischer Ikonologie und Ikonographie. Die
Ikonologie ist ein zentrales, aber von der Ikono-
graphie nicht eindeutig ablosbares Charakteristi-
kum der Kunstgeschichte. Es ist die Lehre vom
Inhalt und von der Bedeutung des Dargestellten.
Bei der padagogischen Ikonographie geht es
hauptsiachlich um die Beschreibung, Form- und



Inhaltsdeutung von alten und neuen Bildwerken
mit piddagogisch relevanten Motiven. Beiden ge-
meinsam ist die Frage nach den padagogisch be-
deutsamen Bildaussagen.

Der konkrete Einsatz von Bildern
im Fach Politische Bildung/

Wirtschaftskunde an der PTS Hall

Wenn Lehrerinnen und Lehrer Bilder in ihrem

Unterricht einsetzen (wollen), miissen sie sich be-

wusst werden, dass sie die Schiilerinnen und Schii-

ler aus der alltidglichen Umgebungswahrnehmung
herausnehmen und ihre Sicht auf ein konkretes

Bild lenken miissen. Aufgrund der vermehrten

Ablenkung durch verschiedene Bildreize (z. B.

durch den stdndigen Gebrauch elektronischer

Medien) stellt es eine zunehmende Herausforde-

rung fir Lehrpersonen dar, Schiilerinnen und

Schiiler auf ein einzelnes Bild zu fokussieren. Wie

also Bilder in der didaktischen Arbeit eingesetzt

und verwendet werden, ist gut zu planen. Folgende

Fragen dréngen sich somit auf:

* Mit welchem Medium gelingt es am besten, die
Schiilerinnen und Schiiler auf das Bild aufmerk-
sam zu machen (OH-Folie, Internet, Poster,
Bild in einem wissenschaftlichen Buch, eine
Nachbildung des Originals)?

* Wie gelingt es, die Aufmerksamkeit der Gruppe
von der Umgebungswahrnehmung auf das Bild
zu lenken?

Um diese Fragen im Schulalltag zu ergriinden,

fithrte der Autor ein Projekt zum Thema ,,Der

konkrete Einsatz von Bildern im Fach PBW* an
der Polytechnischen Schule Hall durch. Aus vor-
angegangenen Untersuchungen war dem Autor
bekannt, dass das Interesse der polytechnischen

Schiilerinnen und Schiiler an politischen Themen,

abhingig von ihrem Alter, sehr unterschiedlich ist.

Wie bereits erwédhnt, muss man sich als Lehrper-

son ganz genau lberlegen, wie es tatsdchlich ge-

lingen kann, mit dem gezielten Einsatz von Bil-
dern die Jugendlichen fiir PBW stirker zu
interessieren. Hierzu muss ergénzend festgehal-
ten werden, dass die dafiir notwendige Bildlese-
kompetenz bei Lernenden und ebenso bei vielen

Lehrenden fehlt.

Geschichtliche Ereignisse sind fiir junge Men-

schen deshalb oft schwer ,,begreifbar”, weil diese

keinen Bezug zu ihrer Lebenswelt haben. Daher
ist es notwendig, geeignete Mittel zur Verfiigung
zu stellen, um ihnen Politik im Laufe der Ge-
schichte moglichst unter Bezug zu ihrer eigenen

Lebensgeschichte zu vermitteln. Bilder konnen

eben auch direkten Einfluss auf Verhalten und

Motivation im Unterricht bewirken, vor allem

wenn diese Emotionen hervorrufen. Zusitzlich
bietet die Verwendung von Bildern die Moglich-
keit, die quellenkritischen Fahigkeiten, die fiir das
Verstehen von historischen Zusammenhédngen
und Erkenntnissen wichtig sind, zu erlernen.
Krammer (2002, S. 4) sagt dazu: , Reflektiertes
Geschichtsbewusstsein bedeutet auch, sich der
Wirkmaéchtigkeit von Geschichte in der Gegen-
wart bewusst zu sein und zu begreifen, wie sich
Geschichte selbst auf Grund ihrer Funktion bei
der Legitimation politischen Handelns oder durch
Indienstnahme fiir spezifische Absichten wandelt,
wie sie modifiziert oder neu geschrieben wird.“
Fir die Lehrperson bedeutet dies, dass sie ihre
Schiilerinnen und Schiiler — ihrem Alter entspre-
chend - zu einem kritischen Umgang mit Ge-
schichte und Politik befdhigen muss. Der gezielte
Einsatz von Bildern (unbewegten und bewegten)
im Unterricht soll dies unterstiitzen.

Das Projekt

Die Zeit fiir die Durchfithrung des Projekts an der
Polytechnischen Schule Hall (PTS), das der Autor
des Artikels selbst durchfiihrte, war auf fiinf Un-
terrichtsstunden — ohne Vorbereitung — be-
schriankt, wobei die Moglichkeit der Verlangerung
einplant war. Wichtig war und ist vor allem auch
fir die Schiilerinnen und Schiiler, dass sie iiber
den zeitlichen Rahmen von vornherein Bescheid
wissen. Dadurch ist es fiir alle Beteiligten leichter,
die anfallenden Aufgaben zu koordinieren und
termingerecht zu erfiillen. Die Gruppengrofie
und die Gruppenzusammenstellung oblagen dem
Autor und wurden bereits im Vorfeld fixiert.

Um an die Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler anzukntipfen und nicht gleich direkt fach-
liche Inhalte zum Thema Politik anzusprechen,
oder besser gesagt ,,bildlich“ den Fokus darauf zu
richten, hat der Autor als Projektleiter die Jugend-
lichen zuerst mit realen Bildern aus ihnen bekann-
ten Arbeitswelten konfrontiert. Der erste Arbeits-
auftrag bestand darin, dass jede Schiilerin und
jeder Schiiler zur ersten Projektstunde ein Foto
mitbringen sollte, das im Laufe der berufsprakti-
schen Woche in einem Lehrbetrieb aufgenommen
wurde. Die Abbildung sollte einen Lehrling in
einer fiir seinen Beruf typischen Arbeitssituation
darstellen. Durch die gezielte Bildbeschreibung
und konkrete Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Ber ufsbildern sollten die Schiilerin-
nen und Schiiler dafiir sensibilisiert werden, dass
sich der gesellschaftliche Stellenwert der Demo-
kratie nicht nur in den Freirdumen des Privatle-
bens, sondern eben auch in der Arbeitswelt wider-
spiegelt. Neben der konkreten Beschreibung des
Arbeitsumfeldes wurden vor allem auch Arbeits-




zeiten und Entlohnung diskutiert.

In einem zweiten Schritt wurden Filmsequenzen
aus verschiedenen Kontinenten zu den dort herr-
schenden Arbeitsbedingungen vorgefithrt. Im
krassen Gegensatz zu den selbst mitgebrachten
Bildern sahen die Jugendlichen Ausschnitte aus
dem Film ,,Workingman’s death® von Michael
Glawogger. Im Anschluss daran wurde von den
Schiilerinnen und Schiilern herausgearbeitet, dass
sich die Arbeitsbedingungen in anderen Gesell-
schaften deutlich von denen in Osterreich unter-
scheiden. Im Laufe des Projekts wurde den Ju-
gendlichen zudem verdeutlicht, dass sich die
politische Situation in den gezeigten Landern
géanzlich von der demokratischen Lebenswelt in
Mitteleuropa unterscheidet. Auf der einen Seite
sieht man einen Osterreichischen Kfz-Techniker-
Lehrling in einer wohltemperierten Werkstatt, der
an einem Auto die Bremsen repariert, auf der an-
deren Seite junge Méinner, die in 40cm hohen
Hohlengéngen in aufgelassenen Kohlebergwer-
ken in der Ukraine die fiir den eiskalten Winter
notwendige Kohle illegal abbauen. Die intensive
Beschiftigung mit dem jeweiligen Bildmaterial
sollte den Jugendlichen ndher bringen, dass das
politische Geschehen direkten Einfluss auf die
Gesellschaft allgemein und auf die Arbeitswelt im
Speziellen hat.

Wie bereits oben erwiahnt, muss an dieser Stelle
noch einmal festgehalten werden, dass durch Bil-
der, unabhingig von der Art (unbewegt oder be-
wegt), beim Betrachter Emotionen hervorgerufen
werden. Die Betroffenheit, die die Filmausschnit-
te bei den Schiilerinnen und Schiilern auslosten,
wurde in den anschlieBenden Diskussionen deut-
lich sichtbar. Jedes Bild hat eine bestimmte Aus-
sagekraft. Da Jugendliche wie Erwachsene trotz

der Vielschichtigkeit von Bildaussagen Bilder
eindeutig® identifizieren mochten, muss der Un-
terricht auf diese Eindeutigkeit setzen. Im Unter-
richt kann es aber eben auch zu voreiligen Auffas-
sungen und Auslegungen kommen. Der Schiiler/
die Schiilerin kann vom genauen Hinsehen abge-
lenkt werden, wodurch ein besseres Verstindnis
des Bildes erschwert wird. Aus diesem Grund
spielt auch beim Einsatz von Bildern im Unter-
richt eine konzentrationsforderliche Lernumge-
bung eine wichtige Rolle. Weiters muss beachtet
werden: Bilder sind immer nur ein Ausschnitt aus
einem Ganzen, aus einer umspannenden Realitét.
Dies muss die Lehrperson den Schiilerinnen und
Schiilern klar mitteilen. Das Bild ist ein Teil vom
Ganzen. Um die Bilder in ihrer Vielféltigkeit zu
verstehen, ist es notwendig genau hinzusehen, um
die gesamte Botschaft zu erfahren, zu begreifen.
Fiir den Autor hat sich ganz deutlich gezeigt: Bil-
der brauchen Zeit. Vielfach nimmt man sich als
Lehrperson diese Zeit aber nicht, und so werden
Bilder zu einem Motivationsanreger am Stunden-
beginn degradiert. Im Projektverlauf hat sich ge-
zeigt, dass das geplante Zeitausmaf von fiinf Un-
terrichtsstunden fiir die Erarbeitung der
gewlinschten Zielsetzung ausreichend war.

Zusammenfassung der Grundsitze, die bei der
Verwendung von Bildern im Unterricht unabding-
bar sind (die Reihung ist nicht wertend):

* Die Auswahl des Bildes muss genau iiberlegt
werden.

* Der Fokus sollte auf didaktisch wertvolle Bilder
gelegt werden, damit eine Konzentration aufs
Wesentliche moglich ist.

* Vorschnelle Deutungen der Bilder durch die
Schiiler miissen vermieden werden.

* Fiir das Einlassen auf Bilder muss geniigend
Zeit eingeplant werden.

e Schiilerinnen und Schiiler sollten genau ange-
leitet werden, wie sie sich Bildern annéahern sol-
len. (Bildlesekompetenz)

* Bilder sollten nicht nur als Einleitung fiir einen
Stundenbeginn dienen.

e Bilder konnen die Wirklichkeit nicht objektiv
abbilden. Schiilerinnen und Schiiler sollen wis-
sen, dass Bilder Interpretationen der Wirklich-
keit sind und immer einen Ausschnitt der Wirk-
lichkeit darstellen und nicht die Wirklichkeit
selbst.

Die rege Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiiler
wahrend der gesamten Projektdauer hat sich we-
sentlich von den vorangegangenen Unterrichts-
stunden unterschieden. Dies lasst darauf schlie-



Ben, dass die eingesetzten Bilder und Filmbeitrage
passend zur Lebenswelt der Jugendlichen gewihlt
wurden. Die intensiven Diskussionen trugen dazu
bei, dass von den Jugendlichen selbst politische
und gesellschaftliche Zusammenhénge erkannt
wurden. Unterschiedliche politische Systeme be-
dingen unterschiedliche Arbeits- und Lebenswel-
ten. Die Schiilerinnen und Schiiler dafiir zu sensi-
bilisieren, war Ziel des Projekts und ist aus Sicht
des Autors gut gelungen. Bei Schiilerinnen und
Schiilern soll schon friih Interesse fiir die verschie-
densten Themen geweckt und eine Diskussions-
kultur gelehrt werden. Dies scheint durch den
Einsatz von Bildern, die an die Lebenswelt der
jungen Menschen anschlieen kénnen, zu gelin-
gen. Der Faktor Zeit spielt dabei eine nicht unwe-
sentliche Rolle. In der aktuellen Lehrerausbil-
dung an Pidagogischen Hochschulen stellt der
Erwerb der Bildlesekompetenz einen fixen Be-
standteil dar.

Abschliefend sei noch bemerkt, dass es wichtig
wire, bereits langer im Dienst befindlichen Lehr-
personen ein Fortbildungsangebot zur Verfiigung
zu stellen, das sie zum gezielten Einsatz von Bil-
dern zur Unterrichtsgestaltung beféhigt.

* Ennemoser, M. & Kuhl, J. (2008). Die Bedeutung
von Bildern aus entwicklungspsychologischer
Sicht. In G. Lieber (Hrsg.), Lehren und Lernen mit
Bildern. Hohengehren: Schneider-Verlag.
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Geschichtsbewusstsein als Ziel des Geschichts-
unterrichtes. Was tun in der Praxis? (Nicht aus-
gearbeitetes Manuskript fiir ein Referat, gehal-
ten am Osterreichischen Historikertag in
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von http://www.erinnern.at/bundeslaender/
wien/startseiten-aliases/wien/bibliothek/ doku-
mente/212_Krammer-ReflektiertesGeschichts-
bewusstsein.rtf/view

e Langer, P. (2014). Bilder im Unterricht: der
Einsatz von Film und Fotografie im Fach Poli-
tische Bildung/Wirtschaftskunde als Motivation
fiir Schiilerinnen und Schiiler der Polytechni-
schen Schule. Begiinstigende und hemmende
Faktoren fiir den Unterricht mit 14-15-jihrigen
Schiilerinnen und Schiiler. (Nicht veroffent-
lichte Dissertation). Universitidt Innsbruck,
Osterreich.

* 0. A. (2012): Studienseminar Koblenz. Wahlmo-
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www.zweigstelle.studienseminar-koblenz.de/me-
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Bildverstehen%202012.pdf

e Schulz, M. (2009). Ordnungen der Bilder. Eine
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Wilhelm Fink Verlag.



Auf dem Weg zur
Ganztagsschule

Erhebung zum Fortbildungsbedarf in der Schulischen Tagesbetreuung

Karin Mauracher

Die Pidagogische Hochschule Tirol ist fiir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung von in der Schuli-
schen Tagesbetreuung (STB) titigen Padagogin-
nen/Pédagogen verantwortlich. Um Tiroler Schu-
len in ihrer Entwicklung zu (verschrinkten)
Ganztagsschulen durch ein optimales Fortbil-
dungsangebot bestmoglich unterstiitzen zu kén-
nen, wurde vom Institut fiir berufsbegleitende
Professionalisierung (IPR) eine Erhebung zum
Fortbildungsbedarf in der Schulischen Tagesbe-
treuung durchgefiihrt. Das Forschungsdesign die-
ser Erhebung war im Sinne der Aktionsforschung
trianguldr angelegt. Zu einer Online-Umfrage an
allen Schulen mit Tagesbetreuung wurden zusétz-
lich eine Befragung représentativer Vertreter/in-
nen der STB (Netzwerkgruppe STB) und ein Ge-
sprach mit der Schulaufsicht (LSI) durchgefiihrt,
um verschiedene Perspektiven einzubringen. Ziel
der Erhebung war, neben einer Evaluierung des
bisherigen Angebots einen Uberblick iiber ge-
wiinschte Fortbildungsthemen und formate zu
gewinnen, der sich sowohl unmittelbar auf den
nichsten Planungszyklus auswirken als auch lan-
gerfristig in entsprechender Konzeptionsarbeit
niederschlagen soll.

Die Schulische Tagesbetreuung wurde in Tirol
wihrend der letzten Jahre massiv ausgebaut, seit
dem Schuljahr 2011/12 hat sich die Zahl der
Standorte mit Schulischer Tagesbetreuung mehr
als verdoppelt. Schulen, die eine Nachmittagsbe-
treuung der Kinder anbieten, werden als Ganz-
tagsschulen bezeichnet, wobei hier zwischen der

verschriankten und der getrennten Form unter-
schieden wird. Nachdem sich in Tirol bisher
hauptsichlich die Ganztagsschule mit getrennter
Nachmittagsbetreuung etabliert hat, soll in naher
Zukunft die verschrinkte Ganztagsschule massiv
ausgebaut werden.

»Bund und Lénder haben sich das gemeinsame Ziel
gesetzt, das Angebot an ganztigigen Schulformen an
offentlichen Schulen und Privatschulen mit Offent-
lichkeitsrecht bis 2018 auf insgesamt 250.000 Plitze
(inkl. 50.000 Hortpliitze) auszuweiten. Um den stei-
genden Bedarf an Betreuungspliitzen abzudecken,
erhalten die Ldnder Finanzmittel, die fiir die An-
schaffung bzw. Erneuerung der dafiir notigen Infra-
struktur sowie fiir den Einsatz des Betreuungsperso-
nals fiir den Freizeitteil der ganztigigen Schule bis
18:00 Uhr verwendet werden konnen. Fiir die Frei-
zeitbetreuung konnen auch Freizeitpddagog/innen
zum Einsatz kommen. Die Ausbildung der Freizeit-
pddagog/innen erfolgt an den Pidagogischen Hoch-
schulen.” (Bundesministerium fiir Bildung und
Frauen, 2015)

Mit den Absolventinnen und Absolventen des
Hochschullehrgangs ,,Freizeitpddagogik” sind
seit drei Jahren neben den Lehrerinnen und Leh-
rern Freizeitpddagoginnen und pddagogen in der
Schule fiir die Gestaltung der Freizeitphasen ver-
antwortlich. Der besagte Lehrgang wird im Studi-
enjahr 2015/16 an der PHT zum dritten Mal ange-
boten, wobei sich vor allem die berufsbegleitende
Form groB3er Nachfrage erfreut und sowohl Cur-
riculum als auch Organisation des Angebots
mehrfach tiberarbeitet und zielgruppenfreundlich
weiterentwickelt wurden. Auch im Curriculum
der ,,Pddagoglnnenbildung Neu* wurde den In-
halten der Schulischen Tagesbetreuung mehr
Raum gegeben. Fiir die Studierenden des Studi-
engangs Primarpiddagogik sind im Rahmen der
Schulpraktischen Ausbildung im 5. und 6. Semes-



ter sowohl theoretischer Input als auch eigene
Praxiserfahrungen vorgesehen. Da die Arbeit an
einer Ganztagsschule neben allgemeinen padago-
gischen Themen auch spezielle Fortbildungsthe-
men verlangt, sieht sich das Institut fiir berufsbe-
gleitende Professionalisierung dazu verpflichtet,
Angebote fiir den Bereich der Ganztagsschule zu
erstellen. Seitens des Bundesministeriums wurde
»Schulische Tagesbetreuung und Freizeitpadago-
gik“ ab dem Studienjahr 2014/15 als besonders zu
beriicksichtigender Schwerpunkt definiert. Unser
Institut bietet seit 2011 Fortbildungen zum Thema
,Freizeitpddagogik” an, wobei die betreffenden
Seminare bisher meist sowohl fiir Lehrer/innen im
Unterricht als auch fiir Lehrer/innen in der Nach-
mittagsbetreuung konzipiert waren. Im Sinne des
Qualitdtsmanagements wurde der Fortbildungs-
bedarf dieser spezifischen Zielgruppe erhoben.

2. Planung und Durchfiihrung

der Erhebung

Das Forschungsdesign dieser Erhebung war im
Sinne der Aktionsforschung trianguldr angelegt.
Zu einer Online-Umfrage an allen Schulen mit
Tagesbetreuung wurden zusétzlich eine Befragung
reprasentativer Vertreter/innen der STB (Netz-
werkgruppe STB) und ein Gespriach mit der
Schulaufsicht (LSI) durchgefiihrt, um verschiede-
ne Perspektiven einzubringen.

Ziel der Erhebung war, einen Uberblick iiber ge-
wiinschte Fortbildungsthemen und formate zu
gewinnen, der sich sowohl unmittelbar im néchs-
ten Planungszyklus als auch langerfristig in ent-
sprechender Konzeptionsarbeit niederschlagen
sollte. Die Umfrage enthielt auch einige evaluie-
rende Fragen zum bisherigen Umgang mit dem
Fortbildungsangebot der PHT.

Der Bogen wurde an die 134 auf der Homepage
der Abt. Bildung angefiihrten Tiroler Schulen mit
STB (Stand Oktober 2014) mit der Bitte um Wei-
terleitung an die betroffenen Pidagoginnen und
Piadagogen gesendet. Laut aktueller Liste der Abt.
Bildung wurden im Schuljahr 2015/16 255 Grup-
pen mit 4430 Schiilern und Schiilerinnen in For-
men der Ganztagsschule betreut. Durchschnitt-
lich gibt es an jeder Schule knapp zwei Gruppen
und damit Betreuer/-innen. (vgl. Amt der Tiroler
Landesregierung, 2015)

Von 134 angeschriebenen Schulleiterinnen und
Schulleitern haben 38 an der Erhebung teilgenom-
men, das entspricht einem Riicklauf von 28,36%.
Der Fragebogen wurde von insgesamt 119 Perso-
nen bearbeitet.

Die Analyse der Zugehorigkeit zu den verschiede-
nen Berufsgruppen zeigt, dass die Umfrage zum

groBten Teil (57 Personen, das sind 48%) von Leh-
rerinnen und Lehrern bearbeitet wurde und die
Schulleiter/innen die zweitstirkste Berufsgruppe
(38 Personen, das sind 32%) darstellen. In Anbe-
tracht der Tatsache, dass in Tirol (nach Auskunft
der Abt. Bildung des Landes Tirol) in der STB
zurzeit 59 Freizeitpadagoginnen und -padagogen
und Erzieher/innen beschéftigt sind, ist die Teil-
nahme mit drei Freizeitpadagoginnen/-padago-
gen und vier Pddagoginnen/Padagogen aus ande-
ren Berufsgruppen gering.

Die online-Befragung wurde auf der Homepage
der PHT eingerichtet und am Tag der Bekanntga-
be freigegeben. Die Schulleiter/innen wurden mit-
tels Anschreiben mit angefiigtem PDF-Dokument
gebeten, die E-Mail weiterzuleiten und die Um-
frage selbst zu bearbeiten. Als Bearbeitungszeit-
raum wurden 14 Tage angegeben. Im Vorfeld wur-
de die zustandige LSI iiber die geplante Umfrage
informiert.

Um die Entwicklung der Schulischen Tagesbe-
treuung in Tirol gemeinsam gut vorantreiben zu
konnen, wurde 2013 die Netzwerkgruppe Schuli-
sche Tagesbetreuung gegriindet. Diese Netzwerk-
gruppe STB stellt das Verbindungsglied zwischen
den in der STB tdtigen Pddagoginnen und Péda-
gogen und der PHT dar. Sie dient dem Austausch
der Leiter/innen untereinander, der Kommunika-
tion mit Gesetzgeber und Schulaufsicht genauso
wie der Bearbeitung von Fortbildungswiinschen
und ideen. Beim Treffen der Netzwerkgruppe
STB im November 2014 wurde diese Umfrage an-
gekiindigt und es wurde eine kurze Erhebung der
Fortbildungsanliegen durchgefiihrt. In einem Ge-
sprach mit Frau LSI Ingrid Handle wurden ihre
Wiinsche an die Fortbildung im Bereich der STB
als dritte Perspektive erhoben. Nach der Auswer-
tung im Februar 2015 konnten bereits erste Ergeb-
nisse in die Planung der Sommerhochschule, vor
allem aber des Studienjahres 2015/16 einflieBen.
So wurden zu den einzelnen Punkten der Umfra-
ge jeweils Handlungsstrategien zur konkreten
Verbesserung der Situation iiberlegt, die auf kurz-
fristiger, mittelfristiger und langfristiger zeitlicher
Ebene umzusetzen sind. Der iterative Charakter,
die enge Verbindung von Reflexion und Aktion,
kennzeichnet dieses Projekt als Aktionsforschung
(vgl. Altrichter/Posch, 1998, S. 216).

3. Analyse der

Umfrageergebnisse

Zugehorigkeit zu Berufsgruppen (Abb. 1)

An der Verteilung auf die verschiedenen Berufs-
gruppen fillt auf, dass die Berufsgruppe der
Freizeitpddagoginnen/-padagogen  nur  sehr
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Abbildung 2: Informationen iiber FB - Berufsgruppen

schwach (3 Teilnehmer/innen) vertreten ist. Dabei
ist aber zu beriicksichtigen, dass einige
Freizeitpidagoginnen/-pddagogen als Leiter/in-
nen der STB eingesetzt sind. Den GrofBteil (48%)
der Befragten stellen Lehrer/innen dar. Der hohe
Anteil an Schulleiterinnen und Schulleitern (32%)
legt den Schluss nahe, ein Augenmerk auf die In-
halte der Schulmanagement-Ausbildung zu wer-

fen. Gerade diese Zielgruppe erfahrt seitens der
PHT eigene Fort- und Weiterbildungsformate auf
hohem Niveau. Die Berufsgruppe der nicht als
Lehrer/innen tétigen Pddagoginnen und Padago-
gen stellte bisher fiir die PHT noch ein organisa-
torisches Problem dar, da wir als Institution nicht
fiir deren Fortbildung zustdndig, aber trotzdem
immer wieder mit dem Wunsch nach der Teilnah-
me an Fortbildungsveranstaltungen konfrontiert
waren. Freizeitpddagoginnen/-pddagogen wurde
die Moglichkeit geboten, freie Restplétze zu bele-
gen, fiir Hortpiddagoginnen/-paddagogen und
Kindergartenpadagoginnen/-pddagogen wird
derzeit ein Konzept zur Eingliederung in das Fort-
bildungssystem der PHT entwickelt. Erzieher/in-
nen, Sozialpddagoginnen/-pddagogen und Mitar-
beiter/innen anderer Berufsgruppen haben
derzeit noch keine Moglichkeit, Fortbildungsver-
anstaltungen der PHT zu besuchen. Dies gilt auch
fiir Lehrer/innen und Padagoginnen/Padagogen
an frei finanzierten Privatschulen.

Die Fragen 1 bis 7 weisen einen evaluierenden
Charakter auf. Hier geht es nicht nur um die Aus-
richtung neuer Angebote, sondern auch darum,
die Erhebung als Feed-Back-Instrument zu nut-
zen. Auskiinfte iiber Zufriedenheit beziiglich Ser-
viceleistungen im Bereich der Anmeldemodalité-
ten und Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte
konnen und sollen die weitere Planung von Fort-
bildungsveranstaltungen und Gestaltung von in-
ternen Prozessen beeinflussen.

Frage 1: Woher bezogen Sie bisher Ihre Informa-
tionen iiber das Angebot der PHT? (Abb. 2)

Als Informationsquelle fiir das Fortbildungsange-
bot der PHT diente der Gesamtgruppe der Be-
fragten zu einem ausgepragt starken Anteil (64%)
das gedruckte Programmbheft, welches bis zum
Studienjahr 2013/14 an die Schulen geliefert wur-
de. Jedoch auch das digitale Programmheft (PDF
auf der PHT-Homepage) wurde mit 58% sehr gut
angenommen und als Informationsquelle genutzt.
Erstaunlich ist der relativ hohe Anteil der Befrag-
ten, die ihre Informationen direkt aus ph-online
bezogen (29%), die Seminarsuche auf der pht-
Webseite dagegen wurde weniger oft benutzt
(9%). Einen nicht zu unterschdtzenden Anteil an
Informationen stellt die ,,Mundpropaganda“
durch andere Lehrpersonen oder Schulleiter/in-
nen dar (34%). Die Seminarsuche auf der TiBS-
Webseite und die direkte Bewerbung bei Semina-
ren spielen mit 8% und 9% dagegen eine
unbedeutendere Rolle. Auch das von uns zusam-
mengestellte digitale Auswahlheft zur Schulischen
Tagesbetreuung wurde nur von 13 % als Informa-
tionsquelle genutzt. Bei genauer Analyse der Be-
rufsgruppen stellt sich jedoch heraus, dass gerade



HULISCHE TAGES!

dieses Medium fiir die Berufsgruppe der Leiter/
innen der STB eine der wichtigsten Informations-
quellen darstellt. Daraus lésst sich schlieen, dass
dieses PDF-Dokument an den Schulen an die Lei-
ter/innen der STB weitergeleitet und von diesen
gelesen wurde. Der Newsletter, der im Dezember
2014 zum ersten Mal als Informationsschiene fiir
aktuelle Veranstaltungen und als Restplatzborse
eingefithrt wurde, fand bei den Schulleiterinnen
und Schulleitern mehr Echo als bei den Lehrerin-
nen und Lehrern. Leiter/innen der STB und ande-
re Berufsgruppen gaben den Newsletter nicht als
Informationsquelle an.

Resiimee

* Aus diesen Ergebnissen kann geschlossen wer-
den, dass es fiir die Rezeption von Informatio-
nen tiber Fortbildungsveranstaltungen von gro-
Ber Bedeutung ist, bereits als Studierende/r der
PHT immatrikuliert und damit im Verteiler al-
ler Studierenden angelegt zu sein. Junglehrer/
innen miissen ihren ph-online-Zugang aktiviert
und ein Seminar besucht haben, um im Verteiler
zu sein. Dies gilt auch fiir die Freizeitpddagogin-
nen und pddagogen unserer Hochschule.

Der neu eingefiihrte ,,Newsletter” muss sich als
Informationsschiene erst etablieren.

Die Veranstaltungssuche auf der TiBS-Webseite
konnte weiterentwickelt und besser positioniert
werden.

Direkte Bewerbungen bei Seminaren der be-
treffenden Zielgruppe mithilfe von ,,Flyern®
konnten forciert werden.

Das (aufgelassene) gedruckte Programmheft
stellte wihrend der vergangenen Jahre ein wich-
tiges Medium dar. Die optisch ansprechende
und benutzerfreundliche Gestaltung des digita-
len Programms (PDF) soll den Umstieg auf die-
ses Medium erleichtern.

Frage 2: Hat Thnen das ,,Auswahlheft Schulische
Tagesbetreuung® das Auffinden passender Semi-
nare erleichtert?

Das Auswahlheft erzielte vor allem bei den Schul-
leiterinnen und Schulleitern einen positiven Ef-
fekt. Bei allen anderen Berufsgruppen stellte das
Auswahlheft keine Hilfe beim Auffinden passen-
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Abbildung 3: Beispiele fiir die Team-Symbole auf der Web-Seite

der Seminare dar, was sich im knappen Uberwie-
gen der Antwort ,nein“ (61 Personen, das sind
51%) vor ,,ja“ (58 Personen, das sind 49%) zeigt.

Resiimee

Nachdem es sich bei der Auswahl von Seminaren
in diesem Heft um eine Zusammenstellung von
allen Fortbildungsveranstaltungen handelt, die
die Zielgruppe der Padagoginnen und Pddagogen
in der STB, jedoch auch Lehrer/innen im soge-
nannten literarischen Unterricht ansprechen,
wird das Heft im Sinne einer Serviceleistung der
PHT auch fiir das kommende Studienjahr wieder
zusammengestellt. Lehrern und Lehrerinnen in

pht BN
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Abbildung 4: Auswahlheft Schulische
Tagesbetreuung 2014/15
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Abbildung 6: FB bereits besucht?

der STB wird dadurch das genaue Durchsehen
aller Fachbereiche im Gesamtprogramm abge-
nommen.

Frage 3: Haben Sie bereits Fortbildungen zu die-
sem Themenbereich besucht?

81% der Befragten gaben an, noch nie eine Fort-
bildungsveranstaltung zum Thema STB besucht
zu haben, 19% haben bereits eine Veranstaltung
besucht. Der geringe Anteil an positiven Antwor-
tenist erstaunlich und sollte durch die Analyse der
Frage 4 besser geklart werden. Dazu ist allerdings
auch anzumerken, dass Fortbildungen speziell fiir
die STB von der PHT erst seit dem Studienjahr
2011/12 angeboten werden. So wurde auch der
Name des zustindigen Teams (Elementar- und
Primarpéddagogik) 2013 dem neuen Fortbildungs-
thema angepasst (Elementar- und Primarpéddago-
gik, Schulische Tagesbetreuung) und eine Zustéin-
digkeit fiir das Thema festgelegt. Mit dem stark
zunechmenden Ausbau der Ganztagsschule in Ti-
rol wurde die STB und damit verbunden die Frei-
zeitpadagogik als Thema immer wichtiger (z.B.
wurde der Lehrgang , Freizeitpidagogik” entwi-
ckelt und angeboten) und hat schlielich im Stu-
dienjahr 2014/15 auch als Bundesschwerpunkt in
folgender Formulierung fiir die Fortbildungspla-
nung seine Verankerung gefunden:

., Freizeitpddagogik in ganztigigen Schulformen mit
Schwerpunktsetzungen in Richtung Sport und Bewe-
gung sowie ganzheitlich-kreativer Bildung* (vgl.
bmbf, 2014)

Jedoch nahmen bereits in fritheren Jahren immer
wieder in der STB tétige Lehrer/innen an Fortbil-
dungsseminaren zum Thema ,,Erlebnispadagogi-
sche Konzepte bzw. Methoden” teil (z.B. Spiele
im Schnee, Land-Art, Kooperative Spiele und
niedere Seilaufbauten). Inwieweit diese Berufs-
gruppe auch unter den Teilnehmern und Teilneh-

merinnen an Seminaren anderer Fachthemen
(Musikerziehung, Bildnerische Erziehung, Bewe-
gung und Sport, Gesundheit und Erndhrung ...)
vertreten waren, wurde nicht erhoben, da sich die
in ph-online ersichtlichen Informationen nur auf
die Schulzuweisung der Betroffenen, nicht aber
auf deren Aufgabenbereich beziehen.

Frage 4: Wenn nein: Aus welchen Griinden haben
Sie bisher keine Fortbildungsveranstaltung be-
sucht?

Als vorwiegende Begriindung dafiir, bisher noch
nicht an einer Fortbildung zum Thema STB teil-
genommen zu haben, wird von 32 Personen (27%)
die ,, Terminliche Uberschneidung“ genannt. Die-
ses Problem wird auch in der Beantwortung der
Frage nach den gewiinschten Fortbildungsforma-
ten sichtbar. Padagoginnen und Péddagogen in der
STB leisten ihren Dienst in der Regel am Nach-
mittag. Herkdmmliche Lehrer/innen-Fortbildung
findet zu einem grofen Teil in der unterrichtsfrei-
en Zeit der Lehrpersonen, also nachmittags,
samstags und an Ferientagen statt. Meist besteht
die Zielgruppe der angebotenen Fortbildungsse-
minare sowohl aus Lehrerinnen und Lehrern der
sogenannten literarischen Ficher als auch aus
Lehrerinnen und Lehrern der STB. Ein ,,Doppe-
langebot®, also eine LV zu zwei unterschiedlichen
Terminen, kann nur bei ausreichender Teilneh-
merzahl, folglich erst nach Ablauf des Anmelde-
zeitraums, erstellt werden. Kreative Losungsan-
siatze fiir dieses ,,Termin-Dilemma“ sind also zu
erarbeiten.

Die Antworten ,,Entsprach nicht meinen Bediirf-
nissen“ (18% der Gesamtgruppe) und ,,Kein In-
teresse” (15% der Gesamtgruppe) spiegeln even-
tuell die Tatsache wider, dass das Thema der STB
fiir Tirols Lehrerinnen und Lehrer erst wihrend
der letzten zwei bis drei Jahre relevant geworden
ist. Dies zeigen auch die Zahlen zur Entwicklung
der STB, welche auf der Homepage der Tiroler
Landesregierung jahrlich veroffentlicht werden.
Gab es in Tirol im Schuljahr 2010/11 noch 62
Standorte mit STB (135 Gruppen, 2124 Kinder),
so werden auf der Homepage der Tiroler Landes-
regierung fiir das Schuljahr 2014/15 bereits 134
Standorte (255 Gruppen, 4430 Kinder) angefiihrt
(vgl. Amt der Tiroler Landesregierung: Zahlen/
Daten/Fakten, 2015). Der Bedarf an themenspe-
zifischen Fortbildungsinhalten ist demnach erst
wihrend der letzten drei Schuljahre stark gestie-
gen. Die Begriindung ,,Mir war das Fortbildungs-
angebot nicht bekannt* verlangt von uns planen-
den und organisierenden Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern verstiarkte Aufmerksamkeit und ein
Uberdenken der Informationsschienen. Bewer-
bungen von Einzelveranstaltungen auf der Home-
page oder mittels eines E-Mails bewirken meist
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auch vermehrte Anmeldungen, jedoch ist eine E-
Mail-Uberflutung der Schulleiter/innen nicht
wiinschenswert und langfristig nicht zielfiihrend.
Bekanntgabe geplanter Veranstaltung im Rah-
men der Netzwerkgruppe STB und direkte Bewer-
bungen bei stattfindenden Seminaren erachte ich
diesbeziiglich als gangbare Wege der Information.

Resiimee

e Die Zusammenstellung des Themenheftes
»STB* als besondere Serviceleistung des IPR ist
beizubehalten.

* Die Bedienungsfreundlichkeit der Suchmaschi-

nen auf TiBS-und PHT-Webseite sollte reflek-

tiert werden.

Fortbildungsformate, die terminlich sowohl fiir

Lehrer/innen des Vormittagsunterrichts als

auch fiir Pddagoginnen/Péddagogen der Nach-

mittagsbetreuung passend sind, miissen entwi-

ckelt und angeboten werden.

In allen Planungs-Teams des Instituts fiir berufs-

begleitende Professionalisierung muss der

Schwerpunkt STB mitgedacht werden und eine

entsprechende Kategorisierung der Seminare

erfolgen.

Frage 5: Wenn ja: Welche?

Aus dem Angebot zur STB und aus dem Angebot
anderer Teams wurden von den Befragten 26 Fort-
bildungsveranstaltungen genannt.

Aus den angefiihrten Seminaren wird ersichtlich,
dass sowohl die speziell fiir die STB konzipierten
Fortbildungsveranstaltungen angenommen als
auch Lehrveranstaltungen aus dem Gesamtange-
bot ausgewihlt wurden.

Frage 6: Konnten Sie sich problemlos zu dem von
Ihnen gewihlten Seminar anmelden?

Hier kann ein duBerst gutes Zurechtkommen mit
dem Anmeldeprozess festgestellt werden. Nur
eine Person hatte Probleme bei der Anmeldung.

Frage 7: Konnten Sie die Inhalte der Fortbildung
umsetzen? (Abb. 8)

Von 23 Befragten, die eine oder mehrere Fortbil-
dungsveranstaltung/en besucht hatten, konnten
14 einzelne Elemente und sechs einen GroBteil
der Inhalte, eine Person nichts im Berufsalltag
umsetzen. Zwei der Teilnehmer/innen beantwor-
teten diese Frage nicht. Dies ldsst auf eine durch-
aus positive Wirkung der Fortbildungsveranstal-
tungen schlieBen.

Resiimee

Inhalte und Umsetzbarkeit der angebotenen (bzw.
besuchten und angefiihrten) Seminare weisen
eine zufriedenstellende Wirksambkeit auf.

Um genauere Aussagen zu Wirkung und Nachhal-
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Abbildung 7: Kein FB-Besuch - Begriindung Gesamigruppe

tigkeit unserer Seminarangebote zu erhalten,
miissten Fortbildungsangebote gezielt beforscht
werden.

Frage 8: Zu welchen Themen wiirden Sie gerne
Fortbildungsveranstaltungen besuchen?

Der starkste Themenwunsch (54%) betrifft die
Frage nach Spielen fiir drinnen und drauflen. Die-
ser Bedarf zeichnete sich bereits im Laufe der
Anmeldungen fiir ein Seminar im Sommersemes-
ter ab (,,Spiele von gestern fiir Kids von heute®),
welches wir aufgrund der hohen Anmeldezahl mit
einem Vormittagstermin verdoppeln konnten.
Personale und soziale Kompetenzen werden mit
41% am zweithaufigsten nachgefragt. Auch die
unter ,,Weitere Themen“ genannten Anliegen
Gruppendynamische Prozesse und Teambuilding,
Aggressionsbewiltigung konnen dieser Rubrik
zugeordnet werden. Hier kommt die oft geduf3er-
te Uberforderung der Tagesbetreuer/innen in pé-
dagogisch schwierigen Situationen zum Ausdruck.
Beinahe gleich stark (39%) ist die Nachfrage nach
erlebnispadagogisch orientierten Fortbildungs-

Schulleiter/in Hortpaddagoge/-p&dagogin

B einen GroBteil
B einzelne Elemente
M nein
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Abbildung 10: Themenwiinsche Gesamigruppe

veranstaltungen. Auch der kiinstlerische Bereich
wurde mit 37% oft als Fortbildungsthema ge-
wiinscht, wobei hier im Fragebogen die Bereiche
Musikerziehung, Bildnerisches Gestalten und
Darstellendes Spiel zu einem Auswahlpunkt zu-
sammengefasst wurden. Nach den Themenwiin-
schen Sport und Qualitdt/Klima/Organisation in
der Ganztagsschule (je 35%) folgen mit jeweils
31% die Themen Lernstrategien, mit 29% Hete-
rogenitit in der Schule und mit 30% Inklusion/
Sonderpéddagogik. Piddagogische Grundlagen der
Freizeitpadagogik und Begabtenforderung (je
26%) werden gefolgt von Gesundheit und Ernéh-
rung (16%) und Mehrsprachigkeit (14%) und Na-
turwissenschaft (11%). Der unter den weiteren
Themen genannte Bereich Zweisprachigkeit wire
der Mehrsprachigkeit zuzuordnen, welche auch
mit Heterogenitét in der Schule in Verbindung
steht. Betrachtet man den Wunsch nach verschie-

denen Themen in ihrer Aufschliisselung auf die
verschiedenen Berufsgruppen, so féllt auf, dass
sowohl Lehrer/innen, Schulleiter/innen und Lei-
ter/innen der STB sich fiir alle Themen interessie-
ren. Freizeitpddagoginnen/-padagogen  und
Hortpddagoginnen/-pddagogen nennen nur ein-
zelne Themengebiete, was aber wohl auf die deut-
lich geringere Teilnehmerzahl zuriickzufiithren ist.
Die Themenwiinsche wurden von der Autorin
auch berufsgruppenspezifisch ausgewertet, auf
die Darstellung der entsprechenden Diagramme
wird hier jedoch verzichtet. Die Reihung der Fort-
bildungsthemen entspricht in den aufgeschliissel-
ten Diagrammen weitgehend der Reihung in der
Gesamtgruppe. Schulleiter/innen interessieren
sich starker als ihre Lehrer/innen fiir die Organi-
sation der Ganztagsschule.

Resiimee

Betrachtet man im Sinne der Aktionsforschung
diese Ergebnisse als Grundlage fiir neue Hand-
lungen mit dem Ziel, das Fortbildungsangebot fiir
die Schulische Tagesbetreuung zu verbessern, er-
geben sich fiir mich Malnahmen auf drei Ebenen:
kurzfristige, mittelfristige und langfristige Maf-
nahmen.

Kurzfristige Mafinahmen

Fiir das Seminarangebot im Rahmen der Som-
merhochschule 2015 wurde eine eintégige Fortbil-
dung mit dem Thema ,, Abenteuerspiele und Ko-
operationsiibungen fiir Drauflen und
Zwischendurch - Freizeitpaddagogik outdoor
geplant. Damit wurde der groBen Nachfrage nach
»Spielen fiir Drinnen und Drauflen® entsprochen,
auch Ansitze der Erlebnispddagogik wurden in
diesem Seminar erklirt. Spiele fiir ,,Drinnen®
wurden im bereits genannten Seminar im April
(an zwei verschiedenen Terminen) angeboten. Im
Sinne der groeren Nachhaltigkeit wurde dazu ein
Vertiefungsseminar im WS 2015/16 konzipiert.

Mittelfristige Mafinahmen

Die Padagogische Hochschule Tirol greift in ihrer
Schwerpunktsetzung von den vom Ministerium
vorgegeben Schwerpunkten unter anderem das
Thema der Schulischen Tagesbetreuung/Freizeit-
padagogik auf und baut ihr Fortbildungsangebot
im Rahmen ihrer Moglichkeiten weiterhin aus.
Alle fachlichen Teams werden dazu angehalten,
ihr Seminarangebot in Bezug auf die Zielgruppe
»SchulischeTagesbetreuung/Freizeitpadagogik
auszuweiten bzw. bei inhaltlich passenden Semi-
naren die entsprechende Kategorisierung vorzu-
nehmen und passende Seminarformate anzubie-
ten. Den Teamleiterinnen und Teamleitern wurde,
um ein besseres Verstandnis zu erzielen, bei der
Teamleiterkonferenz ein kurzer theoretischer In-
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putzum Thema ,,Ganztagsschule, Freizeitpadago-
gik“ geboten.

Fir das Studienjahr 2015/16 wurden mehrere
Fortbildungsveranstaltungen, darunter auch Se-
minarreihen, die Hospitationen und/oder Erpro-
bungen in der eigenen Praxis beinhalten, ins Pro-
gramm aufgenommen.

Langfristige Mafinahmen

Durch die bundesweite Vernetzungsarbeit (Bun-
des ArbeitsGemeinschaft Schulische Tagesbetreu-
ung — Bundes ARGE STB) konnen Erfahrungen
mit Fortbildungsformaten und -angeboten ausge-
tauscht und wichtige Inhalte fokussiert werden.
Der Informationsaustausch mit dem zustindigen
Mitarbeiter im Bundesministerium im Rahmen
dieser Arbeitsgemeinschaft erleichtert den Um-
gang mit strukturellen Schwierigkeiten und Not-
wendigkeiten. So informierte uns Herr Mag. Wolf-
gang Schiichner im Rahmen der Konferenz der
Bundes ARGE STB in Drobollach am 27.3.2015
dariiber, dass das Bundesministerium die Fortbil-
dung aller piddagogischen Mitarbeiter/innen der
Schulischen Tagesbetreuung als Aufgabe der Pad-
agogischen Hochschulen betrachte und um eine
Losung hinsichtlich der Immatrikulation aller Be-
troffenen gleich wie um die Regelung der Anstel-
lungsverhiltnisse von Freizeitpddagoginnen und
padagogen bemiiht sei.

Eine Seminarreihe nach Vorbild der PH Wien,
welche neu ernannten Leiterinnen und Leitern
der STB organisatorische, gesetzliche und péda-
gogische Grundlagen der Schulischen Tagesbe-
treuung in drei mehrtdgigen Veranstaltungen in-
tensiv ndher bringt, wire anzudenken und in
Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Schulquali-
tdt und Innovation zu planen. Die standortbezo-
gene Entwicklungsberatung hin zur (verschrank-
ten) Ganztagsschule muss in Koordination der
beiden Institute erfolgen.

Frage 9: Welche Fortbildungsformate wiren fiir
Sie vorteilhaft? (Mehrfachnennungen moglich)
Lehrer/innen wiinschen sich als Fortbildungsfor-
mat zu 46% die halbtagige Nachmittagsveranstal-
tung, Schulleiter/innen zu 42%. Leiter/innen der
STB (zu 63%) und Freitzeitpddagoginnen/-pada-
gogen (zu 67%) nennen als primares Wunschfor-
mat die halbtdgige Vormittagsveranstaltung
(Mehrfachnennungen moglich). Fiir einen
Schwerpunkttag werden dem Samstag um 2%
mehr Stimmen gegeben als einem Wochentag.
Zwischen den anderen Fortbildungsformaten sind
keine klaren Priaferenzen feststellbar, sowohl die
Ganztagsveranstaltung an einem Wochentag als
auch die Abendveranstaltung, Wochenendveran-
staltung oder Veranstaltung im Rahmen der Som-
merhochschule wurden mit 16-20% gewébhlt.
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Resiimee

Als gemeinsamer Nenner fiir die unterschiedli-
chen Wiinsche beziiglich der Zeitformate er-
scheint der Samstag als Fortbildungstag als geeig-
net. Dies wird in der Lehrerfortbildung im
Pflichtschulbereich bereits oft praktiziert. Bei
Seminaren mit hoher Anmeldezahl wiren — wie
bereits angesprochen - nachtrégliche Verdoppe-
lungen (Vormittags- und Nachmittagstermin) von
Vorteil. Daher wurden im Fortbildungsprogramm
fiir das Studienjahr 2015/16 vermehrt Formate
aufgenommen, die sowohl den in der STB als auch
den im Vormittagsunterricht tatigen Padagogin-
nen und Padagogen gerecht werden. (Seminarrei-
hen mit Abendterminen, Filmabend, Samstage).

Frage 10: Besteht von Ihrer Seite der Wunsch
nach - regional organisierten - Treffen mit ande-
ren Piddagoginnen/Pidagogen in der STB, um
sich auszutauschen?

55% der Befragten sprachen sich fiir eine regio-
nale Vernetzungsmoglichkeit im Bereich der STB
aus, wobei hier vor allem Schulleiter/innen und
Leiter/innen der STB fiir eine Vernetzung stimm-
ten. Lehrer/innen sprachen sich zu 42% fiir eine
Vernetzung aus.

Resiimee

Es gilt abzukldren, inwieweit der Wunsch nach
regionaler Vernetzung fiir Schulleiter/innen tiber
Schulleiterkonferenzen und die Netzwerkgruppe
STB abgedeckt wird. Prinzipiell ist die regionale

B Freizeitpadagoge/-padagogin
M Leiter/in der Tagesbetreuung
I Hortpadagoge/-pddagogin [ andere

Abbildung 11: Fortbildungsformate



Fortbildung im Team ,,Regionen® beheimatet und
wird eng mit den betreffenden Pflichtschul-
inspektoren/-inspektorinnen (PSI) abgesprochen.
Mit dem fiir das Thema zustdndigen PSI fanden
bereits Gespriache zu diesem Thema statt. Auch
die Griindung der Pddagogischen Beratungszent-
ren konnte dieses Anliegen unterstiitzen, indem
in diesem Haus das Zusammentreffen der in der
STB tatigen Pddagogen und Piddagoginnen er-
moglicht und organisiert wird. Auf diesem Weg
wire es auch moglich, den organisatorischen
Schwierigkeiten mit nicht in ph-online immatriku-
lierten Tagesbetreuerinnen und betreuern unbii-
rokratisch zu begegnen.

Frage 11: Wenn ja: Wie sollten die Treffen inhalt-
lich gestaltet werden?

Werden regionale Vernetzungstreffen gewiinscht,
dann ist mehrheitlich auch ein Bedarf an ,, Input*
damit verbunden (Lehrer/innen 79%, Schulleiter/
innen 76%). Der Organisationsprozess konnte
dhnlich dem der Lehrerarbeitsgemeinschaften ge-
staltet werden.

4. Weitere Perspektiven der

Datenerhebung

Befragung der Netzwerkgruppe STB im

November 2014

Folgende Fragen wurden den ca. 20 Mitgliedern

der Netzwerkgruppe beim Treffen am 24.11.2014

gestellt:

* Welche Themen erachten Sie fiir die Fortbil-
dung der in der STB tétigen Padagogen/Pida-
goginnen als besonders wichtig?

* Welche Fortbildungs-Formate wiirden Sie sich
wiinschen? (Halbtages-, Ganztages-, Mehrta-
gesveranstaltungen; vormittags, nachmittags,
am Wochenende, Sommerhochschule ...)

* Gibt es an Ihrer Schule die Méglichkeit, die Ta-
gesbetreuer/innen fiir den Besuch einer FB zu
freizustellen?

* Woher beziehen Sie Thre Informationen iiber
das Fortbildungsangebot der PHT?

* Hat [hnen das ,,Auswahlheft Schulische Tages-
betreuung“ das Auffinden passender Seminare
erleichtert?

* Wie grof schitzen Sie den Bedarf an Austausch
in Threr Region ein?

Aus den Diskussionen der regionalen Kleingrup-

pen ergaben sich vor allem folgende Themenwiin-

sche: Umgang mit schwierigem Verhalten, Infor-
mationeniiber Organisationeiner Ganztagsschule,

Teamarbeit/Kommunikation, Elternarbeit, Erleb-

nispiddagogik, Grundlagen der Freizeitpddagogik

und der Wunsch nach einem Schwerpunkttag

(samstags) mit Austauschmdglichkeit.

Befragung der LSI Mag. Dr. Ingrid Handle

im Mirz 2015

Auf die Frage: ,,Welche Fortbildungsthemen bzw.-
formate wéren Thnen als Person der Schulaufsicht
zum Thema ,Schulische Tagesbetreuung® beson-
ders wichtig?“, wurden von der LSI die Themenbe-
reiche Verschrinkte Ganztagsschule, Alternative
Angebotsgestaltung (z.B. Werkstattenunterricht)
und ein Schwerpunkttag genannt.

Resiimee

Als Themen, die von allen Befragten als beson-
ders wichtig definiert wurden, stehen somit die
Frage nach der Organisation von und Erfahrun-
gen mit der verschrinkten Ganztagsschule und
ein Schwerpunkttag zum Thema im Vordergrund.
Dieser Bedarf wurde in der Gestaltung des Fort-
bildungsprogramms 2015/16 bestmoglich bertick-
sichtigt. Die Leiterin einer verschrinkten Ganz-
tagsschule konnte dafiir gewonnen werden, ein
best-practice-Modell vorzustellen, auch eine Ein-
fithrung in die Werkstéttenarbeit findet sich als
Angebot. Beide Lehrveranstaltungen entspre-
chen einem neu konzipierten, mehr Nachhaltig-
keit versprechenden Format (mehrere Termine,
Hospitationen und Umsetzung in der eigenen
Praxis). Die Planung eines Schwerpunkttages wird
demnéchst in Angriff genommen werden.

5. Zusammenfassung

* Die Thematik der Schulischen Tagesbetreuung
gewinnt innerhalb des Fortbildungsangebots an
Bedeutung. Das Schwerpunktthema Schulische
Tagesbetreuung/Freizeitpddagogik wird ab
2015 als Querschnittsmaterie in allen Fach-
teams berticksichtigt und kategorisiert.

Die Zusammenstellung aller fiir die STB inter-
essanten Seminare in einem Schwerpunktheft
erleichtert der Zielgruppe, vor allem den Lei-
ter/innen und Leitern der STB, die Information
iiber und die Auswahl von Fortbildungsveran-
staltungen.

Die Anmeldung erfolgte iberwiegend problem-
los.

Um die Wirkung bestimmter Veranstaltungen
evaluieren zu konnen, wire eine Begleitfor-
schung notwendig. Verschiedene Modelle dafiir
stellte Dr. Stefan Zehetmeier im Rahmen eines
Vortrags am 8.7.2015 in Innsbruck vor.

Die Konzeption eines Evaluierungstools fiir ei-
nes der neuen Fortbildungsformate der STB ist
vorgesehen und wird im Zuge einer Neuent-
wicklung der Evaluierungsbogen der PHT mit-
gedacht werden.
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* Auf den thematischen Fortbildungsbedarf kann * Amt der Tiroler Landesregierung, Abteilung

sowohl kurzfristig als auch mittelfristig einge-
gangen werden, ldngerfristige Konzeptionen
sind zu iiberlegen.

Als kurzfristige Reaktion erfolgten Seminaran-
gebote zu den gewiinschten Themen im Rah-
men der Sommerhochschule 2015. Als mittel-
fristige MaBnahme wurde die Entwicklung
neuer Formate im Sinne von alternativen Termi-
nen umgesetzt.

Langfristig wire die reguldre Zulassung aller in
der STB beteiligten Berufsgruppen als Fortbil-
dungs-Studierende der PHT wiinschenswert.
Daran wird zur Zeit auf Rektoratsebene gear-
beitet.

Bildung. Zahlen / Daten / Fakten. Abgerufen
am 1. Juni 2015 von https://www.tirol.gv.at/fi-
leadmin/themen/bildung/bildung/down-
loads/2014/STB/Entwicklung.pdf

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen.
(2014). Léngerfristige Schwerpunktsetzungen
im Bereich der Fort- und Weiterbildung 2014-
2018, GZ BMBF-15.532/0006-1/LfWb/2014,
Leitprojekte und Ressortschwerpunkte, Wien.

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen.
Schulische Tagesbetreuung. Abgerufen am 1.
Juni 2015 von https://www.bmbf.gv.at/schulen/

gts/ausbau/index.html

Abbildungsverzeichnis

* Abbildung 1: Berufsgruppe?

Den in der STB titigen Lehrerinnen und Leh-
rern sollte es im gleichen Ausmaf3 moglich sein,
fiir Fortbildungsveranstaltungen freigestellt zu
werden wie Lehrerinnen und Lehrern des Vor-
mittagsunterrichts.

Die Netzwerkgruppe STB stellt das Verbin-
dungsglied zwischen den in der STB tétigen Pé-
dagoginnen und Pddagogen und der PHT dar.
Sie dient dem Austausch der Leiter/innen unter-
einander, der Kommunikation mit Gesetzgeber
und Schulaufsicht genauso wie der Bearbeitung
von Fortbildungswiinschen und -ideen.

Die Zusammenarbeit mit der Bundes ARGE
STB bildet eine wichtige Grundlage fiir die
Kommunikation mit dem zustindigen Vertreter
im Bundesministerium. Austausch und gemein-
sames Eintreten fiir bildungspolitische Anlie-
gen erleichtern die Arbeit an Entwicklungen.
Die PHT sollte anhand eines gemeinsamen
Konzeptes der Institute ISI (Institut fiir Schul-
entwicklung und Innovation) und IPR die Schu-
len auf dem Weg zur (verschrankten) Ganztags-
schule bestmoglich unterstiitzen.

e Altrichter, H. & Posch, P. (1998). Lehrer erfor-
schen ihren Unterricht. Eine Einfithrung in die
Methoden der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

* Abbildung 2: Informationen iiber FB — Berufs-
gruppen

* Abbildung 3: Beispiele fiir die Team-Symbole
auf der Web-Seite

* Abbildung 4: Auswahlheft Schulische Tagesbe-
treuung 2014/15

e Abbildung 5: Hilfe durch Auswahlheft

* Abbildung 6: FB bereits besucht?

e Abbildung 7: Kein FB-Besuch — Begriindung
Gesamtgruppe

* Abbildung 8: Konnten Sie die Inhalte der FB
umsetzen?

e Abbildung 9: Zu welchen Themen wiirden Sie
gerne FB-Veranstaltungen besuchen?

e Abbildung 10: Themenwiinsche Gesamtgruppe

e Abbildung 11: Fortbildungsformate

Amt der Tiroler Landesregierung, Abteilung
Bildung. Die schulische Tagesbetreuung an den
Tiroler Schulen. Abgerufen am 1. Juni 2015 von
https://www.tirol.gv.at/bildung/schulorganisati-
on/schulischetagesbetreuung

Amt der Tiroler Landesregierung, Abteilung
Bildung. Standortiibersicht. Abgerufen am 1.
Juni 2015 von https://www.tirol.gv.at/fileadmin/
themen/bildung/bildung/downloads/2014/STB/
Standorte_SJ 2014-15.pdf
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Computergestutzte

qualitative Textanalyse nach
dem GABEK®-Verfahren

am Beispiel von Wittgensteins Vorlesungen und Gesprache iiber
Asthetik, Psychoanalyse und religiosen Glauben

Kerstin Mayr-Keiler Abstract

Ziel des Artikels ist es, anhand eines Beispiels die
computergestiitzte Methode GABEK® (Ganz-
heitliche Bewiltigung von Komplexitit) als eine
Moglichkeit der qualitativen Textanalyse (QDA)
vorzustellen. Dabei wird gezeigt, wie ausgehend
von sprachlichen Daten mit Hilfe von GABEK®
Themen intertextuell vernetzt und zusammenge-
fasst werden konnen. Die Kernaussagen sprachli-
cher Daten lassen sich so professionell, systema-
tischund regelgeleitet bearbeiten, ohne dass dabei
der Kontext einzelner Textpassagen verloren geht.
Die Beibehaltung des Kontexts bei gleichzeitiger
Reduktion der Komplexitét der Daten ist die Stér-
ke des GABEK®-Verfahrens. Dies wird anhand
einer groben Gegeniiberstellung mit anderen
Analyseverfahren gezeigt. Es folgt ein kurzer Ab-
riss zur Gestalttheorie, als theoretische Grundla-
ge des Verfahrens sowie eine Schritt-fiir-Schritt
Anleitung zum GABEK®-Analyseprozess.

Die Themen und Kernaussagen eines Textes zu
identifizieren, scheint eine leichte Ubung fiir all
jene zu sein, die in der Lage sind, sinnerfassend zu
lesen. Die Frage danach, wovon ein Text handelt,
ist meist ohne grofere Anstrengungen zu beant-
worten. Wie aber verhilt es sich mit Texten, die
aufgrund ihrer inhaltlichen, sprachlichen (z.B. Ab-
straktionsgrad) oder formalen Komplexitit (z.B.
Strukturierung, Umfang) in ihren Kernaussagen —
auch fiir geschulte Leserinnen und Leser — schwer

zu erfassen und deshalb auch schwer auf das We-
sentliche zu reduzieren sind? Texte mit hohem Ab-
straktionsgrad finden sich héufig in der Literatur
oder der Philosophie. Aber auch andere Textfor-
men, wie z.B. verschriftlichte Interviews, kdnnen
aufgrund der ihnen zugrundeliegenden umfangrei-
chen, unstrukturierten, verbalen Daten zu einer
Herausforderung werden. Fiir Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler bilden diese Arten kom-
plexer Texte oft die Grundlage ihrer Forschung. Es
gibt zahlreiche wissenschaftliche Verfahren, die
Komplexitdt von Daten reduzieren, um die wesent-
lichen Aussagen in ihrem Kern zu erfassen und
zusammenzufassen. Es sind vor allem qualitative
Textanalyseverfahren, die dafiir herangezogen wer-
den. Eines dieser Analyseverfahren wird im Rah-
men dieses Artikels niher vorgestellt. Es handelt
sich um das GABEK®-Verfahren (Ganzheitliche
Bewiltigung von Komplexitit), das am Institut fiir
Philosophie an der Leopold-Franzens-Universitét
von Univ.-Prof. Dr. Josef Zelger 1991 entwickelt
wurde. Urspriinglich war GABEK® dafiir vorgese-
hen, Datenmaterial zu analysieren, das aus offe-
nen, narrativen oder semi-strukturierten Inter-
views stammt. GABEK® wurde und wird aber
auch erfolgreich auf andere komplexe Textformen
angewandt. Das wird am Beispiel von Ludwig Witt-
gensteins Vorlesungen und Gespriiche tiber Asthetik,
Psychoanalyse und religiosen Glauben in diesem Ar-
tikel demonstriert.

2. Erlduterung zur Textauswahl:

Warum Wittgenstein?

Philosophische und literarische Texte, denen von
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Expertinnen und Experten ein besonders hohes
Maf an Qualitidt zugesprochen wird, erscheinen
oft schwer verstindlich. Einerseits mag das am
Gebrauch von Begriffen liegen, die in der Alltags-
sprache uniiblich oder géanzlich anders definiert
sind. Andererseits kann der Eindruck, ein Text sei
unverstiandlich, auch mit dem Schreibstil einer
Autorin/eines Autors zusammenhéngen, wie dies
bei den Schriften des Philosophen Ludwig Witt-
genstein der Fall ist. Wittgensteins Schreibstil ist
gleichsam ein Abbild seines philosophischen
Denkstils. Er schreibt und denkt vernetzt. Seine
Texte zeigen eine sequenzartige, fragmentarische
Form und Struktur, ohne jedoch dabei beliebig zu
sein.

., Fragmente sind Wittgensteins Aufzeichnungen |[...]
darum, weil sie die eine zentrale Idee aus vielen Per-
spektiven anvisieren, ohne sich zuzutrauen, die Ko-
hérenz der Teile zum intendierten System auch in der
systematischen Darbietungsform eines von vorn be-
ginnenden und im Ende organisch sich beschlief3en-
den, kurz: eines wohlgegliederten wissenschaftlichen
Werks zu dokumentieren* (Frank, 1989, S. 41 f.).

Um Wittgensteins philosophische Uberlegungen
und seine Aussagen holistisch und in ihren Zusam-
menhéngen erfassen zu konnen, miissen die Kern-
aussagen aus dem Konvolut seiner Schriften erst
erschlossen werden. Wittgenstein schreibt dazu
selbst: ,,Was ich auch immer schreibe, es sind Frag-
mente, aber der Verstehende wird daraus ein ge-
schlossenes Weltbild entnehmen® (zitiert nach
Frank, 1992, S. 107). So bilden Wittgensteins Tex-
te ein optimales Versuchsfeld, um das GABEK®-
Analyseverfahren zu exemplifizieren.

Zeit seines Lebens und Schaffens ging es Wittgen-
stein darum, davon zu schweigen, wovon man
nicht sprechen konne. Wittgensteins Texte sind
reich an Beispielen, Andeutungen und Verweisen
in fragmentarischer Form — wovon auch sein
,, Iractatus logico-philosophicus“ (1921) zeugt —,
in denen er auf das ,,zeigt“, wovon er spricht, ohne
explizit davon zu sprechen. Dem Gestus des ver-
balen Zeigens auf das, wovon er nicht spricht,
kommt deshalb eine groere Bedeutung zu, als
dem expliziten Sprechen davon. Durch die Viel-
zahl an sehr konkreten Beispielen, die sich zwi-
schen Wittgensteins philosophischen Sentenzen
finden, kann fiir ungeiibte Wittgenstein-Leserin-
nen und -Leser rasch der Eindruck entstehen, dass
seine Texte keinem roten Faden folgen und Witt-
genstein allgemeingiiltige Textnormen, wie logi-
sche Gedankenfiilhrung und das Bemiihen um
Textkohdrenz, permanent bricht. Umso schwieri-
ger gestaltet sich demnach das Verstindnis seiner
Texte, weil weder ein argumentativ stringentes
noch ein narrativ-logisches Nachvollziehen seiner
Uberlegungen moglich erscheint. Ein Beispiel soll
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zeigen, was gemeint ist:

Es gibt auflerordentlich viele verschiedene Fille
von Kennerschaft. Und natiirlich ist das, was ich
weif, nichts im Vergleich zu dem, was ich wissen
konnte. Um zu sagen, was Kennerschaft ist, miifite
ich z.B. eine solch ungeheure Warze wie das Kunst-
gewerbe, diese eigentiimliche Krankheit, erkldiren.
Ich miifite auch erkliren, was unsere Photographen
heutzutage tun, und warum es unmoglich ist, ein
anstindiges Photo eines Freundes zu erhalten, auch
wenn du 1000 Pfund dafiir bezahlst. 22. Man kann
sich eine Vorstellung von einer sehr hochstehenden
Kultur machen, wie z.B. der deutschen Musik im
letzten und vorletzten Jahrhundert, und davon, was
passiert, wenn sie zusammenbricht. Eine Vorstellung
von dem, was in der Architektur passiert, wenn Imi-
tationen auftauchen oder wenn sich Tausende von
Leuten fiir geringste Details interessieren. Eine Vor-
stellung von dem, was passiert, wenn ein Efitisch
mehr oder weniger willkiirlich ausgesucht wird,
wenn keiner mehr weifs, wo er hergekommen ist. 23.
Wir sprachen von Richtigkeit. Ein guter Schneider
gebraucht keine anderen Worte als >zu lang<,
>richtig<. Wenn wir iiber eine Symphonie von Beet-
hoven sprechen, reden wir nicht von Richtigkeit. Hier
sind ganz andere Dinge wichtig. Man wiirde nicht
sagen, daf3 man die gewaltigen Dinge in der Kunst
schdtzt. In gewissen Architekturstilen ist eine Tiir
richtig, und wir schitzen sie darum. Aber im Fall
einer gothischen Kathedrale spielen vollig andere
Dinge eine Rolle fiir uns, und wir wiirden die Tiir
nicht >richtig< nennen. Das gesamte Spiel ist an-
ders. Es ist so verschieden wie bei der Beurteilung
eines Menschen zum einen zu sagen >Er benimmt
sich gut< und zum anderen >Er hat einen grofien
Eindruck auf mich gemacht < (Wittgenstein, 1994,
S. 17f.).

Stellt man sich nach der Lektiire dieses kurzen
Textauszugs die Frage, worum es denn in diesem
Text geht, mag die spontane Antwort lauten: ,,Kei-
ne Ahnung!“ Es konnten auch Gegenfragen auf-
tauchen, wie: ,,Was soll das?“ oder ,,Was will der
Autor sagen? Einer moglichen Argumentation,
dass der Textausschnitt nicht mehr in seinen ur-
spriinglichen Gesamtkontext eingebettet ist und
sich der Sinn deshalb nicht erschlief3t, kann im
Falle Wittgensteins durchaus entgegnet werden:
Das wiirde die Sache nicht besser machen, denn
Wittgensteins Texte ,ticken“ eben genau so. Ein-
driicklich zeigt sich das auch im ,, Tractatus®, in
dem Wittgenstein seinen Sdtzen Nummerierun-
gen beigefiigt hat. Man hitte nun allen Grund
anzunehmen, es handle sich hier um den ersehn-
ten ,,roten Faden®. Die Erlduterung allerdings, die
Wittgenstein selbst zu diesen Nummerierungen
im , Tractatus“ vorgenommen hat, ist erniich-
ternd, denn er schreibt in einer Funote:



»Die Dezimalzahlen als Nummern der einzelnen
Sdtze deuten das logische Gewicht der Siitze an, den
Nachdruck, der auf ihnen in meiner Darstellung
liegt. Die Sdtze n.I, n.2, n.3, etc., sind Bemerkungen
zum Satz No. n; die Sdtze n.ml, n.m2, etc. Bemer-
kungen zum Satze No. n.m; und so weiter” (S. 11).

Die Erkldrung, die er seiner Leserschaft an die
Hand gibt, ist keine, die die Lektiire des Textes
tatsichlich erleichtert, sondern folgt einer Logik,
die mit Alltagslogik und Textlogik im herkdmmli-
chen Sinn nur wenig — wenn iiberhaupt etwas —
gemein hat. Eine Reihe von Philosophinnen und
Philosophen, Editionswissenschaftlerinnen und
Editionswissenschaftlern haben sich mit der Pro-
blematik der inhaltlichen ErschlieBung von Witt-
gensteins Werk befasst (u.a. Frank, 1989; Gop-
pelsroder, 2007; Pichler, 2004). Forschungen
jingeren Datums und Projekte wie das
,HyperWittgenstein“-Projekt des Wittgenstein-
Archivs an der Universitdt Bergen, unter der Lei-
tung von Alois Pichler, zeigen, dass Wittgenstein
—seiner Zeit voraus — sich heute wohl fiir die Pu-
blikationsform des Hypertextes entscheiden wiir-
de. Tatsédchlich ist der Nachlass Wittgensteins, der
ca. 30.000 Manuskriptseiten umfasst, aufgrund
seines Umfangs, vor allem aber aufgrund seiner
intertextuellen Struktur kaum geeignet, in Form
von Buchpublikationen rezipiert zu werden. Die
Frage danach und die Diskussion dariiber, was ein
Wittgenstein-Text ist, wo dessen Besonderheiten
liegen und ob Begriffe wie ,,Werk“ oder ,,Buch®
bei Wittgenstein tiberhaupt zur Anwendung kom-
men konnen oder sollten, ist im Kontext dieses
Artikels allerdings nicht weiter zu eruieren.

Wihrend Leserinnen und Leser, die zum Vergnii-
gen oder auch zu eigenen Fortbildungszwecken
lesen, die Option haben, derartige Texte beiseite

Hermeneutische Verfahren

Linguistische Verfahren

Inhaltsanalytische
Verfahren

.

zu legen oder ohne tiefer gehende Reflexion und
Analyse getrost mit der Lektiire fortzufahren, ver-
hilt es sich fiir Leserinnen und Leser, die profes-
sionell mit inhaltlich und sprachlich komplexen
oder formal herausfordernden Texten arbeiten
und diese sowohl im Detail erfassen, als auch in
einen groferen Kontext bringen miissen, anders.
Sie benotigen Methoden und Werkzeuge, die ih-
nen die Moglichkeit bieten, die zentralen Themen
und Kernaussagen von Texten systematisch und
regelgeleitet zu erschlieen, Schliisselstellen zu
identifizieren und vor allem den inhédrenten Sinn
und die Argumentationsstrukturen von Texten zu
erfassen, die in ihrer Form bruchstiickhaft, ellip-
tisch oder inkohérent vorliegen, wie das bei Witt-
genstein der Fall ist.

3. Verfahren qualitativer Textanalyse -

Ein Uberblick

Um Texten, wie sie in Abschnitt 2 beschrieben
wurden, wissenschaftlich ,,Herr zu werden®, bietet
die qualitative Forschung eine breite Palette an
Verfahren, methodischen Ansitzen und auch
computergestiitzten Instrumenten, die je nach
Wissenschaftsdisziplin und Erkenntnisinteresse
unterschiedlich ausgerichtet sind. Die nachfol-
gende Tabelle gibt einen groben Uberblick zu den
im deutschsprachigen Raum géngigsten textba-
sierten Analyseverfahren, methodischen Ansit-
zen und computergestiitzten Instrumenten in den
Geistes- und Sozialwissenschaften (sieche Tabelle
1).

All diesen Verfahren gemein ist, dass mit ihrer
Hilfe sprachliche Daten analysiert werden kon-
nen, bedingt — wie bereits erwahnt — durch das

Objektive Hermeneutik
Sozialwissenschaftlich-
hermeneutische Para-

phrase
Psychoanalytische
Textinterpretation MAX QDA
Biografieanalyse Atlas.ti
Grounded Theory NVivo
Coding QCAmap

. . f4analyse
i i GABEK®/WinRelan®
Konversationsanalyse
Qualitative Inhaltanalyse
GABEK (Ganzheitliche
Bewiltigung von
Komplexitit ©)

Tabelle 1: Eine Auswahl von Analyseverfahren, -methoden und computergestiitzten Instumenten in der
qualitativen Geistes- und Sozialwissenschaftsforschung
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Erkenntnisinteresse, das qualitativ ausgerichteter
Forschung zugrunde liegt und das Flick, Kardoff
& Steinke wie folgt definieren:

,Qualitative Forschung hat den Anspruch, Le-
benswelten ,von innen heraus‘ aus Sicht der han-
delnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie
zu einem besseren Verstdndnis sozialer Wirk-
lichkeit(en) beitragen und auf Abldufe, Deutungs-
muster und Strukturmerkmale aufmerksam ma-
chen“ (Flick et al., 2007, S. 14).

Daten, die in der qualitativen Forschung generiert
(z.B. durch Interviews, Beobachtungen etc.) oder
gesammelt werden, sind im Sinne des von Flick et
al. erhobenen Anspruchs und den damit einherge-
henden Datenerhebungsverfahren tiberwiegend
textbasiert. Die in Tabelle 1 angefiihrten compu-
tergestiitzten Verfahren basieren auf dem der
qualitativen Inhaltsanalyse. Der methodische An-
satz von GABEK® unterscheidet sich allerdings
in einigen Aspekten wesentlich von anderen Ver-
fahren, wie das in Tabelle 2 an der Gegentiberstel-
lung von GABEK®/WinRelan® und QCAmap
(Qualitative Content Analysis Map), einer Soft-
ware zur qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring, gezeigt wird (sieche Tabelle 2).

Im folgenden Abschnitt 4 wird klargelegt, wo die
Vorteile der Arbeit mit GABEK® fiir Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler liegen, die un-
strukturiertes verbales Datenmaterial oder um-
fangreiches, komplexes, schwer zu erschlieBendes
Textmaterial professionell, systematisch und re-

fahren

Qualitativ-quantitatives Mischver-

gelgeleitet bearbeiten wollen, um die Kernaussa-
gen zu isolieren, ohne dabei den Kontext der ein-
zelnen Textpassagen zu verlieren. Gerade die
Beibehaltung des Kontexts bei gleichzeitiger Re-
duktion der Komplexitat der Daten ist die Starke
des GABEK®-Verfahrens.

4. Das GABEK®-Verfahren

4.1 Theoretische Grundlage: Gestalttheorie

Die GABEK®-Methode (Ganzheitliche Bewalti-
gung von Komplexitit) beruht — anders als andere
Textanalysemethoden — auf philosophischen Kon-
zepten des Verstehens, Erkldrens, Lernens und
der Gestalttheorie (vgl. King und Wertheimer,
2007; Metz-Gockel, 2008; Smith und Ehrenfels,
1988). Der Begriff der ,,(linguistischen) Gestalt®
spielt bei GABEK® eine bedeutende Rolle und
basiert auf der Definition des Gestalttheoretikers
Carl Stumpf (1848-1936), einem der vier Begriin-
der der Berliner Schule der Psychologie. Nach
Stumpf zeichnet sich eine linguistische Gestalt
dadurch aus, dass sie ein Ganzes von Verhéltnis-
sen (d.h. Beziehungen) zwischen Sinnesinhalten
(Textpassagen) darstellt.

»Stumpf claims that when we perceive a triangular
figure or a melody, for example, we always have a
complex of sensations organized and structured by
the relations between the various parts or partial con-
tents, and these relations are themselves perceived.
A gestalt, accordingly, is conceived as a complex of

¢ Gestalttheorie

* Symbolischer Interaktionismus
e Pragmatismus

Millers ,,Magical number seven * evtl. Kodierleitfaden (deduktive
plus or minus two*

Kategorienbildung auf Basis der
Sekundarliteratur)

e Regeln werden von den Forsche-
rinnen/Forschern aus der Sekun-
darliteratur deduziert

teilweise quantitative Ansétze (z.B.
Haufigkeiten)

W

Bildung von Sinneinheiten
deduktive/induktive Kategorienan-
wendung

e Textkodierung: zirkuldr

Drei Ebenen (Basiskodierung, Bewer-
tungskodierung, Kausalkodierung)
Clusteranalyse

Gestaltenbildung

Relevanzanalyse

Gestaltenbaum
Kausalnetzwerkgrafiken

 Grafische Darstellungsmdoglichkei-
ten in der Software WinRelan®
realisiert

deduktive/induktive Kategorienan-
wendung

Textkodierung: zirkular
Basiskodierung

Paraphrasierung — Reduktion
Summative Reliabilitatsprifung

» Kategoriensystem: Haupt- und
Unterkategorien

e iiberwiegend textbasiert

Tabelle 2: Gegeniiberstellung zentraler Unterschiede GABEK® und QCAmap



structural relations, and this presupposes, among
other things, the perception of relations, the possibi-
lity of phenomenal content that is unnoticed, and the
distinction between phenomena and mental func-
tions” (Fisette, 2015).

Diese theoretische Basis wirkt sich mittelbar
durch die Anwendung von GABEK® auf die Per-
spektive und die Haltung aus, mit der Forscherin-
nen und Forscher sich ihrem Datenmaterial na-
hern und wie sie im Zuge des Analyseprozesses
damit umgehen.

Hinter jeder Theorie steht in letzter Konsequenz
ein bestimmtes Menschenbild. Gerade im Hin-
blick auf den wissenschaftlichen Umgang mit Tex-
ten, als Produkte des Menschen, ist dies wesent-
lich. Aus der Perspektive der Gestaltpsychologie
ist der Mensch ein offenes, mit seiner Umwelt
interagierendes System (Metz-Gockel, 2008, S.
17), das sein Denken, Fiihlen und Verhalten nach
bestimmten Mustern organisiert (,,Prdgnanzten-
denz“) (Metzger, 2001, S. 232). Des Weiteren
kann die Kernaussage der Gestalttheorie in der
bekannten Formel ,,Das Ganze ist mehr als die
Summe seiner Teile” bzw. ,,Das Ganze ist etwas
anderes als die Summe seiner Teile“ (Metzger,
2001, S. 5 f.) zusammengefasst werden. Nun ist als
néchstes die Frage zu kldren, wie die konkrete An-
wendung von GABEK® als Textanalyseverfahren
aussieht.

4.2 Computergestiitztes Analyseverfahren mit
GABEK®/WinRelan®

Dieser Abschnitt dient der grundlegenden Ein-
fiihrung in das GABEK®-Verfahren als eine Mog-
lichkeit, textbasierte Daten zu analysieren. Da die
Methode so komplex ist, dass sie einer vertiefen-
den praktischen Schulung bedarf, kann im Rah-
men dieses Artikels lediglich auf die wesentlichen
Schritte und die besonderen Vorteile von GA-
BEK® eingegangen werden. Am Beispiel von
Wittgensteins Vorlesungen und Gespriche tiber
Asthetik, Psychoanalyse und religiosen Glauben
werden die einzelnen Schritte des Verfahrens dar-
gestellt und erldutert:

* Datenaufbereitung (Abschnitt 4.2.1)

e Analyseschritt 1: Basiskodierung (Abschnitt
422)

e Analyseschritte 2 und 3: Bewertungskodierung
und Kausalkodierung (Abschnitt 4.2.3)

* Analyseschritt 4: Clusteranalyse und Gestalten-
bildung (Abschnitt 4.2.4)

¢ Analyseschritt 5: Relevanzanalyse und Kausal-
netzwerkgrafiken (Abschnitt 4.2.5)

In Abschnitt 4.3 folgt schlieBlich die Interpretati-
on der Analyseergebnisse.

4.2.1 Datenaufbereitung: Bildung von Sinneinhei-
ten

Bevor mit der Analyse des Datenmaterials und
der Kodierung der Texte begonnen werden kann,
muss das zur Verfiigung stehende Datenmaterial
fiir die Einspeisung in die GABEK®-Software
WinRelan® aufbereitet werden. Idealerweise
liegt der Text, der inhaltsanalytisch erfasst werden
soll, als Textdatei im MS-Wordformat vor, da Win-
Relan® einen direkten Import von Textdateien in
diesem Format ermoglicht. Der Text wird nun in
MS-Word fiir den Import vorbereitet, indem er in
sogenannte ,,Sinneinheiten® unterteilt wird. Die-
se Unterteilung geschieht nicht willkirlich, son-
dern unterliegt strengen Regeln. So kann ein Text-
abschnitt gemi3 dem GABEK®-Verfahren nur
dann als ,,Sinneinheit® gelten, wenn er einen ko-
hiarenten Gedanken umfasst. Zudem ist die Lange
einer Sinneinheit fiir die Basiskodierung spater
entscheidend und sollte je nach sprachlicher
Komplexitdat des Datenmaterials zwischen drei
und fiinf Satze umfassen.

Bei der Bildung von Sinneinheiten empfiehlt es
sich, den Text eher ,,grof3ziigig“ zu lesen, da an-
sonsten die Gefahr besteht, sich in Details zu ver-
lieren. Dadurch wiirden die Sinneinheiten zu
klein, was die darauffolgenden Analyseschritte
mit GABEK®/WinRelan® beeintrachtigte. Als
Leitgedanke fiir den gesamten Analyseprozess
sollten stets das Ziel und der Zweck der Analyse
im Kopf behalten werden: die Reduktion der
Komplexitdat des Datenmaterials, um die Kern-
aussagen des jeweiligen Textes erschlieSen zu kon-
nen und zu einer Gesamtinterpretation der Daten
zu gelangen.

Wurde das gesamte Datenmaterial in Sinneinhei-
ten unterteilt, erfolgt die Einspeisung in die Soft-
ware. Dort werden die Sinneinheiten in Form von
Registerkarten dargestellt, wie in Abbildung 1 zu
sehen ist. Damit ist die Vorbereitung des Daten-
materials abgeschlossen und es kann mit dem ers-
ten Analyseschritt begonnen werden — der Basis-
kodierung.
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Abbildung 1: Sinneinheiten in Form von
Registerkarten nach Einspeisung in die Software
GABEK®/WinRelan®
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4.2.2 Analyseschritt 1: Basiskodierung

Der erste Analyseschritt in GABEK®/WinRe-
lan® dhnelt im Wesentlichen der Vorgehensweise,
wie sie von anderen qualitativ-inhaltsanalytischen
Methoden her bekannt ist. Die Basiskodierung
(das ,Keywording®) des Datenmaterials kann
prinzipiell deduktiv oder induktiv erfolgen. Wel-
cher Zugang fiir die Kodierung gewihlt wird,
héngt einerseits mafgeblich vom Datenmaterial
und andererseits vom Erkenntnisinteresse (For-
schungsfrage) ab. Wenn es um Transparenz geht
und die Sicherstellung, dass das Datenmaterial so
wenig wie moglich von der Kodiererin oder dem
Kodierer beeinflusst wird, dann empfiehlt sich
stets eine deduktive Kodierweise, die ganz nah am
Textmaterial operiert und keine Kategorisierun-
gen im Vorhinein vornimmt. Wie bereits erwéhnt,
handelt es sich beim GABEK®-Verfahren um
eine regelgeleitete Inhaltsanalyse. Es werden nur
Worter kodiert, d.h. als ,,Keyword* eingestuft, die
innerhalb eines Satzes bzw. einer Sinneinheit se-
mantisches Gewicht haben, die also relevant fiir
das Verstdndnis und daher représentativ fiir den
Inhalt der gesamten Sinneinheit sind. Als Faustre-
gel gilt, dass auf Basis der codierten Worter (Key-
words) der inhaltliche/semantische Sinn der Sin-
neinheit rekonstruierbar sein muss. Die
Gesamtheit der Keywords einer Einheit muss also
den Inhalt der Einheit wiedergeben, d.h. im We-
sentlichen stichwortartig zusammenfassen.
Demzufolge ist ein Begriff immer dann als Key-
word zu betrachten, wenn er nicht weggelassen
werden kann, ohne dass sich dabei das zentrale
Thema des Textabschnittes &ndern wiirde. Das ist
der interpretative Anteil der Kodierung, den die
Kodiererin/der Kodierer einbringt, deshalb ver-
langt diese Art der Kodierung sowohl nach Text-
verstdndnis (sinnerfassendem Lesen) seitens der
Kodiererin/des Kodierers als auch nach syntakti-
scher sowie semantischer Analysefdhigkeit. Ob-
wohl die Keywords von der jeweiligen Kodiererin/
dem jeweiligen Kodierer festgelegt werden, bleibt
die Kodierung insofern objektiv, als etwaige ,,Un-
schérfen” (d.h. Variationen) beim Kodieren nivel-
liert werden, da sich durch die Anwendung des
GABEK®-Verfahrens die zentralen Themen aus
dem gesamten Textkorpus nach und nach heraus-
kristallisieren. Dabei gehen weder Details noch
der Kontext, in den ein jeweiliger Begriff einge-
bettet ist, verloren. Letzteres ist dadurch gesi-
chert, dass — anders als bei nicht computergestiitz-
ten qualitativen Analyseverfahren - die
urspriinglichen Begriffskontexte zuriickverfolgt
und annavigiert werden konnen (mehr dazu in
Abschnitt 4.3).

Bei der Beschlagwortung sind prinzipiell alle lexi-
kalischen Begriffe als Keywords zu markieren, die
per se sinntragend sind (d.h. vorrangig Nomen
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und Verben; Adjektive konnen mit Einschrin-
kung ebenfalls kodiert werden — dazu spiter
mehr). Zusétzlich muss die Kodiererin/der Kodie-
rer die Entscheidung treffen, ob sie/er ein Key-
word in der Einzahl oder der Mehrzahl kodiert.
Verben sind stets in ihrer Infinitivform zu kodie-
ren. Diese beiden Aspekte sind essentiell, denn sie
bilden die Basis fiir spatere Analyseschritte (z.B.
die Clusteranalyse und die Gestaltenbildung).

In Bezug auf die in Abbildung 1 dargestellte Sin-
neinheit bedeutet das konkret, dass die Begriffe
»oprache“, ,vergleichen“, ,Werkzeugkasten®,
,Unterschied”, , Familiendhnlichkeit“, , Werk-
zeuge verschiedene® kodiert werden. Die Kodie-
rung ,,Werkzeuge verschiedene“ stellt eine Be-
sonderheit dar und wird meist dann verwendet,
wenn eine genauere Ausdifferenzierung von Be-
griffen notwendig ist. Wiirde das Wort , verschie-
dene* allein kodiert, wiirde das dem Grundsatz
widersprechen, dass nur sinntragende Worter zu
kodieren sind. Der Begriff ,,verschiedene® erhalt
seinen Sinn aber erst in Bezug auf ein anderes
Wort und ist entweder gemeinsam mit dem ent-
sprechenden Bezugswort zu kodieren (in diesem
Fall ,,Werkzeuge*) oder ganz wegzulassen.

Ein letzter wesentlicher Aspekt, der im Zuge des
ersten Analyseschritts zu beriicksichtigen ist, ist
die Bestimmung der Keyword-Anzahl, die fiir eine
Sinneinheit festgelegt wird. Diese Vorgehenswei-
se operiert nach der Regel des amerikanischen
Psychologen George A. Miller (1956) ,,Magical
number seven plus or minus two“. Millers Regel
besagt, dass ein Mensch stets nur sieben bis maxi-
mal neun Begriffe im Kurzzeitgedichtnis behal-
ten kann. Fir die Lange einer Sinneinheit, die
zwischen drei und fiinf Satzen liegt, wird ange-
nommen, dass eben fiinf bis neun Keywords be-
stimmt werden konnen.

Erfahrungsgeméfl muss der erste Analyseschritt
mehrfach durchlaufen werden, um die Kodierung
stringent zu halten. Eine fundierte Textkenntnis
sowie ein gewisses Mal} an Kontextwissens (in die-
sem Fall zur Philosophie Wittgensteins) unterstiit-
zen und beschleunigen den Prozess. Falls mehrere
Kodiererinnen und Kodierer an der Datenanalyse
beteiligt sind, empfiehlt sich jedenfalls — gerade zu
Beginn der Analyse — die regelméfige Abhaltung
von Besprechungen zur Entwicklung eines ge-
meinsamen Codebooks, wie dies in der qualitati-
ven Forschung ohnehin Usus ist.

4.2.3 Analyseschritte 2 & 3: Bewertungskodierung
und Kausalkodierung

Nach der Basiskodierung erfolgt in einem zweiten
Schritt die Kodierung der Keywords nach ihren Be-
wertungen (Bewertungskodierung) und in einem
dritten Schritt die Kodierung der Keywords in ihren
Wirkungszusammenhéngen (Kausalkodierung).
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In der Bewertungskodierung werden alle Key-
words markiert, die im Kontext der jeweiligen
Sinneinheit positiv oder negativ konnotiert sind.
Wie Abbildung 2 zeigt, setzt die Kodiererin/der
Kodierer ein Hékchen bei ,,+“, wenn das Key-
word positiv bzw. bei ,,-“, wenn das Keyword ne-
gativ konnotiert ist. In der Mitte befindet sich ein
Symbol ,,0%, das die Moglichkeit bietet auch Be-
griffe zu kodieren, die hinsichtlich ihrer Konnota-
tion im Kontext ambivalent oder indifferent sind.
Abbildung 2 zeigt, dass dem Begriff ,,Unterschied*
das Adjektiv ,,wichtig® beigefiigt ist und ,,Unter-
schied” in diesem konkreten Kontext daher eine
positive Bewertung erfiahrt. Der Begriff ,,Bewer-
tung“ mag hier irrefithrend sein. Prinzipiell hingt
die Definition des Begriffs ,, Bewertung/Bewer-
tungskodierung” von der Forschungsfrage ab,
weshalb , Bewertung“ im Rahmen einer Daten-
analyse auch anders definiert werden konnte, z.B.
als ,,Bedeutung. Wichtig ist dabei, dass diese Neu-
definierung im Rahmen der Dateninterpretation
transparent gemacht wird (siehe Abbildung 2).

Auf Basis der Bewertungskodierung kénnen Be-
wertungsprofile erstellt werden, die Aufschluss
dariiber geben, welche Keywords—und in weiterer
Folge welche Themen — besonders wichtig sind.
Bewertungskodierungen sind aussagekriftig,
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Abbildung 2: Bewertungskodierung von Keywords am Beispiel des Begriffs

, Unterschied im Kontext der Sinneinheit

W Satztext:

Kausalbeziehungen:

r-{ ich werde Schneider und lemne HlI]|y
munéchst alle Regeln, dann kinnte ich, grob A Schneider
gesagl, Zwei Arten von Einstellungen
|entwickeln. (1) Lewy sagt: "Das ist zu lauz." B lemen
Ich sage: "Nein, Es ist richtig, Es ist den C_Regeln + i +
Regeln gemdd." (2) [ch entwickle ein Gefuhl D Einstellung
fiir die Regeln. Ich interpretiere die Regeln. Ich E entwickeln
kénnte sagen: "Nein Eg ist nicht nichtig Es ist -
nicht gemdl den Regeln " Damit wilrde ich F_Gefuhl
uber den Gegenstand, der im Sinne (1) den G_interpretieren
Regeln entspricht, ein dsthetisches Urteil H Uneil &sthetisch
abgeben, Andererseits konnte ich das | &ndem
Asthetische Urteil nucht fallen, wenn ich die =
Regeln nicht gelemt hatte. Durch das Lemen J_Uneilsvermagen

der Regeln verfeinert sich dein
Usteilsvermbgen mehr und mehy. Tatséchlich
andert das Lemen der Regeln dein Urteil

Abbildung 3: Kausalkodierung mit Hilfe einer Matrix

wenn es sich bei dem zu analysierenden Datenma-
terial um Texte handelt, in denen personliche Ein-
stellungen, Haltungen, Wiinsche oder Meinungen
eine Rolle spielen. Der Text von Wittgenstein, der
hier als Beispiel dient, ist ein eher schwieriger Fall,
wenn es um Bewertungskodierung geht. Das hat
zum einen mit der Textform (vgl. Abschnitt 2) zu
tun, hingt zum anderen aber auch damit zusam-
men, dass es hier primir nicht darum geht, eigene
Meinungen kundzutun.

Auch wenn GABEK® erfolgreich auf spezielle
Textsorten angewandt werden kann, so verlangt es
profundes Wissen und Erfahrung in der Anwen-
dung des Verfahrens, um methodisch fundiert
arbeiten zu kénnen. Das Abweichen von Regeln
muss stets begriindet erfolgen und es bedarf daher
zuerst immer einer Expertise in der Anwendung
derselben.

Ist die Bewertungskodierung abgeschlossen, er-
folgt in einem dritten Analyseschritt die soge-
nannte ,Kausalkodierung“. Diese Kodierung
markiert die Keywords mit Hilfe einer Matrix in
ihren Wirkungs-zusammenhéngen. Wenngleich
diese Kodierung in GABEK® , Kausalanalyse*
genannt wird, handelt es sich nicht immer zwin-
gend um Ursache-Wirkungs-Beziehungen. Gera-
de bei literarischen oder philosophischen Texten
—wie im Falle von Wittgensteins Vorlesungen und
Gespriche iiber Asthetik, Psychoanalyse und reli-
gidsen Glauben — wird nach dem Prinzip ,,A wirkt
auf B 0.4. codiert. So lassen sich die Zusammen-
hinge zwischen den einzelnen Begriffen bzw. den
Themen(feldern) systematisch erschlieBen. Wie-
derum gilt: Ein syntaktisches sowie semantisches
Textverstehen ist unerlissliche Voraussetzung fiir
das Kodieren.

Wie im Fall der Bewertungskodierung wird das
gesamte Material (alle Registerkarten mit den je-
weiligen Sinneinheiten) von Neuem durchgear-
beitet und kodiert. Dieses Mal steht der Kodiere-
rin/dem Kodierer dafiir eine Matrixzur Verfiigung,
in die er/sie durch das Setzen eines ,,+“ oder ,,-
markiert, welche der Keywords in einem Zusam-
menhang stehen. Die Art des Zusammenhangs
kann aufgrund des Datenmaterials auch hier wie-
der von der Kodiererin/dem Kodierer definiert
werden, muss aber dann fiir das gesamte Daten-
material exakt nach dieser Definition erfolgen
und dokumentiert werden. Als Basis werden oft-
mals Definitionen wie ,x wirkt auf y* oder ,,wenn
x dann y“ verwendet. Durch das Setzen eines ,,+“
oder ,,-“ sowie den zusétzlichen Einsatz von Far-
ben kann die Art und Weise des Zusammenhangs
genauer kodiert werden. Abbildung 3 zeigt dies
anhand eines Beispiels.

Wie in Abbildung 3 dargestellt, werden die Zu-
sammenhinge zwischen Keywords an den jeweili-
gen ,,Kreuzungspunkten“ in der Matrix markiert.
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In diesem Fall wiirde die Beschreibung der Kau-
salkodierung lauten: (Das Lernen von) ,,Regeln“
,wirkt positiv (,,+“) auf“ oder ,steht in einem
positiven Zusammenhang mit“ den Keywords
,Einstellung®, ,jinterpretieren®, ,Urteil &dsthe-
tisch® und ,,Urteilsvermogen®.

Manchmal kann es auch bei der Durchfithrung der
Kausalkodierung zu Schwierigkeiten kommen.
Beispielsweise kann ein Begriff, der eindeutig in
einem Zusammenhang mit anderen Keywords
steht, im Zuge der Basiskodierung tibersehen wor-
den sein. Besonders fiir unerfahrene Kodiererin-
nen und Kodierer kann aber auch das Problem
darin bestehen zu entscheiden, welche Keywords
mit welchen anderen in Zusammenhang stehen.
Am Beispiel der oben dargestellten Sinneinheit
und der dazugehdrigen Keywords (Abb. 3) ldsst
sich zeigen, dass es unter Umstédnden schwer ist zu
entscheiden, ob nun ,,Regeln“ auf , Einstellung"“
oder auf ,,entwickeln“ wirkt. Um dieses oder dhn-
liche Probleme zu l6sen, ist es wichtig, immer wie-
der zum Datenmaterial zuriick zu kehren und sich
die Definition fiir das Kodieren von Zusammen-
hingen ins Gedéichtnis zu rufen.

Im Text heift es: ,, Angenommen, ich werde
Schneider und lerne zunéchst alle Regeln, dann
konnte ich, grob gesagt, zwei Arten von Einstel-
lungen entwickeln“ (Wittgenstein, 1994, S. 15).
Nun erfolgt die Re-formulierung auf Basis der
Definition ,,wirkt auf“, die dann lauten konnte:
,Das Lernen von Regeln“ ,wirkt auf ,entwi-
ckeln“. Beldsst man es dabei, wird sofort klar, dass
dieser Formulierung etwas fehlt und sich die Frage
stellt: ,,(Das) Entwickeln wovon?“ So wird deut-
lich, dass das Lernen von Regeln ein (Lern)ziel
bendtigt, das in diesem Fall heif3t: Die Entwick-
lung von Einstellungen. Dieses Beispiel zeigt, wie
viel es an sprachlicher Exaktheit und Aufmerk-
samkeit — insbesondere bei der Kausalkodierung
—bedarf und wie aufwindig dieser Prozess ist.

4.2.4 Analyseschritte 4 & 5: Clusteranalyse und
Gestaltenbildung

GABEK®/WinRelan® ist eines der wenigen qua-
litativen Verfahren, die quantitative Analysen der
Daten in den Analyseprozess einbinden und de-
nen somit ein Mixed-Methods-Ansatz inhérent ist.
Die Clusteranalyse ist eine statistische Methode
zur Strukturierung von Daten. Grundlegende Sta-
tistikkenntnisse der Kodiererin/des Kodierers
sind von Vorteil, aber nicht zwingend notwendig,
weil die Analyse von der Software iibernommen
wird. Wichtigist, dass die Kodiererin/der Kodierer
die Ergebnisse der Berechnung so einschitzen
kann, dass sie/er daraus ableiten kann, welche
Konsequenzen diese fiir die ndchsten Analyse-
schritte haben.

Welchen Zweck die Clusteranalyse hat und welche
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Bedeutung ihr im Kontext des gesamten Analyse-
prozesses zukommt, wird im Folgenden in mog-
lichst einfachen Worten dargestellt. Ziel und
Zweck der Clusteranalyse ist die Zusammenfas-
sung von Sinneinheiten in Gruppen, die in sich
moglichst homogen und untereinander moglichst
unéhnlich sind. Diese Gruppenbildung erfolgt so-
wohl auf Grundlage der Basiskodierung als auch
auf Basis der Kausalcodierung. Die Clusteranaly-
se berechnet dabei nicht nur, wie hdufig ein Key-
word in verschiedenen Sinneinheiten kodiert wur-
de, sondern auch wie oft einzelne Keywords im
Zusammenhang mit anderen Keywords in der
Kausalkodierung markiert wurden. In Gruppen
(Clustern) zusammengefasst werden demnach all
jene Sinneinheiten, die iiber moglichst viele glei-
che Keywords verfiigen und die gleichzeitig einen
moglichst hohen Grad an Zusammenhéngen zwi-
schen diesen Keywords aufweisen.
Durch die Clusteranalyse wird der Grundstein ge-
legt, Begriffs- und damit Themenzusammenhéan-
ge in einem Text systematisch zu erschlieffen. Sie
liefert die Bausteine fiir den nichsten Analyse-
schritt, die Gestaltenbildung. Dadurch ermoglicht
sie der Kodiererin/dem Kodierer die regelgeleite-
te Identifizierung von Kernaussagen eines Textes
einerseits und andererseits die ErschlieBung se-
mantischer Netze durch Einbeziechung der Kau-
salkodierung.

Die rechnerisch ermittelten Cluster (Gruppen

oder auch Satzgruppen genannt) werden in einem

nichsten Schritt zu sogenannten ,,Gestalten®

(Zelger, 1999, S. 42 ff.) zusammengefasst. Dies

erfolgt wiederum nach Millers ,,Magical number

seven plus or minus two“-Regel. Um von einer

Gestalt sprechen zu kdnnen, miissen die Sinnein-

heiten, die im Zuge der Clusteranalyse in einer

Gruppe zusammengefasst wurden, folgende Be-

dingungen erfiillen:

1. Formale Vernetzung: Eine Gestalt setzt sich aus
fiinf bis maximal neun Sinneinheiten zusam-
men. Diese werden inhaltlich so zusammenge-
fasst, dass alle Keywords, die mehr als einmal
gemeinsam in den Sinneinheiten einer Gruppe
(eines Clusters) auftauchen, berticksichtigt wer-
den. Eine Gestalt ist dann als qualitativ gut zu
betrachten, wenn unter den zusammengefass-
ten Sinneinheiten eine moglichst dichte Vernet-
zung besteht.

2.Formale Vielfalt: Die Gruppen von Sinneinhei-
ten, die Gestalten ergeben sollen, miissen sich
auch voneinander unterscheiden. Jede Sinnein-
heit sollte einen Aspekt einbringen, der in kei-
ner der anderen Sinneinheiten der jeweiligen
Gruppe vorhanden ist.

3.Formale Distanz: Eine Gruppe von Sinneinhei-
ten darf nicht zu viele Sinneinheiten beinhalten,
sodass alle Beziechungen zwischen den Sinnein-



heiten als eine Bedeutungseinheit verstanden

werden kénnen.
Durch die Zusammenfassung der Gruppen von
Sinneinheiten zu Gestalten und eine neuerliche
Clusteranalyse iiber diese Gestalten werden die
Gestalten zu sogenannten Hypergestalten zusam-
mengefasst. Der Prozess der Gestaltenbildung
wird auf der nichst héheren Ebene wiederholt.
Somit wird die Textkomplexitét sukzessive redu-
ziert. Am Ende der systematischen Analyseschrit-
te erhilt die Kodiererin/der Kodierer einen soge-
nannten Gestaltenbaum, der einen hierarchisch
strukturierten Uberblick iiber die Themen auf
unterschiedlichen Komplexitdtsebenen des Aus-
gangstextes abbildet. Abbildung 4 zeigt den Ge-
staltenbaum zu Wittgensteins Text.

12 Gestalten
Geste_Gesichtsausdruck
vermitteln_Geste
Gedicht_verstehen
Regeln_Ausdruck
Einstellung_Beschreibung

2 Hypergestalten

Bild_andemn
— -
Bild_Einstellung < gebrauchen_Bild
Vorstellung_Bild

Gedanke_Vorstellung
Kulturepoche_Ahnlichkeit
Mechanismus_aufsplren

Sprache_Warter
Freud_Analyse

Abbildung 4: Gestaltenbaum zu Wittgensteins
Vorlesungen und Gespriche iiber Asthetik,
Psychoanalyse und religiésen Glauben bestehend
aus Hypergestalten und Gestalten.

Der Gestaltenbaum erlaubt es, rasch einen Uber-
blick tiber die Themenfelder des Textes zu bekom-
men. Zudem finden sich (hier nicht abgebildet) als
Grundlage der oben abgebildeten zwolf Gestalten
im Computerprogramm WinRelan® Links zu den
Originaltexten. So sind zu jeder Gestalt die Ur-
sprungstexte auf den Registerkarten jederzeit ein-
sehbar, und die Rolle der einzelnen Begriffe, die
in den Gestalten représentiert sind, ist nachvoll-
ziehbar. Zelger erklért die Funktion des Gestal-
tenbaums in seinem Aufsatz zur Analyse der ers-
ten 57 Seiten aus Wittgensteins Philosophischen
Bemerkungen wie folgt:

,Der Gestaltenbaum ist deduktiv strukturiert, so
daf jeder Text im Gestaltenbaum [...] aus Texten
der weiter rechts liegenden Spalte erklart werden
kann. Damit kann jeder Text im Gestaltenbaum
bis zu den authentischen Rohdaten zuriickgefiihrt
und durch sie begriindet werden. Zur Erkldrung
eines Textes geht man zu den Texten iiber, auf die
die entsprechenden Pfeile hinweisen. Im Gestal-

tenbaum kdnnen des weiteren die meisten Einzel-
texte in einen groferen Kontext eingeordnet wer-
den. Ein ,Kontext’ zu einem beliebigen Text
besteht aus den Texten, die durch eine Zusam-
menfassung in der weiter links liegenden Spalte
mit dem gewéhlten Text verbunden sind. Der Kon-
text bildet eine sinnvolle groBere Texteinheit in-
nerhalb des Gestaltenbaums* (2004, S. 19 f.).

Am Ende des Gestaltenbildungsprozesses halt
nun die Kodiererin/der Kodierer mit dem Gestal-
ten-baum einen klaren Uberblick iiber die thema-
tische Textstruktur in Handen. Was jetzt noch
fehlt, ist die Darstellung der qualitativen Zusam-
menhénge der Themen im Text. Um diese seman-
tische Vernetzungsdarstellung, die Kausalnetz-
werkgrafiken oder Wechselwirkungsnetze zu
erhalten, muss die Kodiererin/der Kodierer eine
letzte Analyse durchfiithren — die Relevanzanaly-
se.

4.2.5 Von der Relevanzanalyse zu den Kausalnetz-

werkgrafiken

Als Ausgangsbasis fiir die Durchfiihrung der Re-

levanzanalyse dienen drei Komponenten: die Ba-

siskodierung, die Kausalkodierung und die Ge-
staltenbildungsanalyse. Diese drei Komponenten
zusammen ergeben in GABEK®/WinRelan®
nun eine sogenannte ,,Relevanzliste“. Aus ihr las-
sen sich die Kausalnetzwerkgrafiken ableiten, die

— neben dem Gestaltenbaum — konkreten Auf-

schluss iiber die Art der semantischen Zusam-

menhénge der Themenfelder eines Textes geben.

Um die Themen eines Textes nach ihrer Relevanz

gewichten zu konnen, gibt es zwei Kriterien, die

zu beachten sind:

1.Thema A ist relevanter als Thema B, wenn es
eine hohere Ebene im Gestaltenbaum erreicht.
Ist ein Thema demnach auf der Ebene der Hy-
pergestalt angesiedelt, kann es als ,,relevanter
eingestuft werden, als ein Thema, das sich nur
auf der Ebene der Gestalt widerfindet. Der
Grund hierfiir ist, dass die Représentation eines
Themas auf einer hierarchisch hoheren Ebene
bedeutet, dass ein Thema sowohl quantitativ als
auch qualitativ starker im Text verankert ist, als
ein Thema, das auf einer hierarchisch niedrige-
ren Stufe im Gestaltenbaum platziert ist.

2. Thema A ist relevanter als Thema B, wenn A
mehr Wechselwirkungsbeziehungen (Kausal-
kodierungen) aufweist als B; d.h. Thema A
,wirkt [0fter] auf, oder ,,ist [hdufiger| das Ziel
bzw. der Ausgangspunkt von Wirkungen® als
Thema B.

Ausgehend von diesen beiden Kriterien wird vom

Programm eine sogenannte Relevanzliste errech-

net, die auf einen Blick erkennen lisst, welche

Themen von besonderem Interesse fiir die Kodie-
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rerin/den Kodierer im Hinblick auf die Beantwor-
tung der Forschungsfrage sind. Abbildung 5 soll
das verdeutlichen.

!
9

Bid

Geste
verstehen
Eridarung
Kulturepoche
Traum
Analyse
Regein
Interprotation
Freud
Gesichisausdruck
Handlung
Bewers
Gebrauch
gebrauchen
Gedanke
Gefuhl
glauben
Motry

rezvoll
Worter

ot o J8]

~

-
Wi WM B =~ W=k ==~ WiWw=-==®0

I h oW O

J
1

QLOVLLODLLLOODLOOODOOVLOITI

NN N N N N N N @00

o= s s YW

Abbildung 5: Ausschnitt der Relevanzliste zu
Wittgensteins Vorlesungen und Gesprdche tiber
Asthetik, Psychoanalyse und religiosen Glauben

In Abbildung 5 finden sich sechs Spalten, wobei
die erste Spalte (links aulen) die Gestaltebene,
die ein Begriff (zweite Spalte) erreicht hat, angibt.
,,G“ steht fiir Gestalt, ,,H” steht fiir Hypergestalt,
und ,,S“ steht fiir Satzebene. Letzteres bedeutet,
dass dieser Begriff/dieses Thema nach Anwen-
dung der Regeln zur Gestaltenbildung kein Be-
standteil einer Gruppe (eines Clusters) und damit
auch keiner Gestalt geworden ist. Im Sinn der
Reduktion von Komplexitit heiB3t das, dass das
Thema hierarchisch betrachtet eine eher unterge-
ordnete Rolle spielt.

Die Spalten dreiund vier geben Auskunft dartiber,
in welchem Beziehungsverhiltnis ein Begriff zu
anderen steht. Die fiinfte Spalte zeigt die Summe
der Beziehungen an, ohne jedoch nach der Art
und Weise der Zusammenhénge zu differenzie-
ren. Wie bereits in Abschnitt 4.2.3 dargestellt, wird
im Zuge der Kausalkodierung in eine Matrix ein-
getragen, welche Begriffe auf andere Begriffe
,wirken®.

Die Symbole ,,->0* und ,,0->“ iiber Spalte drei
und vier stellen dar, ob ein Begriff auf einen ande-
ren einwirkt oder ob auf ihn selbst eingewirkt wird.
Am Beispiel des ersten Begriffs in Abbildung 5
(,Bild“) ist dementsprechend zu sehen, dass sie-
ben andere Begriffe (Themen) auf ,,Bild“ wirken,
wihrend ,,Bild“ auf acht andere Begriffe (The-
men) einwirkt.

Im Rahmen des GABEK®-Verfahrens ist festge-
legt, dass Begriffe, zu denen mehr Pfeile hinfithren
als wegfithren, als ,,Ziele“ zu definieren sind.

41

Demgemal ist der Begriff ,,verstehen“ (vgl. Ab-
bildung 5) als Ziel zu definieren, weil 14 Pfeile
hinfiihren und nur ein Pfeil wegfiihrt. Ein Beispiel
aus dem Originaltext zeigt, was gemeint ist:

Die Registerkarte mit der Bezeichnung ,,Ae” ent-
hilt die in Abbildung 6 dargestellte Sinneinheit
mit acht Keywords. In der Kausalkodierungsmat-
rix ist zu sehen, dass das Keyword ,,verstehen® in
Zusammenhang mit dem Keyword ,,Geste“ ko-
diert wurde. In diesem Fall steht ein ,,+“ bei,,Ges-
te“ am Kreuzungspunkt zu ,,verstehen“ und be-
deutet: ,,Geste wirkt positiv auf verstehen®. Liest
man nun den Originaltext der Sinneinheit auf der
Registerkarte ,,Ae”, stellt man eben diesen Zu-
sammenhang fest, denn dort steht: ,,Wenn du zu
einem fremden Stamm, dessen Sprache du nicht
verstehst, gingest, und du wolltest wissen, welche
Worter >gut< >schdn< etc. entsprechen, wo-
nach wiirdest du suchen? Du wiirdest dich nach
einem Licheln, nach Gesten [...] umsehen (Witt-
genstein 1994, S. 11). Eine Geste kann demnach
das Verstehen begiinstigen.

W Salztext

Kausalbeziehungen:
Wenn du zu emnem fremden Stamm, dessen AlBlc |E E|F Gjl

Sprache du nicht verstehst, gingest, und du A Stamm fremd
wolltest wissen, welche Worter >gut<
>schon< etc. entsprechen, wonach wiirdest B Sprache 2
du suchen? Du witrdest dich nach emem ¢ "‘_mahen
Lachein, nach Gesten, Nahrung, Spielzeug D wissen
umsehen. [...] Vgl "Wenn du die Biume sich E <qut>
(wiegen siehst, sprechen sie mitemnander” F <schén>
(" Alles hat eine Seele.”) Du vergleichst die G suchen
Aste mit Armen.

H Geste hd

Abbildung 6: Registerkarte ,,Ae* mit der entsprechenden Sinneinheit, den
Keywords, die in der Basiskodierung festgelegt wurden und der Kausalkodie-

rungsmatrix

Nachdem nun gezeigt wurde, wie es zur Definition
des Keywords ,,verstehen® als ,,Ziel“ kommt, mo-
gen die beiden noch ausstindigen Definitionen
leichter versténdlich sein. Die Hohe der Zahl in
Spalte vier gibt an, auf wie viele andere Keywords
ein Keyword Einfluss nimmt (,,0->“) und be-
stimmt in GABEK® die Einstufung als ,,MalBnah-
me“ (oder ,,Wirkfaktor®). Ist die Differenz zwi-
schen den Zahlen in Spalte drei und vier nicht
signifikant, spricht man in GABEK® von soge-
nannten ,intervenierenden Variablen®, das sind
Keywords, die als eine Art ,,Katalysator” oder ein
Bindeglied zwischen Begriffen fungieren.

Wie in Abbildung 5 zu sehen ist, konnen die als
wZiele“, ,MalBnahmen/Wirkfaktoren“ oder ,,in-
tervenierende Variablen“ definierten Keywords
auch farblich markiert werden, was die rasche Ori-
entierung erleichtert. In unserem Beispiel stellen
alle ,,griin“ markierten Begriffe ,,intervenierende
Variablen®, alle ,,gelb* markierten ,,Ma3nahmen/
Wirkfaktoren® und alle ,,grau“ markierten Key-
words ,,Ziele“ dar. Der Analyseschritt der Gene-
rierung von Relevanzlisten ist entscheidend fiir



die Bildung von Wechselwirkungsnetzen oder
kausalen Netzwerkgrafiken.

Diese Netzwerkgrafiken dienen dabei einer tiber-
sichtlichen Darstellung der Art und Weise von
Beziehungen zwischen Begriffen/Themen. Auf
Basis der Relevanzanalyse kénnen nun fiir alle
Ziele“, ,MaBnahmen“ und ,intervenierenden
Variablen® solche Wechselwirkungsgrafiken/Kau-
salnetzwerk-grafiken erstellt werden. Diese wie-
derum dienen letztlich als Ausgangspunkt fiir In-
terpretationen oder zur Vernetzung mit anderen
Begriffen/Themenfeldern in Texten.

Wie ein solches Wechselwirkungsgefiige aussieht,
wird anhand des Keywords ,,richtig®, welches im
Kontext von Wittgensteins Vorlesungen und Ge-
spriche iiber Asthetik, Psychoanalyse und religio-
sen Glauben als ,,Ziel“ definiert wurde, verdeut-
licht (vgl. Abbildung 7).

Abbildung 7: Wechselwirkungsgrafik/Kausalnetzwerkgrafik zum Keyword
Lrichtig” mit Verweis auf die Originaltexte (Sinneinheiten auf den jeweiligen

Registerkarten)

Mit der Erstellung des Gestaltenbaumes (vgl. Ab-
schnitt 4.1.4) und der Wechselwirkungsgrafiken ist
die Analyse und somit die ErschlieBung eines Tex-
tes im Wesentlichen abgeschlossen. Sowohl der
Gestaltenbaum, als auch die Kausalnetzwerkgra-
fiken bilden die Basis fiir die Interpretation des
Datenmaterials und damit fiir die Beantwortung
der Forschungsfrage. Die Frage, die sich jetzt
stellt, ist: Wie sind der ,,Gestaltenbaum® und die
Kausalnetzwerkgrafiken zu lesen, d.h. wie sind die
mithevoll erarbeiteten Analyseergebnisse zu in-
terpretieren?

4.3 Interpretation der Analyseergebnisse

In Abschnitt 4.2 wurden die einzelnen Analyse-
schritt in GABEK® anhand von Beispielen dar-
gestellt, erlautert und diskutiert. Dabei lag der
Fokus der Darstellung auf den in GABEK®/Win-
Relan® zentralen Analysemdglichkeiten. GA-

BEK® verfiigt allerdings iiber eine ganze Reihe
zusitzlicher Analysemdoglichkeiten, deren Dar-
stellung und Diskussion den Rahmen dieses Arti-
kels jedoch gesprengt hitte. Zwei der wichtigsten
dargestellten Analyseschritte, die Gestaltenbil-
dung und die Erstellung der Kausalnetzwerkgra-
fiken, bilden das Herzstiick des GABEK®-
Verfahrens und sind als Grundlage fiir die
Interpretation des Datenmaterials unerlésslich.
Der Gestaltenbaum ist das Ergebnis einer konti-
nuierlichen Reduktion der Komplexitit der Da-
ten. Er stellt die einzelnen systematisch und regel-
geleitet  erschlossenen  Themenfelder  des
Datenmaterials hierarchisch geordnet dar. Ergén-
zend dazu bilden die Kausalnetzwerkgrafiken so-
wohl den Grad der Vernetzung ab als auch die Art
und Weise der Zusammenhénge zwischen den
einzelnen Themenfeldern, die im Datenmaterial
vorhanden sind. Am Beispiel einer bereits be-
kannten Kausalnetzwerkgrafik (Abbildung 7)
wird nun gezeigt, wie die Interpretation einer sol-
chen Grafik aussehen kann.

In Abbildung 7 zeigt sich, wie der Begriff ,,richtig”
mit andere Begriffen in Verbindung steht und wie
diese sich ,,wechselwirkend® beeinflussen. Die
Abbildung zeigt, dass ,richtig” als ,,Ziel“ (grau
markiert) definiert wurde, d.h., dass andere Be-
griffe vorwiegend zu ,richtig® hinfiihren. Um
nachpriifen zu kénnen, wie die hier abgebildeten
Begriffe im Originalkontext miteinander in Ver-
bindung stehen, lassen sich die jeweiligen Sinnein-
heiten im Computerprogramm anzeigen und ge-
wihrleisten somit zu jeder Zeit einen
hoéchstmdglichen Grad an Transparenz der einzel-
nen Analyseschritte. Jede Sinneinheit (auf den
Registerkarten An, Ak, Gy etc.) lasst sich per
Doppelklick in einem Fenster 6ffnen. So kénnen
die Originaltexte jederzeit nachgelesen werden —
ein Vorteil, den all jene begriilen werden, die Be-
denken haben, dass durch die zunehmende Re-
duktion und Zusammenfassung des Originaltextes
wichtige Informationen, Details oder Kontexte
verloren gehen konnten. Die Interpretation einer
Kausalnetzwerkgrafik ist durch die Forscherin/
den Forscher stets am Originalmaterial rasch und
iibersichtlich iiberpriifbar. Exemplarisch soll nun
gezeigt werden, wie die Interpretation der Grafik
in Abbildung 7 aussehen kann.

Der Begriff ,,richtig” ist in dieser Grafik (Abbil-
dungen 7) als ein ,,Ziel“ definiert, also als etwas,
das angestrebt wird. In Wittgensteins Vorlesungen
und Gespriche iiber Asthetik, Psychoanalyse und
religiosen Glauben spielt die Féahigkeit, etwas als
2richtig” bezeichnen zu konnen, demnach eine
zentrale Rolle. Allerdings geht es dabei weniger
um den expliziten Gebrauch des Wortes ,,richtig®
selbst, als vielmehr darum, das, was als ,,richtig“
anzusehen ist, mit Hilfe einer ,,Geste* bzw. eines
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,,Gesichtsausdrucks® sichtbar machen zu konnen.
In welchem Zusammenhang kdnnen wir nun der-
artige ,,Gesten“ und ,,Gesichtsausdriicke* beob-
achten, die darauf hinweisen, ob etwas als ,,rich-
tig” angesehen wird? Wittgenstein nennt hierfiir
wiederholt den Bereich der ,,Kunst®, allen voran
den der Musik. Das Horen von ,,Musik“ oder eines
»Musikstiickes* lasst ,,Eindriicke® und ,,Gefiihle“
in uns entstehen. Diese Reaktion allein reicht al-
lerdings noch nicht aus, um beurteilen zu kdnnen,
ob die Musik ,,richtig” ist. Wobei zu beachten ist,
dass der Begriff ,,richtig* im Kontext der Asthetik
als ein Indiz fiir das ,,Urteilsvermégen® und die
Kompetenz, ,adsthetische Urteile“ abgeben zu
konnen, gilt. Daher sind die ,,Regeln” ein integra-
ler Bestandteil eines Beurteilungsprozesses, der
dariiber entscheiden soll, ob beispielsweise ein
»Musikstiick im dsthetischen Sinne als ,,richtig”
gelten kann oder nicht. Die Kenntnis der ,,Re-
geln®, die fiir die ,,Musik* gelten, stellt, in Kombi-
nation mit der emotionalen Reaktion (,,Gefiihle,
,Eindruck“), die eine bestimmte Musik in uns
hervorruft, die Grundlage dar fiir unsere ,,Geste*
bzw. unseren ,,Gesichtsausdruck®. Das Wiederer-
kennen einer GesetzméiBigkeit (,,Regel”) in einem
Musikstiick — also die ,,Ahnlichkeit* einer be-
stimmten Passage mit bestimmten ,,Regeln“ (z.B.
der Harmonielehre) — 16st eine Art ,klick” (man
konnte es auch ein ,,Aha-Erlebnis“ nennen) in uns
aus — ein Zeichen dafiir, dass wir etwas wiederer-
kennen, das uns zeigt, dass etwas ,,richtig” ist.
Dass es sich bei dieser Interpretation um keine
willkiirliche Darstellung eines Sachverhaltes han-
delt, kann — wie bereits betont — ganz einfach
durch den Vergleich mit den Originaltextstellen
belegt werden.

Nachdem es bei dem hier vorgestellten Analyse-
verfahren GABEK® v.a. um die Reduktion von
Komplexitit geht, ist es selbstverstdndlich, dass
nicht alle Details in der zusammenfassenden In-
terpretation wiederzufinden sind; dafiir kann
durch das Aufrufen der zugrundeliegenden Sin-
neinheiten der Kontext mit all seinen Details
nachgelesen werden. Bei der Interpretation auf
Basis der Gestalten und/oder Kausalnetzwerkgra-
fiken geht es darum, die Essenz des Datenmateri-
als zu erfassen — einen Sachverhalt in seinen gro-
ben aber wesentlichsten Ziigen darzustellen.
Zudem ist unbedingt zu beriicksichtigen, dass eine
komplexe, tiefgehende Interpretation einer Kau-
salnetzwerk-grafik und ihrer Begriffe erst in Ver-
bindung mit den Interpretationen weiterer Wech-
selwirkungsnetze geleistet werden kann.

Die Anwendung des GABEK®-Verfahrens am
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Beispiel von Wittgensteins Vorlesungen und Ge-
spriche iiber Asthetik, Psychoanalyse und religio-
sen Glauben hat gezeigt, dass die Analyse mehr
als eine reine Sammlung und Auflistung von Key-
words hervorbringt, die uns zu Referenzstellen in
einem Text fithren (obgleich auch dies durch eine
Keyword-Liste gesichert ist). Viel relevanter im
Zusammenhang mit dieser Art der Analyse ist je-
doch die Tatsache, dass sich wesentliche themati-
sche Strukturen schrittweise (und regelgeleitet)
herauskristallisieren und sich zudem die Bezie-
hungen zwischen diesen Strukturen leicht und
einfach abbilden lassen.

Wenngleich der Analyseprozess ein sehr aufwen-
diger ist, scheint der Output dennoch die Miihe
wert. Wo sonst nur einige repriasentative Beleg-
stellen durch Forscherinnen und Forscher selektiv
zur Interpretation herangezogen werden, ist
durch die Anwendung von GABEK® jederzeit
gesichert, dass die Interpretation letztlich auf dem
Gesamttext beruht. Zwar wird sukzessive redu-
ziert, verloren geht allerdings nichts. Alles bleibt
erhalten und kann bei Bedarf zu jeder Zeit wieder
aufgerufen werden. Letztendlich geht es darum,
Transparenz zu schaffen und die Arbeit der Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler zu opti-
mieren und effizienter zu gestalten. GABEK ®/
WinRelan® leistet dazu einen wesentlichen Bei-
trag.
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Portfolio In der
Hochschullehre

Stdrkung der Reflexionskompetenz in der Lehrer/innenausbildung

Renate Mitterer

Lehrer/innenbildung zielt auf die Professionali-
sierung pddagogischen Handelns ab. Eine der
Schliisselkompetenzen dieses péddagogischen
Handelns ist die Diskurs- und Reflexionsfiahigkeit
der Unterrichtenden. Das Lernportfolio ist ein
Instrument, das Studierende dabei unterstiitzt,
sich selbstbestimmt mit Lehrinhalten auseinan-
derzusetzen und das eigene Lernverhalten zu re-
flektieren.

Der Begriff Portfolio ist im paddagogischen Kon-
text fest etabliert. Dennoch fiihrt die Vielfalt der
Portfoliobegriffe immer wieder zu Diskussionen
dariiber, welche gemeinsamen Qualitatskriterien
bzw. Kernelemente fiir die verschiedenen Portfo-
liokonzepte definiert werden kénnen.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Portfolio-
arbeit in ihrer Funktion der Kompetenzdarstel-
lung und reflektiven Lernprozesssteuerung.
Uberlegungen zur Einbindung von Portfolios in
Modulbeurteilungen schlieen den Beitrag ab.
Der durch den Bologna-Prozess eingeleitete Pa-
radigmenwechsel in der Ausbildung an den Péda-
gogischen Hochschulen zeigt sich in der studien-
fachiibergreifenden Gestaltung von Modulen und
in der Verzahnung von Lehre, Forschung und
Praxis.

Dieser Theorie-Praxis-Zusammenhang fokussiert
eine verstirkt reflektive, forschende und wissen-
schaftliche Ausbildung der Lehramtsstudieren-
den. Das Portfolio als Dokumentations- und Ent-
wicklungsinstrument unterstiitzt diese Forderung.
Durch den begleitenden Einsatz von Portfolios in
der Hochschullehre wird der persénliche Ent-
wicklungsstand reflektiert und evaluiert. Das
Portfolio wird somit unter anderem zum Aus-
gangspunkt forschenden Lehrens und Lernens.

Eine einheitliche Definition fir das Portfolio zu
finden, ist aufgrund seiner methodischen Vielfalt,
Heterogenitit und mannigfachen Einsatzmog-
lichkeit nicht moglich.

,Portfolios dienen der mehr oder weniger selbst-
bestimmten Darstellung des eigenen Koénnens
(Kompetenzdarstellung) und der eigenen Ent-
wicklung anhand (selbst) ausgewdahlter Leistungs-
produkte® (Hécker, 2006, S. 34). Diese Definition
bezieht sich auf das gemeinsame Kernkonzept der
Portfoliovielfalt in Lehr-Lern-Kontexten.

Es gibt nicht ,,das“ Portfolio, sondern je nach
Funktion und Einsatzbereich sehr unterschiedli-
che Arten von Portfolios. Eine Mdglichkeit der
Einteilung ist die Unterscheidung der vielféltigen
Konzepte nach ihrer grundsétzlichen Ausrichtung
in Portfolios mit Prozesscharakter (Lernwegport-
folio) und Portfolios mit Produktcharakter (Pra-
sentationsportfolio).

Prozess-Dimension: Lernwegportfolio

Ziel eines Lernwegportfolios ist es primir, den
Erwerb ganz bestimmter Féahigkeiten und Fertig-
keiten aufzuzeigen und den Aneignungsweg die-
ser Kompetenzen im Portfolio zu dokumentieren.
Das Wissen iiber eigenes Lernverhalten und
Lernstrategien riickt in den Mittelpunkt. Der re-
flektierte Umgang mit den eigenen Stirken und
Schwichen fiihrt mit Hilfe des Lernbegleiters, der
als Lernstandsberater und Unterstiitzer zu sehen
ist, zu einem nachhaltigen und konsequenzenori-
entierten Lernverhalten (vgl. Endres, 2008, S. 30).
Lernweg- und Prasentationsportfolio unterschei-
den sich hauptsachlich durch Zweck, Darstellung,
Reflexionsform, Adressaten und Bewertungs-
moglichkeit der Ergebnisse.
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Briauer (2014) definiert dementsprechend das

Lernwegportfolio wie folgt:

* Hauptzweck: Abbildung der durch reflexive
Praxis ausgelosten Lernprozesse (prozessorien-
tiert)

* Organisationsstruktur und Darstellung: chro-
nologisch

* Hauptsichliche Reflexionsform: Primérreflexi-
on (im Prozess der Handlung oder unmittelbar
im Anschluss)

* Adressaten: halboffentlicher Diskurs (Lerner-
gemeinschaft)

* Bewertungsformat: formativ, auf der Basis von
Kriterien, die mit der Lernergemeinschaft aus-
gehandelt wurden. (Bréuer, 2014, S. 83)

Das Hauptziel eines Lernwegportfolios besteht

folglich darin, sich mit der Mikrostruktur (den

Techniken, Methoden, Strategien) des eigenen

Lernens vertraut zu machen. Diese Erkenntnisse

konnen als Quelle bzw. Ausgangspunkt fiir Pra-

sentationsportfolios genutzt werden (vgl. Bréuer,

2014, S. 33).

Produkt-Dimension: Prisentationsportfolio

Das Prisentationsportfolio dient primér der Ver-

offentlichung der individuellen Leistungsentwick-

lung der Lernenden. Inhaltliche Ergebnisse wer-

den présentiert, ohne dabei die Dokumentation

des Erarbeitungsprozesses zu vernachléssigen.

D. h., auch das Prisentationsportfolio verlangt

intensive Reflexionsvorginge im Hinblick auf die

Erarbeitung des gewiinschten Ergebnisses. Die

Erarbeitung der Prisentation des Ergebnisses ist

von Beginn an durch vereinbarte Kriterien vorge-

geben (vgl. Endres, 2008, S. 27).

Im Hochschulbereich wird diese Form der Portfo-

liogestaltung haufig als Basis fiir Priifungsgespra-

che verwendet.

Dies bedeutet, dass als spezielle Merkmale des

Prasentationsportfolios — zur Unterscheidung

vom Lernwegportfolio — die folgenden zu nennen

sind:

e Hauptzweck: Leistungsprésentation (produkto-
rientiert)

* Organisationsstruktur und Darstellung: an ei-
nem zentralen Thema orientiert

* Reflexionsform: Sekundirreflexion (riickbli-
ckend)

* Adressaten: Offentlicher Diskurs

pekte in der praktischen Portfolioarbeit verzahnt.
Ein Portfolio im Sinne einer komplexen Aufga-
benstellung und reflexiven Praxis wird immer zu
einer Symbiose von Prozess und Produkt fithren.
Dabei ist es jedoch wichtig, dass grundsatzlich
eine Schwerpunktsetzung erfolgt. Lernen und Re-
flexion passieren im Produkt-Portfolio bzw. Pra-
sentationsportfolio genauso wie im Prozess- bzw.
Lernwegportfolio mit dem Unterschied, dass im
Produktportfolio die explizite Darstellung von
Lernprozessen in den Hintergrund und eine in-
tensive Vorstellung der Arbeitsergebnisse in den
Vordergrund tritt (vgl. Brauer, 2014, S. 83).

Forderung der Reflexionskompetenz

Die Abbildung von Reflexionsprozessen ist der
Kern jeder Portfolioarbeit. Lernprozesse bzw. der
Erkenntnisgewinn tiber die bearbeiteten Inhalte
werden durch Reflexion sichtbar und damit fiir
Feedback und Dialog zugénglich.

Reflexion bedeutet, dass die Lernenden ihr aktu-
elles Handeln dokumentieren, dieses als Teil ihrer
individuellen Entwicklung betrachten, die Her-
kunft der Stiarken und Schwéchen ihres aktuellen
Handelns erkennen und es starkenorientiert ver-
andern (vgl. Bréduer, 2014, S. 10).

Kern jeder Reflexion ist nach dieser Definition,
Vergangenes mit Gegenwirtigem und Zukiinfti-
gem zu verbinden. Der Ubergang von Erfahrungs-
lernen zu gezielter professioneller Weiterentwick-
lung wird durch diese Form des Lernens
ermoglicht. Durch das Sammeln von Informatio-
nen, Herstellen von Zusammenhéngen, das Dar-
stellen von Erkenntnissen, das kritische Uberden-
ken dieser Darstellung durch Feedback und
Evaluation konstruiert sich Wissen, das uiber den
aktuellen Lernanlass hinausgeht und zum Weiter-
denken und Weiterlernen animiert (vgl. Brauer,
2014, S.16). Die folgende Darstellung bildet diesen
komplexen Reflexionsvorgang in sieben aufeinan-
der aufbauenden Schritten ab, die wiederum in vier
Reflexionsebenen zusammengefasst werden.

* Bewertungsformat: summativ auf der Basis von

Standards, vorgegeben durch die Institution. Interpretieren .. mit Blick auf die Konsequenzen aus der eigenen
(Bréuer, 2014, S. 89 f.) ’ Handlung
Analysieren ... mit Bezug auf die eigenen Leistungen
Zusammenwirken von Prozess- und Produktori-
entierung Dokumentieren ... mit Bezug zur Gesamthandlung
Auch wenn im wissenschaftlichen Diskurs immer I Beschreiben .. der absolvierten Handlung

wieder zwischen prozess- und produktorientierter
Portfolioarbeit differenziert wird, sind beide As-  Abb. 1: Die Schritte der reflexiven Praxis (vgl. Briuer, 2014, S. 27)
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Ebene 1 und 2 sind die Ebenen der Dokumenta-
tion und punktuellen Analyse. Ohne differenzier-
te Aufgabenstellungen wird schriftliche Reflexion
vor allem in den vier Schritten dieser ersten und
zweiten Ebene - Beschreiben, Dokumentieren,
Analysieren und Interpretieren —stecken bleiben.
Durch gezielte Anleitung und Begleitung, durch
Kommunikation und Interaktion mit der Lernen-
dengruppe und vor allem durch die Lehrenden als
Lernbegleiter, werden die Lernenden zum Bewer-
ten und Beurteilen - Ebene 3 der Reflexionsebe-
nen It. Briuer — angeleitet und damit auf die Stu-
fen des néchst hoheren Lernstandards gefiihrt.
Ebene 4 der Reflexionsfdhigkeit, Planen, ist dann
erreicht, wenn Studierende Uberlegungen anstel-
len, wie das eigene Handeln systematisch opti-
miert werden kann (vgl. Briuer, 2014, S. 27).

Die Schulung der Reflexionsfihigkeit ist eine
methodisch-didaktische Herausforderung fiir
Lehrende. Die Lehrenden werden zu Begleitern,
die ihren Studierenden ermdglichen, durch Refle-
xion ihre eigenen Lernerbiografien und ihre Ent-
wicklungspotentiale zu erkennen, ihren aktuellen
Lernstand einzuschitzen und Arbeitsergebnisse
konkret darzustellen. Durch gezielte Interventi-
onsformen wie Aufgabenarrangements und Feed-
backs ermdglichen Lehrende ihren Studierenden,
die Kluft zwischen aktuellem und potentiell mog-
lichem Lernstand zu iberwinden. Diese als ,,Scaf-
folding“ bezeichneten Interventionstechniken
sind Hilfe zur Selbsthilfe. Durch Aufbauen eines
Geriists gelangen die Studierenden zur nichstho-
heren Ebene der Erkenntnis (vgl. Brauer, 2014,
S. 60).

Die Verfechter von Lernportfolios weisen auf de-
ren ,,demokratisierende” Wirkung hin, da sich der
Erfolg nicht an einer vom ,,Besten® vorgegebenen
Norm messe, sondern der Fortschritt des Einzel-
nen und dessen Fihigkeit, aus dem Getanen zu
Lernen, im Vordergrund stiinden (vgl. Universitit
Ziirich, 2006, S. 4).

Gelungene Portfolioarbeit, die lehrveranstal-
tungsiibergreifend konzipiert ist, bringt den Vor-
teil, dass Synergien fiir eine summative Leistungs-
beurteilung genutzt werden konnen. Eine solche
lehrveranstaltungsiibergreifende Leistungsbeur-
teilung entspricht der Priifungsordnung der mo-
dularisierten Studienginge, die als Modulbeurtei-
lung eine summative Leistungsbeurteilung
verlangt.

Folgende Uberlegungen sind grundlegend fiir die
Bewertung von Portfolios (vgl. Universitat Ziirich,
2006, S. 6 f.):

¢ Die grof3e Starke der Lernportfolios ist ihre In-

dividualitdt — sie spiegeln den Lernfortschritt
und den Reflexionsgrad von Einzelpersonen.
Damit ist eine vergleichende Beurteilung nicht
moglich. Das bedingt, dass die Studierenden ab
der ersten Einfithrung in das Instrument mit
den damit verbundenen normativen Anforde-
rungen vertraut sind. Die Studierenden kénnen
bzw. sollen, im Sinne von eigenverantwortli-
chem Lernen, in die Ausarbeitung der Beurtei-
lungskriterien mit einbezogen werden. Somit ist
die Transparenz der Beurteilungskriterien be-
reits vor dem Start der Portfolioarbeit gewéhr-
leistet.

Lernportfolios sind per Definition vorwiegend
Forderinstrumente. Werden diese auch zur Be-
urteilung herangezogen, d. h. zu Kontrollinstru-
menten adaptiert, muss eine zeitintensive Ge-
spriachsbereitschaft der Lehrenden vorhanden
sein.

Auch bei transparenten Beurteilungskriterien
bleibt ein Anteil an Subjektivitit bestehen. Die-
ser subjektive Anteil fordert zur Begriindung
heraus, und damit wird neuerlich das Gespréch
iber Lernen, Inhalte und Alternativen gefor-
dert. Diese Reflexionen fithren dazu, dass die
Lehrenden eine Vorbildfunktion fiir die Studie-
renden im Bereich des Lernens itbernehmen.
Eine besondere Herausforderung fiir die Leis-
tungsbeurteilung ist die Beurteilung bzw. Eva-
luierung der Reflexionsqualitét in der Portfolio-
arbeit.

Dazu bieten Brauer & Keller (2013) ein Raster
mit Reflexionskriterien an. Die Ebenen, die in
diesem Raster angefiihrt sind, beziehen sich auf
Abb. 1im Abschnitt ,,Férderung der Reflexions-
kompetenz®.

Mit Hilfe dieses in der Formulierung allgemein
gehaltenen Beispiels ist es moglich, die Reflexi-
onsarbeit als Kernelement der Portfolioarbeit
auch in eine summative Leistungsbeurteilung ein-
flieBen zu lassen.

Die Bildungslandschaft ist im Umbruch. Das
,Learning-outcome® im Sinne der kompetenzfo-
kussierten Curricula der Hochschulen wird zum
Credo der universitiren bzw. hochschulischen Aus-
bildung. Nicht mehr die Wissensvermittlung steht
im Vordergrund sondern vielmehr die Entwicklung
umfassender padagogischer Handlungskompe-
tenz. Portfolioarbeit in der Lehre unterstiitzt die
individuellen Professionalisierungsprozesse. Als
zentrale Komponente wird dabei die Selbstbe-
stimmtheit im Lernen, die die Kommunikation
und Reflexion tiber Lehr-Lern-Prozesse anregen
und darauf aufbauend die Kooperation aller Be-
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Eine Aktivitat wird in ih-

(1) Leser ist nicht in der
Lage, die dokumentierte
Aktivitét als solche zu
erkennen.

(2) Leser kann die ,Mei-
lensteine* der dokumen-
tierten Aktivitat erkennen.

(3) Leser erhilt einen um-
fassenden Eindruck vom
Verlauf der Aktivitat.

rem Verlauf dokumentiert.

Die Umstéinde einer Akti-
vitdt werden analysiert und
interpretiert.

(1) Leser kann die Um-
stande der Aktivitat nicht
erkennen.

(2) Leser erhalt die wich-
tigsten Hintergrundinfor-
mationen zur Aktivitét.

(3) Leser erhalt eine
umfassende Erkldrung der
Umstande, unter denen
sich die Aktivitat vollzogen
hat.

Eine abgeschlossene Akti-
vitdt wird evaluiert.

(1) Leser kann den Versuch
einer Einschéitzung der
Aktivitit nicht feststellen.

(2) Leser bemerkt schein-
bar zufillig ausgewdhlte
Kriterien der Bewertung
der Aktivitat.

(3) Leser erhilt interne
und externe Kriterien der
Evaluation, die ausrei-
chend beschrieben werden.

Tab. 1: Evaluationskriterien fiir die Ebenen der Reflexion (Briuer & Keller, 2013, S. 226)

Als Konsequenz aus einer
abgeschlossenen Aktivitat
werden neue Aktivititen
und Handlungsstrategien
geplant.

(1) Leser kann die Planung
nicht erkennen.

(2) Leser sieht Aspekte
anscheinend zufilliger und
punktueller Planung.

(3) Leser erhalt eine
konkrete und durchdachte
Planung mit transparenten
Beweggriinden.

teiligten fordern kann, hervorgehoben (vgl. Ha-
cker 2006a, S.17).

Das bloBe Erstellen von Portfolios fiihrt jedoch
nicht automatisch zu einer kritisch-reflexiven Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Lernprozess.
Die Einfithrung von Portfolios muss Teil eines di-
daktischen Gesamtkonzepts bzw. eines umfassen-
den Entwicklungsprozesses einer Institution sein.
Portfolioarbeit muss gezielt angeleitet werden.
Nur wenn der Nutzen aus Sicht der Studierenden
den sehr hohen zeitlichen Aufwand kompensiert,
kann Portfolioarbeit gelingen und im Sinne der
vorangegangen Ausfithrungen zur Entwicklung
der padagogischen Professionalitit beitragen.

* Briuer, G. & Keller, S. (2013). Elektronische Port-
folios als Katalysatoren fiir Studium und Lehre. In
B. Koch-Priewe, A. Pineker, T. Leonhard & J. C.
Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbil-
dung. Konzepte und empirische Befunde. (S. 265-
275). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

* Hacker, T. (2006). Vielfalt der Portfoliobegriffe.
Annéherung an ein schwer fassbares Konzept.
In Brunner et al. (Hrsg.), Das Handbuch Portfo-
lioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus
Schule und Lehrerbildung. (S. 33-39). Seelze:
Kallmeyer.

e Universitat Ziurich, Arbeitsstelle fiir Hoch-
schuldidaktik AfH (Hrsg.). (2006). Dossier Uni-
didaktik 1/06. Lern-Portfolio. Zirich: Universi-
tat Zirich, AfH.

e Briuer, G. (2014). Das Portfolio als Reflexions-
medium fiir Lehrende und Studierende. Opladen:
Verlag Barbara Budrich.

e Endres W,, Wiedenhorn T. & Engel. A. (Hrsg.).
(2008). Das Portfolio in der Unterrichtspraxis.
Prisentations-, Lernweg- und Bewerbungsportfo-
lio. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.
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Evaluierung als Basis von
Qualitatsentwicklung! Aber wie?

Patrick Pallhuber

Die Hochschulevaluierungsverordnung (HEV)
legt sechs Bereiche der Evaluierung von Piadago-
gischen Hochschulen fest: die Evaluierung an-
hand von Kennzahlen, die Evaluierung des Lehr-
angebots, die Evaluierung der -einzelnen
Organisationseinheiten, die Evaluierung der ge-
samten Pddagogischen Hochschule und eine fo-
kussierte externe Evaluierung im Bedarfsfall
(Bundesministerium fiir Bildung und Frauen,
2008).

Die in den letzten Jahren gesunkene Riick-
laufquote von Evaluierungsbégen im Rahmen der
derzeitigen Online-Evaluierung, Unsicherheit im
Umgang mit den Evaluierungsergebnissen seitens
der Lehrenden und die von den Studierenden ein-
geforderte Verdnderung auf Basis der Evaluierungs-
ergebnisse zeigen die Wichtigkeit einer Auseinan-
dersetzung mit der Lehrveranstaltungsevaluierung.
Eine Uberarbeitung des Evaluierungskonzepts
der Padagogischen Hochschule Tirol zur Schaf-
fung einer fundierten Datenlage zur Qualitdtsent-
wicklung erweist sich als unumgénglich. Dieser
Artikel wird die Herangehensweise bei der Erstel-
lung dieses Konzepts skizzieren.

2.1 Konnen Studierende Lehrveranstaltungen
qualifiziert beurteilen?

Der wissenschaftliche Diskurs stellt immer wieder
die Frage nach der Validitit von Evaluierungen
durch Studierende. Diese Validitét im Sinne einer
Beurteilungsfihigkeit wird seit den 1980er Jahren
auch von Lehrenden laufend hinterfragt. Krom-
rey und Rindermann sprechen von Biasvariablen
im Sinne von EinflussgréBen auf die Bewertung
von Lehrveranstaltungen seitens der Studieren-
den. Diese Untersuchungen lassen somit auf Ein-

schrankungen der traditionellen Evaluierungsins-

trumente zur Lehrveranstaltungsevaluierung

schlieBen. Diese Variablen sind in folgenden Ebe-
nen zu finden:

e Merkmale der Lehrpersonen (z.B. Erschei-
nungsbild oder Sympathie)

* Merkmale der Studenten/innen (v.a. Teilnah-
memotivation wie z.B. Pflicht- und Wahlfach
oder personliches Interesse am Thema)

e Rahmenbedingungen (z.B. Raumausstattung)

e Faktoren der Studienrichtung (z.B. Grofle der
Gruppen)

(Wolf, Spiel & Pellert, 2001, S. 91 f.).

Dariiber hinaus wird die Urteilsfdhigkeit seitens

der Studierenden in Bezug auf die fachliche Qua-

lifikation von Vortragenden von Experten/innen
hiufig in Frage gestellt bzw. diskutiert. Besonders
die Urteilsfahigkeit von Studienanféngern in die-
sem Punkt wird stark in Zweifel gezogen. Den-
noch gilt es festzuhalten, dass wesentliche fachli-
che Mingel der Dozierenden bereits von

Erstsemestrigen erkannt werden kénnen, vor al-

lem wenn Fragen nicht beantwortet werden oder

Widerspriiche im Vortrag zu finden sind. Die Re-

levanz der behandelten Themen scheint jedoch

nicht von Studierenden beurteilbar zu sein (WOolf,

Spiel & Pellert, 2001, S. 91 ft.).

Festzuhalten sind somit gewisse Einschrdnkungen

im Bereich der Validitit bei Lehrveranstal-

tungsevaluierungen, die auch an Piddagogischen

Hochschulen durchgefithrt werden. Diese Ein-

schrankungen sind aus Sicht des Autors in die

Konzeption von Evaluierungstools miteinzube-

ziehen.

2.2 Was macht gute Hochschullehre aus?

Die Beantwortung der in der Uberschrift erwéihn-
ten Frage muss die Grundlage jeglicher Lehreva-
luation und Lehrveranstaltungsevaluation an
Hochschulen sein. Die Lehrevaluation misst die
Qualitit der gesamten Hochschule und betrachtet
neben einzelnen Lehrveranstaltungen und Dozie-
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renden weitere Faktoren wie z.B. Inhalte der Aus-

bildung oder den aktuellen Stand der Bibliothek.

Die Lehrveranstaltungsevaluation hingegen be-

trachtet die Qualitit der einzelnen Vorlesung, des

einzelnen Seminars oder der einzelnen Ubung.

Der Unterschied liegt somit in der Dimension der

Betrachtungsweise (Rindermann, 2003, S. 235 £.).

Rindermann beschreibt in seinem ,,Multidimensi-

onalen Bedingungsmodell des Lehrerfolges” ein

ganzheitliches System fiir gute Lehre an Hoch-
schulen. Dieses Modell besteht aus drei Determi-
nanten fiir den Lehrerfolg:

* Dozentenverhalten (verstiandliche Erklarungen

und Darstellungen, Rhetorik, Verarbeitungstie-

fe, Interaktion mit den Studierenden, Klima im

Unterricht, Engagement und Motivierung, das

Geben von Feedback und die Studierendenbe-

treuung, die Breite der Inhalte und die wissen-

schaftliche Fachkompetenz)

Studentische Determinanten (Vorwissen, Fé-

higkeiten, Vorinteresse, Flei3 und Arbeitsbelas-

tung, Beteiligung, Art der Uberpriifung, Storun-
gen, Fehlzeiten)

* Kontextvariablen (Thema der Lehrveranstal-
tung, Uberschneidungen von Inhalten, Anfor-
derungen zur Absolvierung, Besucherzahl, Exis-
tenz einer Prifung, Besuchsmotiv der
Studierenden, Art der Veranstaltung)

(Rindermann, 2001, S. 65 ff.)

Rindermann spricht sich in diesem Zusammen-

hang auch fiir eine direkte Befragung von Lehren-

den und Studierenden betreffend die Merkmale
guter Lehre aus. Somit kann ein partizipativer

Prozess in Form der Diskussion iiber Kennzeichen

guter Lehre auch Ausgangspunkt jeglicher Mal3-

nahmen zur Uberpriifung derer sein; in anderen

Worten, Grundlage aller Evaluierungsmafnah-

men (siche z.B. Rindermann, 2001, S. 11 ff. und

Rindermann, 2003, S. 235 ff.).

Diese Ausfithrungen stehen im Zusammenhang

mit den Entwicklungen universitdrer oder hoch-

schulischer Evaluation. Seit den 1990er Jahren
wurden Universititen und Hochschulen gesetz-
lich verpflichtende Evaluierungsmafnahmen und
das Betreiben von Qualititsmanagement vorge-
schrieben. Dadurch wurden Methoden und Syste-
me der Marktwirtschaft den Hochschulen ange-
passt und entsprechend implementiert. In diesem
Zusammenhang entwickelte sich das Gut ,,Wis-
sen“ mehr zu einem ,,Produkt®, das sich vermark-
ten lasst, ,,Studierende® wurden zu ,,Kundinnen
und Kunden“und,,Lehre“wurde zu einer ,,Dienst-
leistung“. Dieser Wandel bedingte auch eine star-
ke Top-Down-Steuerung der Systeme, und auch
der Freiraum fiir Innovation und die Freiheit der

Lehre wurden in gewisser Weise dadurch einge-

schriankt. Dieser Entwicklung sollte gegengesteu-

ert werden und eine ,,verstirkte Partizipation“ im
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Sinne einer Beteiligung von betroffenen Personen
der Universititen und Hochschulen angestrebt
werden, um ,,innovative Prozesse“ zu ermdglichen
(Mitterauer, 2013, S. 44 £.).

Aus Sicht des Autors entstehen aus der Beantwor-
tung der Frage — ,,Was zeichnet gute Lehre aus?*
— Qualitatskriterien zur weiteren Operationalisie-
rung im Rahmen der konzeptionellen Gestaltung
von Evaluation an Pddagogischen Hochschulen,
wobei der von Rindermann angesprochene Un-
terschied von Lehrqualitit und Lehrveranstal-
tungsqualitdt in der Messungsmethode beriick-
sichtigt werden sollte.

2.3 Wie messen bestehende Instrumente hoch-
schulische Lehre?

Wolf, Spiel und Pellert haben den Aufbau von Fra-
gebogen Osterreichischer und deutscher Universi-
taten untersucht. Hier wurde festgestellt, dass ,,fast
alle Inventare Fragen zum/zur LV-LeiterIn (inklu-
sive Didaktik), zur LV (inklusive Lehrinhalte)
selbst, zu Medieneinsatz, Rahmenbedingungen
und schriftlichen Unterlagen (Lernbehelfe)* bein-
halten. In vielen Fillen wurde auch ein ,,Globali-
tem“ zur Beurteilung der gesamten Lehrveranstal-
tung identifiziert. Alle Fragebogen zeigten auch
einen ,,soziodemographischen® Teil, um Informa-
tionen durch Fragen zu Alter, Geschlecht, Berufs-
tatigkeit und Besuchsgrund der Studierenden zu
erheben (Wolf, Spiel & Pellert, 2001, S. 93 ff.).
Faktorenanalytische Studien verschiedener Frage-
bogen zeigen einen sogenannten ,,Generalfaktor
der ,Lehreffektivitiat®, der aufzeigt, dass Studie-
rende unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte
einheitlich beurteilen und somit ein ,,Pauschalur-
teil” abgeben. Daraus ergibt sich die Empfehlung,
allgemein formulierte Fragestellungen in Evaluie-
rungsinstrumente aufzunehmen, um diese kurz zu
halten und den Informationsgrad dennoch nicht
zu minimieren (Wolf, Spiel & Pellert, 2001, S. 93
ff.).

Bei der Evaluierung von hochschulischer Lehre
kann auf bestehende Instrumente, deren Validitat
erprobt ist, zuriickgegriffen werden. Dazu zihlen
das Heidelberger Inventar zur Lehrveranstal-
tungsevaluation (HILVE) und der Itempool zur
Verwendung fiir Fragebdgen zur Lehrveranstal-
tungsevaluation der Albert-Ludwig-Universitét
Freiburg. Diese beiden Instrumente werden im
Folgenden néher vorgestellt.

Das Heidelberger Inventar zur Lehrveranstal-
tungsevaluation besteht aus den Dimensionen
Ziele und Anforderungen, Inhalte und Organisa-
tion, Lehrende, Studierende und drei offenen Fra-
gen zur Beurteilung der Lehrveranstaltung und
des Vortragenden und zu Verbesserungsvorschlé-
gen zur Lehrveranstaltung. Dieser Fragebogen
kann in der Originalfassung zur Evaluierung von



Lehrveranstaltungen herangezogen werden und
bietet auch Auswertungs- und Interpretationsun-
terstiitzung. Die Ergebnisse dienen einerseits der
Bewertung der Lehrveranstaltung und der Vortra-
genden und andererseits zur Qualitdtsentwick-
lung der gesamten Hochschule. Das Instrument
beruht auf dem erwdhnten Modell von Rinder-
mann (Rindermann & Amelang, 1998).

Der Itempool zur Verwendung fiir Fragebdgen
zur Lehrveranstaltungsevaluation der Albert-
Ludwig-Universitdt Freiburg bietet zu den Di-
mensionen Lernerfolg, Kompetenzfdrderung/
Kompetenzerwerb/Kompetenzunterstiitzung, all-
gemeine Lehrkompetenz/Vermittlungsvorgang,
Lehrveranstaltungssetting und Hilfsmittel/Mate-
rialien zur Unterstiitzung des Lernprozesses ein-
zelne Fragen zur Operationalisierung der Dimen-
sionen.AlleFragenbasierenaufwissenschaftlichen
Untersuchungen, somit ist deren Validitét bereits
iiberpriift (Galda, 2012).

Der Unterschied zwischen den beiden Instrumen-
te liegt in der Dimension des Kompetenzerwerbs.
Diese wird nur im Itempool der Albert-Ludwig-
Universitdt Freiburg angefiihrt.

Der Autor empfiehlt der Padagogischen Hoch-
schule Tirol die Heranziehung der bestehenden
Instrumente im Rahmen der Diskussion von Eva-
luierungsinstrumenten innerhalb der Hochschule,
um die Validitat der Instrumente zu garantieren.

3. Vom Know-How anderer lernen -

Fallbeispiel Universitit Graz

Im folgenden Kapitel werden vorhandene For-
schungsergebnisse und bereits im tertidren Bil-
dungswesen umgesetzte partizipative Prozesse
der Entwicklung von Evaluierungsinstrumenten
vorgestellt. Thre Beriicksichtigung bei der Kon-
zeption eigener Evaluierungsmafnahmen der
PHT erscheint sinnvoll und notwendig.

Die Karl-Franzens-Universitiat (KFU) Graz hat
zur Gestaltung eines Fragebogens zur Evaluie-
rung der Lehrveranstaltungen im Jahr 2000 einen
partizipativen Prozess gestartet. Im ersten Teil-
projekt wurde der IST-Stand von Evaluation uni-
versitirer Lehre in Osterreich analysiert. Es wur-
den hierbei Informationen zu bereits vorhanden
Tools zur Evaluierung von Lehrveranstaltungen
gesammelt und analysiert. Der Fokus bei der Ana-
lyse lag auf den Stirken und Schwichen der Tools
und dem Umgang mit den Ergebnissen der Eva-
luierung. Diese Analyse floss in den weiteren Pro-
zess ein.

Das zweite Teilprojekt stand unter dem Schwer-
punkt der Kommunikation der Evaluation von
Lehre innerhalb der Universitat, um Transparenz

zu schaffen und um Betroffene aus allen Einheiten
aktiv einzubinden. Konkret wurden bei einer Se-
natsklausur die bisherigen Ergebnisse der Recher-
che und das iibergeordnete Ziel des Projektes vor
allen Studien- und Vizedekanen prisentiert. Alle
Lehrenden wurden in weiterer Folge um Riick-
meldungen zur Lehrveranstaltungsevaluation ge-
beten. Dadurch wurden eine erhohte Akzeptanz
und das Gelingen der EvaluationsmaBnahmen
erwartet. Dariiber hinaus wollte das Vizerektorat
Evaluation auch als Personalentwicklungsmaf-
nahme etablieren.

In einem dritten Teilprojekt wurde auf Basis der
ersten beiden Teilprojekte durch ein Kernteam ein
Fragebogen entwickelt und allen Fakultiten zur
Diskussion und Uberarbeitung zur Verfiigung ge-
stellt. Auf Basis der Ergebnisse wurde ein neuer
Fragebogen entwickelt und fiir die Lehrveranstal-
tungsevaluation eingesetzt (Wolf, Spiel & Pellert,
2001, S. 90 £.).

Dieser partizipative Prozess der Entwicklung ei-
nes Fragebogens zur Evaluierung von Lehrveran-
staltungen verlangt einen hohen zeitlichen Auf-
wand fiir die gesamte Organisation. Dennoch war
dieser Aufwand an der KFU Graz ,,enorm wichtig,
um in der Organisation Universitdit Commitment
zu erzeugen®. Dieses Commitment, im Sinne der
Akzeptanz des Instruments, wird in weiterer Folge
zur Qualitdtsentwicklung auf Basis der Ergebnisse
der Evaluierung benétigt (Wolf, Spiel & Pellert,
2001, S. 107).

Unter Einbeziehung von Lehrenden und OH-
Vertretungen aller Fakultiten werden bis heute
Evaluierungskonzepte der KFU Graz laufend wei-
terentwickelt und durch Lehrende freiwillig er-
probt. Die Riickmeldungen der Vortragenden und
Studierenden flieBen dann in die Weiterentwick-
lung der Konzepte ein und miinden in einen soge-
nannten ,Instrumentebaukasten® (KFU Graz,
2016).

4. Wie kann ein neues
Evaluierungskonzept an der

Padagogischen Hochschule Tirol
entwickelt werden?

Die Etablierung einer Qualitétskultur ist zentral
fiir eine nachhaltige Qualitdtsentwicklung. Louk-
kola und Zhang erstellten im Rahmen eines EU-
Projektes zur Qualitatssicherung im tertidren Bil-
dungsbereich ein Modell der Qualitédtskultur. Die
Qualitédtskultur besteht dennoch aus zwei zentra-
len Bereichen: dem Qualitdtsmanagement und
dem Quality-Commitment. Fiir Loukkola und
Zhang ist das Zusammenspiel der beiden Elemen-
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te zentral fiir eine kontinuierliche Verbesserung
der Leistungen einer Hochschule. Dieses Quality-
Commitment muss sich innerhalb einer Hoch-
schule bilden und kann nicht von einer Hierarchie-
ebene vorgegeben werden (Loukkola & Zhang,
2010, S. 17 £f.).

Evaluierungsinstrumente konnen als Teil des
Qualitdtsmanagements gesehen werden, die Ak-
zeptanz dieser Instrumente kann im Gegenzug als
Teil des Quality-Commitments verstanden wer-
den. Auf Basis der bisherigen Ausfiihrung beziig-
lich der Entwicklung eines Evaluierungskonzepts
in Form eines partizipativen Prozesses, empfiehlt
der Autor der Piadagogischen Hochschule Tirol
die Neuerstellung eines Evaluierungskonzepts un-
ter der Beteiligung der Fiihrungsebene, der Do-
zierenden und der Studierenden.

Diese Entwicklung eines Evaluierungskonzepts
kann in Anlehnung an die KFU Graz ebenfalls in
folgenden Phasen erfolgen:

* Recherchephase

- Vergleich von Evaluierungskonzepten und
Methoden Padagogischer Hochschulen in Os-
terreich und der tertidren Einrichtungen im
Entwicklungsverbund West! durch die Servi-
cestelle fiir Controlling und Qualititsma-
nagement (SCQ) der Padagogischen Hoch-
schule Tirol.

- Recherche und Zusammenfassung der Merk-
male guter Lehre auf Basis bisheriger wissen-
schaftlicher Befunde durch die SCQ.

¢ Kommunikationsphase

- Présentation und Diskussion der Ergebnisse
vor und mit allen Fiihrungskriften der Hoch-
schule. Diese Ergebnisse flieBen in die Gestal-
tung des néchsten Schrittes ein. Schwerpunkt
der Diskussion sind Merkmale guter Lehre an
der Pddagogischen Hochschule Tirol.

- Présentation und Diskussion der Ergebnisse
vor und mit den Dozierenden und Studieren-
den. Schwerpunkt der Diskussion sind Merk-
male guter Lehre an der Paddagogischen
Hochschule Tirol.

- Interne Veroffentlichung der Ergebnisse.

¢ Operationalisierungsphase

- Erstellung eines Evaluierungskonzepts auf
Basis der Merkmale guter Lehre zur Messung
der Kriterien in einer Projektgruppe unter
Einbeziehung von Vertreterinnen und Vertre-
tern aller Institute.

¢ Validierungsphase

- Présentation des Konzepts vor allen Stakehol-
dern der Hochschule.

- Einholung von Riickmeldungen zum présen-
tierten Konzept.

- Einarbeitung der Riickmeldungen in das
Konzept.
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Durch die Gestaltung eines derartigen Projektes
wird die Akzeptanz der Evaluierung aus Sicht des
Autors gefordert, und in weiterer Folge werden
Daten zur Qualititsentwicklung gewonnen. Eine
messbare Qualititsverbesserung ist zu erwarten,
und Evaluierung wird nicht als reiner Selbstzweck
im Sinne der Erfiillung eines gesetzlichen Auf-
trags gesehen.

Die Umsetzung dieses partizipativen Prozesses
soll in jedem Fall wissenschaftlich begleitet wer-
den, um auch die Wirksamkeit dieser Vorgehens-
weise zu analysieren und zu dokumentieren. In
weiterer Folge sollen auch weitere Parameter wie
Riicklaufquoten, aus Evaluierungsergebnissen
abgeleitete ~ Personalentwicklungsmafinahmen
und eine spiirbare Qualitdtsentwicklung auf Basis
der Evaluierung seitens der Studierenden beob-
achtet werden. Diese Parameter stehen im unmit-
telbaren Zusammenhang mit der Evaluierung und
somit konnen indirekt Riickschliisse auf den Er-
folg der Evaluierungsmafinahmen gezogen wer-
den.

Die Erstellung jeglicher Konzepte der Qualitéts-
entwicklung in Form eines partizipativen Prozes-
ses, auch im Sinne des Change-Management-
Grundsatzes ,,Betroffene zu Beteiligten machen®,
erscheint dem Autor als duf3erst sinnvoll und emp-
fehlenswert im System Hochschule.

* Bundesministerium fiir Bildung und Frauen.
(2008). Hochschul-Evaluierungsverordnung -
HEYV, BGBI. I Nr. 71/2008 und 134/2008. Abge-
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normen&Gesetzesnummer=20006350
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Intercultural Sensitivity of

Prospective Primary School

Teachers

1. Introduction

The Organization for Economic Cooperation and
Development OECD (2009) states that,
“teaching students from different social, cultural and
linguistic backgrounds takes a complex set of skills
that need to be developed by strong initial and in-
service training. All teachers, not only language
teachers, need to be able to carry out formative as-
sessment, differentiate instruction and support their
students” language development. School leaders
need to be prepared to consider diversity issues in the
everyday planning and practice of the school.” (Nu-
sche et al., 2009, p. 9)

The OECD also states that diversity training
should be part of teacher training and that the
Austrian Ministry should provide research on mi-
grant education. A very important comment of the
OECD for this research is the need for intercultu-
ral education in teacher training programs (Nu-
sche et al., 2009).

According to the Bologna process, interpersonal
competence is a very important outcome of degree
courses. As a part of the interpersonal compe-
tence, diversity and multiculturalism, ability to
work in an international context and ethical com-
mitment, are mentioned. Understanding other
cultures is included in the catalogue of competen-
cies (European Centre for the Development of
Vocational Training, 2008). These arguments also
underline the importance of intercultural sensiti-
vity of prospective teachers.

This research aims to present a status quo analysis
of the cultural sensitivity of prospective primary
school teachers shortly before they start teaching.
Therefore, a quantitative research was conducted.
The questionnaire is based on Milton Bennett’s
Developmental Model of Intercultural Sensitivity
and is constructed with a multi-item five point
Lickert scale.

55

2. Measurement of Cultural Sensitivity

Culture and cultural identity are complex topics,
whereby the understanding or the respect towards
this complexity is necessary for intercultural inter-
action. The respect provides

“the key to comprehending the juncture between glo-
bal and domestic diversity. Although some people
have histories that are far more extensive than others,
and although some people carry unequal burdens of
oppression or prerequisites of privilege, they are all
equal (but different) in the complexity of their cultu-
ralworldviews” (J. M. Bennett & M. J. Bennett, 2004,
p. 150)

The definition of culture of J. M. Bennett & M. J.
Bennett is the relevant definition of culture for
this paper because it is also the underlying defini-
tion for the underlying model for the empirical
part.

There exist different methods or models which
provide a framework for measuring cultural sen-
sitivity. In this research the Milton Bennett's De-
velopmental Model of Intercultural Sensitivity
(DMIS) is the underlying model. The DMIS pro-
vides a well-structured framework for measuring
cultural sensitivity and is, compared to the other
existing models, not focusing on culture in terms
of ethnicity. Bennett also provides a description
of the behavior or statements of people at a cer-
tain stage. These statements facilitate the measu-
rement of cultural sensitivity for this research.

3. Milton Bennett's Developmental

Model of Intercultural Sensitivity

The Developmental Model of Intercultural Sen-
sitivity by Milton Bennett works with different
stages of cross-cultural competencies ranging
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from a worldview that is absolutely unaware of
cultural differences to a high awareness of cultural
differences. In other words the model describes
different stages of intercultural sensitivity in rela-
tion to how a human being is able to experience
and differentiate cultural differences (M. J. Ben-
nett, 1993).

The first three stages are called ethnocentric sta-
ges which means that in these stages the own cul-
ture is dominant concerning the worldview. Belie-
ves and behavior that people receive in their
primary socialization are very dominant in this
phase. Furthermore, people think that this is the
way it is and how it works in life. Whereby the
second three stages are called ethnorelative and
therefore are in opposition to ethnocentric view.
Ethnorelativism means that one ™ s own worldview,
behaviors or beliefs are just one of a big range of
worldviews, behavior or beliefs in a very diverse
world (M. J. Bennett, 2004). The ethnocentric sta-
ges are named denial, defense and minimization.
In contrary the ethnorelative stages are named
acceptance, adaptation and integration. These six
stages will be described in the following para-
graphs.

¢ Denial

People who are in the denial phase do not experi-
ence any cultural differences or neglect the exis-
tence of differences. They may be confused when
questioned about their own culture, because they
have never realized that their own culture differs
from others and may influence their behavior or
worldview. Usually these people ask simple or nai-
ve questions about other cultures (“do they have
television in Japan?”) and make “superficial state-
ments of tolerance” (“live and let live”) (M. J.
Bennett, 2004).

¢ Defense

The defense stage is characterised by the experi-
ence of cultural difference in a polarized way. Peo-
ple at that stage distinguish between people from
their own culture and people from a differnt cul-
ture (us and them perspective). These people feel
offended by people from a different culture and
they stereotype them in a unsophisticated and ne-
gative way (M. J. Bennett, 1993).

¢ Minimization

The main understanding of minimization is that
people have arrived at a stage where intercultural
sensitivity has its beginning. Whereas in the defen-
se stage people experience a polarized world of
good and bad, in minimization people are aware
of the communalities of humans no matter from
which culture they come from. “We are the world”
is a very good description of this stage (M. J. Ben-
nett, 1993).

¢ Acceptance

In the acceptance stage people experience cultural

difference in context. The existence of the accep-
tance of different norms, values, behaviors and
beliefs is predominant in this phase and includes
that people bring the mentioned behaviors and
believes into a cultural context. Cultures are seen
as “offering alternative viable solutions to the or-
ganization of human existence” (M. J. Bennett,
1993).

* Adaptation

Adaptation is described by a conscious shift of
perspectives and an internal altering of behavior.
Adaptation is the application of acceptance. In
this phase it will become necessary to behave like
people from the other culture. In other words peo-
ple need to improve their skills for effective beha-
vior within a different culture. It is not enough to
be aware of the other culture (M. J. Bennett,
1993).

* Integration

People who are in the integration stage could also
be described as bicultural or multicultural in terms
of having integrated different cultural patterns.
People reach the integration phase when they take
a lot of effort to become competent in other or
new cultures. “This could either happen to people
who have adapted but not assimilated to a domi-
nant or colonial culture or to people who lived
extensively in another culture” (M. J. Bennett,
1993).

The empirical part contains the underlying ques-
tion of the survey and the operationalization of the
DMIS model which is the underlying theoretical
framework of this survey.

4.1 Leading Question

The leading question for this research has been
developed as follows:

How culturally sensitive are prospective primary
school teachers in their last semester of their de-
gree course? Right after the last semester students
start teaching in a school. From that moment on,
they are in charge of children and influence their
pupils through their behavior (Hattie, 2009).
Therefore, it is interesting to conduct the survey
with the students before they start teaching.

4.2 Method

Based on an extensive literature review, the Deve-
lopmental Model of Intercultural Sensitivity will
be the underlying model for the questionnaire.
The author himself created a special instrument
for the measurement of intercultural sensitivity,
which is again based on the theoretical back-
ground and explanations of the DMIS model.
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I was never in contact with another culture; therefore intercultural sensitivity is not relevant for me.
Denial Live and let live, that’s what I say.

The main concerns I have involve, knowing how to get around in a new place and ordering in restaurants.

Big cities are all the same: huge building, lots of cars and fastfood chains.

Customs differ, but when you really get to know the other culture, they are pretty much like us.
Minimization The key to getting along in any culture is to just be yourself — authentic and honest.
It is a small world, after all!

No matter what their culture, people are pretty much motivated by the same things.

I can maintain my values and also behave in culturally appropriate ways.
Adaptation There were times in my life when I felt like a part of another culture.
The more I understand another culture, the better I get at the language.

I know that people from another culture try hard to understand our culture; therefore I try to understand their
culture as well.

Hllustration 1: Questionaire

The questionnaire contains 24 items, fjour items
for each of the six stages (see table 1 structure
tree). Each item was assessed on a 5 point Likert
scale. In addition three demographical questions 7,0 A
towards the gender, age and contact to other cul-
tures were asked as well.

8,0

This survey was tested with a small group of peo- 6,0 -
ple concerning the comprehensibility of the ques-
tions and the amount of time needed for the com- 50 -

pletion of the questionnaire. A factor analysis was
conducted to guarantee validity. The data was
analyzed with SPSS statistical software. The re- (40 - T ; T T '
sults are represented in terms of frequencies, Denial Minimization Adaptation
graphs and boxplots. Hlustration 2: Overview Means DMIS Model.
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4.3 Results and Interpretation

Overall 104 students were in their last semester of
their degree course (N=104) in the academic year
2013/2014. The online questionnaire was opened
for answering for two weeks in June 2014. After
the two weeks 56 students had filled out the form
completely. 12 people did not fill out the form
completely. Therefore, there is a 65.38 % respon-
se rate with the not completed questionnaires and
53.85 % with the completed questionnaires.

52 participants are female (93 %) and 4 partici-
pants are male (7 %). This corresponds with the
distribution between sexes within the whole study
group of the degree course. In terms of age distri-
bution the sample consists of 44 people between
20 to 25 years (78 %), nine people between 26 to
31years (16 %), two people between 32 to 37 years
(4 %) and one person with more than 38 years (2 %).
With the question “contact to other cultures”, the
participants of the study answered that 10 people
had contact with other cultures because of their
own family background (17.9 %). 43 people stated
that they had international experience in terms of
spending time abroad (76.8 %). It was not asked
in detail how long, where and what people did
when they experienced time abroad. 42 people (75
%) mentioned the circle of friends as “contact to
other cultures”. 36 participants recognized that
their school exchange visit and/or their university
exchange visit (64.3 %) was a contact to other cul-
tures. Nine students (16.3 %) joined an Erasmus
program and therefore spent at least one semester
during their degree course at another university in
Europe. Additionally, four other reasons for ha-
ving contact to other cultures were mentioned: au
pair, living as a foreigner in the Tyrol, working
abroad several times, private tutor - travelling with
the family all around the world.

Categories were created and descriptive statistics
were drawn up for the main analysis of this re-
search. They represent the phases of the DMIS
model. This means that especially the means and
the standard deviation were computed for each
stage. Through calculating the means, an overview
of the stages in which the sample seems to be situ-
ated within the DMIS model could be indicated.
It can be observed that the means are nearly in the
same range at the Denial, Minimization, Accep-
tance and Adaptation phase. The mean of the In-
tegration phase is 1.3 points lower than the mean
of the Acceptance phase, which is the phase with
the highest mean.

The standard deviation of Denial is 1.6, of Defen-
seitis 1.7, of Minimization it is 1.9, of Acceptance
itis 1.7, of Adaptation it is 1.8 and of Integration
it is 1.8. This shows that the standard deviations at
each stage are very close to each other. This means

that the diversification does not influence the re-
sult because the diversification is nearly the same
at each stage.

The answer to the leading question is that the sam-
ple tends to be in the Denial phase of the DMIS
model as well as in Minimization, Acceptance,
Adaptation and Integration. Due to the results,
the ethnorelative stages are more pronounced
than the ethnocentric stages. Therefore the stu-
dents of the primary school degree course in the
last semester in the academic year 2013/2014 show
quite a high development of intercultural sensiti-
vity. At the same time there is still a tendency of
the denial of other cultures which shows the ne-
cessity of further development of cultural sensiti-
vity of prospective primary school teachers.

By having a look across the border towards the
USA and China, the results of this study are in
contrast to the results of other studies which were
conducted in the area of teacher training. Bayles
(2009) researched intercultural sensitivity of ele-
mentary teachers at bilingual schools in a school
district in Texas, Helmer (2009) researched factors
influencing the referral of English language lear-
ners within an international elementary school,
Fretheim (2007) conducted a study on Assessing
the intercultural sensitivity of educators in an
American international school, and Westrick and
Yuen (2007) researched intercultural sensitivity of
secondary teachers in Hong Kong.

These studies applied the Intercultural Develop-
mental Inventory (IDI). The IDI offers an instru-
ment to measure intercultural competence. Com-
petence means that people are able to shift their
“perspective and appropriately adapt behavior to
cultural differences and commonalities” and is
based on the DMIS model (The Intercultural De-
velopment Inventory, 2014).

The results of these studies are very similar and
show that the teachers interviewed are within the
Minimization stage. This is in contrast to the result
of the applied study of this research, whereby Mi-
nimization is one out of four stages where the
sample tends to be located. The reason for the
different results is that the instruments differ in
terms of validity and especially reliability, and the
country they were completed.

Based on the results of this study and the intensive
literature review the author recommends that
teacher education in Austria focuses on intercul-
tural training within the curricula to evolve inter-
cultural competence. According to this study, le-
vels of intercultural sensitivity of prospective
primary school teachers are unevenly distributed
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within the DMIS model. Bennett & Bennett
(2004) present a definition of intercultural compe-
tence as, “[...] the ability to communicate effec-
tively in cross-cultural situations and to relate
appropriately in a variety of cultural contexts” (J.
M. Bennett & Bennett, 2004, p. 149). This ability
mentioned will become more and more important
for teachers relating to the flow of refugees and
further increasing migration of people from other
countries.

The prerequisites for the development of intercul-
tural competences are knowledge (mindset), skills
(skillset) and attitudes (heartset). Knowledge me-
ans that people need to be self-aware of their cul-
ture, have a general and a specific knowledge of
their culture and need to analyse cultural interac-
tions. The required skills are forming relation-
ships, listening, problem solving, empathy and
collecting information. The prerequisites for the
development of intercultural competence are cu-
riosity, being cognitive flexible, motivation and
being open-minded (J. M. Bennett, 2009).
According to the mentioned prerequisites for the
development of intercultural competences the au-
thor also recommends universities responsible for
teacher education to integrate the evaluation of
these prerequisites of prospective students.
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Konsequent angewendete
Brain Gym-Ubungen im
Kindergarten

Ein wirkungsvolles Mittel fiir einen gelungenen Schulstart

Bettina Rolli-Rohrer

Ein stressfreier Start in das Leben als Schiiler/in
ist fiir jedes einzelne Kind wiinschenswert. Wie
kann dieser gelingen, wenn Vorschulkinder in vie-
len kognitiven Bereichen (Sehen, Horen, Gleich-
gewicht, usw.) defizitire Muster aufweisen? Das
kinesiologische Brain Gym-Programm nach Dr.
Paul Dennison liefert Losungsvorschlége.

Der Begriff Kinesiologie leitet sich von den alt-
griechischen Wortern kinesis (= die Bewegung)
und logos (= die Lehre) ab und beinhaltet die
Lehre von der Bewegung, die sich mit dem Zu-
sammenspiel der Nerven, Muskeln, Knochen und
ihrem Einfluss auf die Korperhaltung und Bewe-
gungsablaufe beschiftigt. Die Kinesiologie basiert
auf einem ganzheitlichen Ansatz, bei dem die Ba-
lancierung von Korper, Seele und Geist im Fokus
steht. Bei einem Ungleichgewicht dieser drei Ebe-
nen kann es zu Storungen in den unterschiedlichs-
ten Lebensbereichen, wie zum Beispiel gesund-
heitlichen Beschwerden, seeclischen Problemen
oder zu Lernblockaden kommen. Im schulischen
Bereich in den letzten Jahren immer bekannter
geworden ist die vom amerikanischen Pidagogen
Dr. Paul Dennison entwickelte Educational Kine-
siology (engl.: educational = erzieherisch, den
Unterricht, die Bildung betreffend), kurz Edu-
Kinesthetik.t.

Viele Kritiker negieren die Erfolge von kinesiolo-
gischen Programmen und bezeichnen sie als un-
wissenschaftlichen ,,Hokuspokus“. Da die Kine-
siologie eine relativ junge Geschichte hat, sind
momentan noch die sichtbar positiven Erfah-
rungswerte bei der konsequenten Anwendung der
im folgenden Artikel genauer beschriebenen

Brain Gym-Ubungen das Argument fiir deren
Wirksamkeit, wihrend die wissenschaftlichen Be-
weise in laufenden Langzeit-Forschungsprojek-
ten gesammelt werden.

Dr. Paul Dennison griindete bereits in den 1960er
Jahren Lernzentren, deren Ziel es war, die Lese-
fertigkeit in Bezug auf die Gehirnentwicklung zu
erforschen. 1975 erwarb Dennison seinen Doktor-
titel im Bereich Pddagogik an der University of
Southern California und wurde dort fiir seine For-
schungsarbeit ,,Leseleistung von Anfingern und
deren Beziehung zur Sprachentwicklung” mit
dem ,,Phi Delta Kappa“-Preis fiir auBergewohnli-
che Forschung ausgezeichnet. (Dennison 2014, S.
3) In den darauffolgenden Jahren entwickelte
Dennison gemeinsam mit seiner Frau Gail das
Lernprogramm Edu-Kinesthetik, das auf der
Wechselbeziehung von Bewegung und Lernen ba-
siert. Dennison unterrichtet mit seiner Frau welt-
weit, um die bisherigen Erkenntnisse anzuwenden
und weiterzuentwickeln. (Dennison 2009, S. 104)
Das Hauptaugenmerk liegt auf den gezielt ange-
wendeten Bewegungen zur Aktivierung der ver-
schiedenen Hirnareale. Als Basis dienen 26 Brain-
Gym-Ubungen, um Schiiler/innen bei einem
stressfreien Lernen unter Verwendung des im
gesamten Gehirn angelegten Potentials zu unter-
stltzen.

,Die Brain Gym Bewegungen aktivieren bewusst
das gesamte Korper-Geist System, stimulieren die
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Aktivitaten des Nervensystems in allen Bereichen
des Gehirns auf eine ausgeglichene Art und Weise
und vermindern die Kampf-Flucht-Reaktion.
Wenn Lernen leicht und stressfrei ist, bekommt
der Lernende sein angeborenes Interesse am Ler-
nen zuriick und ist erneut motiviert Lernziele zu
erreichen. (Dennison 2014, S. 5)

Diese 26 Brain Gym-Ubungen werden in drei
Gruppen eingeteilt:

1.1 Mittellinienbewegungen

Es gibt elf Mittellinienbewegungen, welche auf
jene Fertigkeiten abzielen, die erforderlich sind,
damit uns die Bewegungen, bei denen die Koérper-
mittellinie gekreuzt wird, leichter fallen. Die Ent-
wicklung der bilateralen Bewegungsfertigkeiten
ist eine Grundvoraussetzung fiir die Koordination
des ganzen Korpers und fiir die Leichtigkeit des
Lernens im visuellen Nahbereich. Die Mittellini-
enbewegungen helfen, das plastische Sehen mit
beiden Augen, das Horen mit beiden Ohren und
die linke bzw. rechte Gehirn- und Korperseite zu
integrieren.

Die Basisiibung der elf Mittellinienbewegungen
ist die sogenannte Uberkreuzbewegung, aus dem
Englischen Cross Crawl iibersetzt, bei der die
Ubenden abwechselnd ihre Arme mit dem jeweils
gegeniiberliegenden Bein zusammenfiihren, wie
beim Gehen auf der Stelle. Laut Dennison ist die-
se Ubung deshalb fiir Schiiler/innen so wirkungs-
voll, weil sie beide Gehirnhélften gleichermallen
aktiviert und somit ein integriertes Lernen mit
dem gesamten Gehirnpotential ermoglicht wird.
(Dennison 1999, S. 12)

Abb. 1: Uberkreuzbewegung (Cross Crawl),
eigenes Foto

Die Ubung aktiviert das Gehirn fiir:

* Augenbewegungen von links nach rechts

o Uberkreuzen der visuellen, auditiven und kinis-
thetischen Mittellinie

* beiddugiges, plastisches Sehen
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Folgende Fertigkeiten werden laut Dennison da-
durch gefordert:

* Buchstabieren (Rechtschreibung)

* Schreiben

* Lesen und Verstehen

e Zuhoren (ebd., S. 13)

1.2 Langungsbewegungen

Die sechs Langungsbewegungen dienen dazu,
jene Nervenbahnen beim Lernen auszubilden, die
die Herstellung der Verbindung zwischen bereits
vorhandenem Wissen und der Fihigkeit, diese In-
formationen zu verarbeiten und auszudriicken,
ermoglichen. Ist der Organismus neuen oder
fremden Situationen ausgesetzt, die ihn mit einem
hohen Mal} an Informationen konfrontieren, re-
agiert er hdufig mit Riickzug oder Zuriickhaltung:
Die physiologische, reflexhafte Reaktion dazu ist
das Zusammenziehen der Muskeln. Die Sehnen
an der Riickseite des Korpers, vom Kopf bis zu
den Fersen, werden verkiirzt. Daraus kann z.B.
eine Beeintrachtigung des Sinnes fiir die rdumli-
chen Beziehungen oder des Gleichgewichts resul-
tieren.

Die Lingungsbewegungen dienen der Entspan-
nung fiir die durch diesen Reflex verkiirzten bzw.
verhirteten Muskeln, ausgeldst z.B. durch eine
unvertraute, neue Lernsituation. Durch diese
Entspannung der Muskeln kommt es zu einer Ak-
tivierung der Propriorezeptoren (Gehirnzellen in
den Muskeln), die zustindig fiir die Raumorien-
tiertung sind und in der Folge zu einem verbesser-
ten Zugriff auf unser Gehirn und unseren Korper.
(Dennison 1999, S. 24 ft.)

Eine dieser Ubungen ist das ,,Erden®, auf englisch
der ,,Grounder* genannt.

Ein Bein wird in Schrittstellung gebeugt und im
rechten Winkel vor das andere, gestreckte Bein
gestellt. Oberkorper und Becken bleiben gerade
nach vorne gerichtet, wihrend der Kopf, das ge-
beugte Knie und der dazugehodrende Ful} zur Sei-
te ausgerichtet sind. Die Lingung erfolgt entlang

Abb. 2: das ,,Erden* (Grounder), eigenes Foto



der inneren Hiifte und des Oberschenkels des
gestreckten Beins. (ebd., S. 30)

Die Ubung aktiviert das Gehirn unter anderem

fiir:

* Raumbewusstsein

» Zentrieren und Erden

* Organisation

* Entspannen des gesamten Korpers

e Entspanntes Sehen

Folgende Fertigkeiten werden unter anderen laut

Dennison gefordert:

» Kurzzeitgedéichtnis

* Auffassungsvermogen

¢ Organisationsfertigkeit

* Organisationsfertigkeit fiir das Denken in Wor-
ten und fiir stilles Mitsprechen beim Rechnen
(ebd., S. 30)

1.3 Energieiibungen und Ubungen zum Fordern
der positiven Einstellung

Die neun Ubungen dienen der Aktivierung der
Nervenverbindungen zwischen Korper und Ge-
hirn, damit die elektromagnetische Energie im
ganzen Korper flieBen kann. Dadurch werden die
elektrischen und chemischen Verdnderungen, die
bei allen geistigen und korperlichen Vorgéngen
stattfinden, unterstiitzt. Die Energieiibungen stir-
ken wichtige kinésthetische Informationen iiber
Beziehungen innerhalb des Korpers, die meist im
ersten Lebensjahr angelegt werden. Es geht dabei
um die Kongruenz von Gesehenem und Empfun-
denem, ohne die moglicherweise ein Konflikt zwi-
schen den verschiedenen Sinneskanilen entsteht,
der das Lernen erschwert. (Dennison 1999, S. 31)
Eine dieser Ubungen ist das Halten der Positiven
Punkte:

Mit den Fingerspitzen berithrt man zwei Punkte
auf den Stirnbeinhdckern, ungeféihr in der Mitte
zwischen Haaransatz und Augenbrauen.

Dabei wird mit geschlossenen Augen an eine Si-
tuation gedacht, die Stress erzeugt, z.B ein bevor-
stehender Rechtschreibtest. Die Punkte werde so
lange gehalten, bis der Ubende die Auflésung der
Anspannung feststellt.

Die Ubung aktiviert das Gehirn unter anderem

Abb. 3: Positive Punkte (Positive Points)

fiir:

* Auflosen des Reflexes, unter Stress ohne zu den-
ken zu agieren

* Benutzen der vorderen Stirnlappen, um Stress
aufzulosen, der mit bestimmten Erinnerungen,
Menschen, Orten oder Fertigkeiten verbunden
ist

Laut Dennison werden folgende Fertigkeiten ge-

fordert:

¢ Uberwinden von Gedéchtnisblockaden

e Langzeitgedichtnis fiir Wissen (z.B. Recht-
schreibung)

e Lautes Lesen

« Offentliches Sprechen (ebd. 1999, S. 40)

Die Beschreibung aller 26 Brain Gym-Ubungen

findet sich in den von Paul E. und Gail E. Dennison

verfassten Biichern ,,EK fiir Kinder“ und ,,Brain

Gym Lehrerhandbuch®, beide erschienen im VAK

Verlag.

2. Lernfordernde Kinesiologie

An der Padagogischen Hochschule Tirol (PHT) in
Innsbruck wurde von Mirz 2012 bis Juli 2015 im
Rahmen der Lehrer/innenfortbildung in Koopera-
tion mit der IKA Internationalen Kinesiologie

Akademie Frankfurt® zum zweiten Mal die Semi-

narreihe ,,Lernférdernde Kinesiologie® angebo-

ten. Im Rahmen dieser Weiterbildung lernten die

Teilnehmer/innen in elf aufeinander aufbauenden

Modulen (insgesamt 200 Unterrichtseinheiten)

das theoretische Hintergrundwissen, um dieses

Schritt fiir Schritt in die Praxis transferieren und als

Lehrer/in gezielt im Unterricht einsetzen zu kon-

nen. Den Abschluss bildete eine schriftliche Arbeit

zu einem kinesiologischen Thema in Kombination
mit der Durchfiihrung eines wissenschaftlichen

Forschungsprojekts. Bei diesem aktuell laufenden

Projekt wird der allgemeine kognitive Leistungs-

stand von Kindern im Vorschulalter gemessen und

folgender Forschungsfrage nachgegangen:

»Besitzen Vorschulkinder am Ende ihrer Kinder-

gartenzeit die kognitiven Grundvoraussetzungen

in den Bereichen Sehen, Horen, Schreiben, Malen,

Bewegen, Gleichgewicht und Reflexe, die sie fiir

die Anforderungen, die die Schule an sie stellt, be-

notigen?“ (Weber, 2014)

Unter Grundvoraussetzungen fallen zum Beispiel:

* die Fihigkeit, einen Stift richtig zu halten

* Handigkeit (rechts oder links)

* die Fihigkeit, mit den Augen im Wechsel die Ta-
fel zu fokussieren und den Blick auf das Heft zu
richten

e der Lehrperson zuzuhéren (Richtungshoéren)

* Zeichnen eines Jungen/Médchens mit deutli-
chen geschlechtsspezifischen Unterschieden

* die Fihigkeit, auf einem Bein zu stehen
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Ein kinesiologisches Screeningprogramm wurde
von der IKA Frankfurt® unter der Leitung von
Frau Ingeborg L. Weber, MSc, zusammengestellt
und wird bei der Durchfiihrung der Untersuchung
in den Kindergirten angewendet. Die erhobenen
Daten werden im Anschluss anonymisiert an die
IKA zur statistischen Auswertung geschickt.

Der Screeningbogen umfasst neun Seiten mit 65
Aufgaben. Nach jeder Aufgabenstellung wird mit
dem kinesiologischen Muskeltest getestet, ob die-
se Aufgabe Stress erzeugt (Muskel wird schwach)
oder nicht (Muskel bleibt stark). Im Durchschnitt
dauert ein Testdurchlauf ca. 30 Minuten pro Kind.
Getestet werden die Grundvoraussetzungen fiir
Sehen, Horen, Schreiben bzw. Schreibhaltung,
Bewegung, Gleichgewicht, Reflexe und das Zeich-
nen einer liegenden Acht, eines Jungen und eines
Midchens. Auflerdem werden die Dominanzen
von Hand, Fuf}, Auge, Ohr und der Gehirnhemi-
sphire festgestellt. Zusétzlich wird erfasst, ob die
Kinder Brillentrager sind und ob sie ein- oder
mehrsprachig aufwachsen.

Der Indikatormuskeltest wurde vom amerikani-
schen Chiropraktiker George Goodheart, Be-
griinder der ,,Applied Kinesiology“, entwickelt
und 1964 auf einem Kongress erstmalig vorge-
stellt. Er gilt als DAS Arbeitsinstrument in der
Kinesiologie und kann als Biofeedback des Kor-
pers, der Gedanken und der Energien angesehen
werden. Ingrid Waxenegger hat in ihrer Master-
thesis ,,Gezielter Einsatz des kinesiologischen
Muskeltests“ in einem Pilotprojekt den wissen-
schaftlich fundierten Nachweis tiber die Wirksam-
keit desselben erbracht. (Waxenegger et al., 2007,
S.1 ff.) Der Test zeigt den Unterschied zwischen
blockierter (schwacher Muskel) und flieBender
(starker Muskel) Energie.

Am Beispiel der Aufgaben, die sich mit den
Grundvoraussetzungen der Bewegung befassen,
wird im Folgenden ein Einblick in die Vorgehens-
weise der Uberpriifung der Vorschulkinder mit
dem Screeningbogen gegeben.

Die Kinder werden aufgefordert, zehn Mal die
Uberkreuzbewegung nach vorne zu machen, zehn
Mal die Uberkreuzbewegung nach hinten, zehn
Mal die homolaterale Bewegung nach vorne und
hinten, eine Karte mit einem X anzuschauen und
eine Karte mit zwei parallelen II Linien. Diese
beiden Symbol-Karten dienen der Uberpriifung
und stellen fest, ob das homolaterale (II-Karte)

bzw. das kontralaterale (X-Karte) Bewegungs-
muster integriert sind und keinen Stress verursa-
chen. Die Ubungsabfolge ist in der Kinesiologie
als ,,Dennison Lateralititsbahnung” (DLB) be-
kannt.

Im Anschluss an jede Ubung wird mit dem Mus-
keltest getestet, ob die Aufgabenstellung bei den
Kindern Stress verursacht oder nicht. Der letzte
Teil der DLB, das innerliche Vorstellen der X-
Karte bzw. der II-Karte, wird bei den Vorschulkin-
dern ausgelassen, weil nicht feststellbar ist, ob sie
dieser Aufforderung auf ihrer kognitiven Ent-
wicklungsstufe korrekt nachkommen kdnnen.
Der theoretische Hintergrund der DLB basiert
auf dem Wissen, dass das Uberkreuz-Bewegungs-
muster jede rhythmische ausgeglichene Bewe-
gung kennzeichnet, die verlangt, dass man die
rechte und die linke Korperseite dynamisch in
Beziehung bringt, wihrend man sich zugleich des
oberen und des unteren Teils des Korpers bewusst
ist. Die Krabbelphase eines Babys im durch-
schnittlichen Alter von 9 Monaten, zusammenge-
setzt aus der Uberkreuzbewegung vorwirts und
riickwirts auf dem Boden, die spater im aufrech-
ten Gang tibernommen wird, ist laut Weber ein
wichtiger Entwicklungsschritt fiir die Entwicklung
der beiden Gehirnhilften und des verbindenden
Corpus Callosum (Balken zwischen den Hemi-
sphéren). Die Umsetzung von Impulsen in Hand-
lungen soll optimaler Weise mit beiden Handen
und Fiilen sowie beiden Augen und Ohren ge-
schehen und funktioniert nur dann, wenn die dazu
bendtigten neuronalen Verkniipfungen im Gehirn
vorhanden sind. Kinder, die bei der Ubungsabfol-
ge der Lateralitdtsbahnung Schwierigkeiten ha-
ben, starten spater nicht selten mit einem Defizit
in der Bewegung und in der Folge in vielen kogni-
tiven Bereichen in den Schulalltag. (Weber, 2007,
S.8)

Fir Schiilerinnen und Schiiler hei3t das, dass
beim Erlernen von neuen, unbekannten Sachver-
halten, Inhalten oder Abldufen eine Schritt fir
Schritt bewusste Aneignung der Féhigkeit ein
Prozess ist, der Zeit und Energie beansprucht. Im
Brain Gym ist dieser Prozess der homolateralen
Bewegung zugeordnet. Arm und Bein einer Kor-
perseite werden dabei im Wechsel angehoben.
Die Bewegung wird linear, langsam hintereinan-
der, ausgefiihrt. Die Visualisierung der Karte mit
den II Linien iiberpriift mithilfe des kinesiologi-
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ADbb. 4: Die getesteten Items der DLB (Dennison, 2014, S. 30)
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schen Muskeltests die Integration des homolate-
ralen Bewegungsmusters. Bleibt der Muskel beim
Testen stark, ist das Muster integriert und erzeugt
keinen Stress.

Jeder Lernprozess ist dann abgeschlossen, wenn
das Gelernte automatisch ablauft, die Konzentra-
tion auf jeden einzelnen Schritt nicht mehr notig
ist, also in den Alltag integriert ist. Im Brain Gym
wird der integrierte Lerninhalt der kontralatera-
len Bewegung zugeordnet. Dabei wird der Arm
einer Korperseite zum gegeniiberliegenden Bein
gefiihrt und umgekehrt. Die Visualisierung der
Karte mit dem X iiberpriift wieder mithilfe des
Muskeltests die Integration des kontralateralen
Bewegungsmusters.

An der erstmaligen Durchfithrung des For-
schungsprojektes mit Vorschulkindern im Friih-
jahr 2013 nahmen sieben Teilnehmer/innen der
PH Tirol und fiinf Teilnehmer/innen der IKA
Frankfurt® teil. Im zweiten Durchgang im Friih-
jahr 2015 fithrten zwolf Teilnehmerinnen der PH
Tirol und sieben der IKA Frankfurt® das For-
schungsprojekt in diversen Kindergérten durch.
Insgesamt ergab sich fiir den ersten Durchlauf
eine Gesamtstichprobe (N) von 110 Kindern im
Alter von vier bis sieben Jahren. Die Daten dieser
Auswertung werden fiir den vorliegenden Artikel
verwendet, da die Auswertung der aktuellen Da-
ten des zweiten Durchgangs noch nicht abge-
schlossen ist. Der Bias, eine Verzerrung des Test-
ergebnisses durch nicht beeinflussbare Faktoren,
ergibt sich beim momentanen Stand der Studie
durch die relativ geringe Zahl der Gesamtstich-
probe des ersten Durchlaufes von N=110. Mit
zunehmender Dauer des laufenden Projektes
wird die Zahl der insgesamt getesteten Vorschul-
kinder immer groBer, der Bias dadurch geringer

Variablen Bewegung (% der angeschalteten Merkmale) N=110

Uberkreuz vorne

Uberireuz hinten

Homaolateral

Bewegung

X anschauen Il anschauen

Abb. 5: Bewegung Gesamtstichprobe (Weber, 2013)

und die Generalisierbarkeit erhoht.

Imfolgenden Diagramm sind die Bewegungsitems

der Lateralitidtsbahnung erfasst (Abb. 5):

77,3% (85 Kinder) der getesteten Kinder zeigten

beim Test nach Absolvierung der Uberkreuzbewe-

gung nach vorne einen angeschalteten, das heif3t
einen stressfreien, Modus. Bei der Uberkreuzbe-
wegung nach hinten waren 62,7% (69 Kinder)
angeschaltet. Bei der Auswertung wurde bei der

Testung der Homolateralbewegung nicht in vorne

und hinten unterteilt, 64,5% (71 Kinder) testeten

homolateral angeschaltet. Die Betrachtung der

Karte mit dem X-Symbol testeten 82,7% (91 Kin-

der) angeschaltet. Bei allen getesteten Variablen

der Bewegung war das der hochste angeschaltete

Wert. Die II-Symbol-Karte (mit den zwei paralle-

len Linien) war bei 50% (55 Kinder) angeschaltet.

Betrachtet man die Datenauswertung der Variab-

len, die zur Lateralititsbahnung gehoren, stellt

man fest:

* Eine erhebliche Anzahl, 25 Kinder, schaltet bei
der Uberkreuzbewegung nach vorne ab, die Be-
wegung stresst sie.

e Deutlich mehr schalten bei der Uberkreuzbe-
wegung nach hinten ab, 41 der getesteten Vor-
schulkinder stresst die Uberkreuzbewegung
nach hinten.

* Bei der Betrachtung der X-Karte schalten 19
Kinder ab.

e Die II-Karte ist bei der Hilfte der Kinder, also
55, abgeschaltet. In diesem Fall heif3t das, dass
die Halfte aller untersuchten Kinder noch im
lernenden, homolateralen Modus steckt.

Alle Kinder, die mit dem Screeningbogen im Rah-
men des Forschungsprojektes bis jetzt getestet
wurden, haben auf dem Sektor der Bewegung zu-
mindest eine der Grundfidhigkeiten nicht integ-
riert. Das heif3t, sie konnen die Anforderungen
des Schulalltages bereits am Anfang ihrer Schiiler/
innenkarriere nicht stressfrei meistern.

Als mogliche Konsequenz aus den statistisch aus-
gewerteten Ergebnissen konnten in Kindergirten
und Volksschulen mehrmals téglich zehn-miniiti-
ge Brain Gym-Einheiten auf dem Programm ste-
hen. Die wichtigsten Hintergrundinformationen
dazu sollten bei den Elternabenden zu Beginn des
ersten Schuljahres gegeben werden. Eine Voraus-
setzung fiir eine nachhaltige Umsetzung dafiir
wire die enge Zusammenarbeit aller Verantwort-
lichen an der Schnittstelle Kindergarten und
Schule. Verfolgt man diesen Ansatz weiter, hiele
das, dass als weitere Konsequenz kinesiologische
Lehrinhalte in Theorie und Praxis in die Curricu-
la der jeweiligen Ausbildungen aufgenommen
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und zusétzlich in der Fort- und Weiterbildung zur
Nachqualifizierung, zum Beispiel in Form eines
Lehrgangs, angeboten werden.

»Seitdem ich beobachten konnte, welche Wunder
bei Kindern mit ,Lernstdrungen‘ durch Bewegung
bewirkt wurden, fasziniert mich die Bedeutung
der Bewegung im Lernprozess. Bei der prakti-
schen Arbeit mit diesen Kindern stellte ich fest,
dass sie sehrviel leichter lernen konnten, wenn wir
zunichst einige einfache Ubungen zur Ganzkor-
perintegration machten. Besonders wichtig war
dabei eine sichere, spielerische Atmosphire, die
neugierig machte. Meine Faszination wuchs, als
ich mich an den Ubungen der Kinder beteiligte
und merkte, dass ich selbst viel leichter denken,
kommunizieren und beliebige Dinge lernen konn-
te — vom Biicherschreiben bis zum Skifahren.“
(Hannaford, 2008, S. 12)

Die konsequente Bewegung mit Brain Gym-
Ubungen konnte fiir viele Kinder der Schliissel zu
stressfreiem, motiviertem und nachhaltigem Ler-
nen sein.
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Die Suche”

Fachdidaktische Uberlegungen zum Einsatz einer Graphic Novel
im Geschichtsunterricht

Stephan Scharinger

FuBnoten

!) Die angegebene Website
erhebt dabei den Anspruch,
,sich dem Begriff aus der
taglichen Praxis* zu nihern.
— Eine passende, weil
comicartige Anndiherung an
den Begriff der Graphic
Novel bietet auf3erdem ein
Flyer; der unter http://
download.reprodukt.com/
presse/WassindGraphicNo-
vels_V7.pdf [abgerufen am
30. Janner 2016] eingesehen
werden kann.

Graphic Novels erfreuen sich zunehmender Be-
liebtheit bei einer immer grofer werdenden Lese-
rInnenschaft. Um sie auch im Unterricht sinnvoll
einsetzen zu konnen, ist eine Definition dieser
Literaturgattung ebenso notwendig wie eine ein-
gehende Analyse ihrer Vor- und Nachteile.

1.1. Was ist eine Graphic Novel?

Unter einer Graphic Novel versteht man ein Comic
im Buchformat, das sich zumeist an dltere Leserin-
nen und Leser richtet und dabei thematisch an-
spruchsvolle Inhalte zum Thema haben kann. Eine
Graphic Novel versteht sich als eigene literarische
Gattung und hebt sich damit vom Comic ab. Die
Termini illustrierter Roman, Comicroman oder
grafischer Roman werden weitgehend synonym zur
Bezeichnung Graphic Novel verwendet; eine ein-
deutige wissenschaftliche Definition der Graphic
Novel fehlt allerdings bis heute (Groenewald et al.,
2013).! Graphic Novels entstanden in den USA und
sind dort seit etwa drei3ig Jahren populér, in Mit-
teleuropa und speziell in Osterreich hat sich diese
Gattung erst in den letzten Jahren verstirkt etab-
liert, was u.a. am wachsenden Sortiment von Gra-
phic Novels in den Buchhandlungen zu erkennen
ist.

Graphic Novels beschéftigen sich mit vielfiltigen
Inhalten. Neben autobiografisch inspirierten Ge-
schichten, Reiseberichten, lyrischen Erzéhlungen
und Krimis wird auch der Bereich Fantasy und Sci-
ence Fiction bedient. Viele aktuelle Graphic Novels
beschiftigen sich mit historischen Sachverhalten.
Dabei wird sichtbar, welches Bild der Vergangen-
heit die Kiinstlerin bzw. der Kiinstler entwirft. Gra-
phic Novels stimulieren und prégen daher das Ge-
schichtsbewusstsein der Leserinnen und Leser und
werden somit immer stérker zu einem wichtigen
Bestandteil der Geschichtskultur (Melichar, Platt-
ner & Rauchegger-Fischer, 2014, S. 47).

Analog zu Comics bestehen Graphic Novels aus
eingegrenzten Panels (Einzelbildern), die mit Text
versehen sein konnen. Wihrend der Blocktext
dazu dient, die Situation zu beschreiben, werden
Sprech- und Denkblasen dafiir eingesetzt, die Fi-
guren etwas sagen oder denken zu lassen. Beim
Lesen einer Graphic Novel ist es essentiell, dass
sich die Leserinnen und Leser aktiv einbringen.
Die Graphic Novel zeigt ndmlich nur Panels und
reduziert die Handlung damit auf einige wenige
Details; die Leserin bzw. der Leser wird dazu ani-
miert, die nicht bildlich dargestellten Handlungen
selbst nachzuvollziehen und zu interpretieren.
Die Kiinstlerin bzw. der Kiinstler arbeitet dabei
auch vielfiltig mit Symbolen, Zeichen und Far-
ben, um trotz der notwendigen Verknappung eine
deutliche Aussage zu ermoglichen (Mounajed &
Semel, 2010, S. 6).

1.2. Grundlegende fachdidaktische Uberlegun-
gen: Comics und Graphic Novels im Unterricht
Die Arbeit mit Bildern im Geschichtsunterricht hat
bereits eine lange Tradition. Bilder haben gegen-
iiber Texten viele Vorteile: Sie enthalten andere
Informationen als Texte, sie fordern die Bildung
von historischen Perspektiven auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiiler, und sie verstiarken die Veran-
kerung von Inhalten im Gedéchtnis (von Reeken,
2007, S. 163). Je nach thematischem Aspekt unter-
scheidet man verschiedene Arten von Bildern. Co-
mics und Graphic Novels zéhlen zu den sogenann-
ten Geschichtsbildern, die im Gegensatz zu den
zeitgleichen Bildern (etwa Personen- oder Ereig-
nisbilder, Alltags- oder Landschaftsbilder, Plakate,
Karikaturen) stehen. Historische Comics zeigen
vergangene Handlungen aus einer gegenwértigen
Perspektive (Grafe & Hinrichs, 2009, S. 96).
Obwohl es inzwischen ein relativ gro3es Angebot
an Graphic Novels gibt, ist ihr Einsatz im Unter-
richtim deutschen Sprachraum noch wenig verbrei-
tet (Munier, 2000, S. 83). Géngige Vorurteile sind,
dass die Sprache der Comics zu schlicht und der
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padagogische Nutzen nur gering sei (Holthoft-
Stenger, 2010, S. 1). Dabei darf jedoch nicht auf die
enormen Chancen, die der Einsatz von Graphic
Novels im Unterricht mit sich bringen kann, verges-
sen werden. Comics kénnen die Motivation stei-
gern, sich aktiv mit der Vergangenheit auseinander-
zusetzen; sie veranschaulichen abstrakte Ereignisse
und Prozesse auf ganz besondere Weise, indem sie
etwa mit der Methode der Personifizierung arbei-
ten; sie emotionalisieren und fordern damit die Re-
zeption und Retention der Inhalte (Schnakenberg,
2011, S. 64).

Von besonderem Vorteil sind Graphic Novels im-
mer dann, wenn es darum geht, die Perspektivitét
von Geschichte zu erkennen. Wéhrend es bei der
Arbeit mit klassischen textlichen Darstellungen
sehr schwierig sein kann herauszuarbeiten, wo der
Text subjektive Aussagen macht, kdnnen histori-
sche Graphic Novels sehr schnell verdeutlichen,
dass hier die spezifische Perspektive der Kiinstlerin
oder des Kiinstlers gezeigt wird. Die Schiilerinnen
und Schiiler erkennen, dass diese Quelle eine ganz
eigene Sichtweise wiedergibt, die analysiert, inter-
pretiert und dekonstruiert werden muss (Schnaken-
berg, 2011, S. 64). Dokumentarfilme, historische
Spielfilme oder historische Fotografien verleiten
dazu zu glauben, man sehe dabei die Realitit, ,,wie
sie wirklich war*; bei Comics erkennen die Leserin-
nen und Leser sofort, dass hier nur eine mogliche
Sichtweise wiedergegeben wird. Es gibt wohl weni-
ge Medien, die sich besser dazu eignen aufzuzeigen,
dass Geschichte immer perspektivisch ist (Holthott-
Stenger, 2010, S. 2). Ein weiterer Vorteil des Einsat-
zes von Graphic Novels im Unterricht darf in der
Moglichkeit der Entschleunigung gesehen werden.
Die Bild-Text-Struktur von Comics lddt ndmlich
dazu ein, einzelne Aspekte und Details genauer zu
analysieren, gehaltvolle Stellen eingehend zu disku-
tieren und somit eine sinnvolle Verkniipfung mit
dem historischen Faktenwissen zu erreichen (Pa-
jenkamp, 0.J., S. 1).

Graphic Novels konnen also eine wichtige Ergin-
zung des traditionellen Geschichteunterrichts dar-
stellen. Sie dienen dazu, die Neugier von Schiilerin-
nen und Schiilern zu wecken, das Wissen iiber ein
Thema zu vertiefen, wirken motivierend und er-
moglichen die Erkenntnis, dass Geschichte stets aus
einer spezifischen Perspektive heraus erzéihlt wird.
Durch die Arbeit mit Graphic Novels wird ersicht-
lich, dass Geschichte immer eine Konstruktion ist,
die ihrerseits von den Rezipientinnen und Rezipi-
enten dekonstruiert werden muss (Pajenkamp, 0.J.,
S. 3).2 Damit ist natiirlich nicht gemeint, dass Gra-
phic Novels (vermeintlich) objektive Geschichts-
darstellungen ersetzen konnen. Sie kénnen den
traditionellen Unterricht aber sinnvoll ergidnzen,
wenn sie von der Lehrperson reflektiert eingesetzt
werden.
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1.3. ,,Die Suche*

Die Graphic Novel ,,Die Suche* (Heuvel, van der
Rol & Schippers, 2010) beschéftigt sich mit der
Thematik des Holocaust. Der pddagogische Co-
mic wurde von Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern des Anne-Frank-Hauses in Zusammenarbeit
mit der Amsterdamer Gedenkstitte Hollandsche
Schouwburg als Fortsetzung der Graphic Novel
,Die Entdeckung“ entwickelt. ,,Die Suche® be-
handelt das Schicksal einer fiktiven jiidischen Fa-
milie wihrend der Zeit des Nationalsozialismus.
Die Hauptfigur, Esther, erzahlt ihrem Enkel in
der Gegenwart von ihrer eigenen Vergangenheit.
Ihre Familienangehorigen und Freunde wurden
ins Konzentrations- und Vernichtungslager
Auschwitz-Birkenau deportiert und dort ermor-
det. Esther macht sich auf die Suche nach einem
Freund, der das KZ tiberlebt hat und ihr Informa-
tionen iiber ihre Familie geben kann.

In der Graphic Novel werden neben der personli-
chen Geschichte auch historische Fakten und Hin-
tergriinde von der Machtergreifung der National-
sozialisten bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges
erlautert. AuBerdem ermoglicht der Comic eine
Sichtweise der NS-Zeit aus verschiedenen Pers-
pektiven: Die Opferperspektive wird ebenso ge-
zeigt wie die Perspektive von Tétern, von Helfe-
rinnen und Helfern oder von passiven
Zuschauerinnen und Zuschauern.

Ein Expertenteam rund um Patrick Siegele vom
Berliner Anne-Frank-Zentrum hat auBlerdem
umfangreiche Unterrichtsmaterialien entwickelt,
die eine Analyse und Dekonstruktion der Graphic
Novel ,,Die Suche® erleichtern sollen. Insbeson-
dere die Multiperspektivitdt der Thematik kann
mit Hilfe dieser Materialien gut herausgearbeitet
werden (Franz, Geyik & Weiler, 2013, passim;
Holthoff-Stenger, 2010, S. 2).

Nach diesem Uberblick iiber die Gattung der Gra-
phic Novel im Allgemeinen und der kurzen Vor-
stellung der Novel ,,Die Suche“ soll nun auf den
organisatorischen Rahmen sowie auf die Metho-
dik eingegangen werden, die den Einsatz der Gra-
phic Novel im Unterricht bedingt haben.

2.1. Organisatorischer Rahmen

Der Geschichtscomic ,,Die Suche® wurde in drei
4. Klassen (8. Schulstufe, Schiilerinnen und Schii-
ler im Alter zwischen zwolf und 15 Jahren) des
Bundesrealgymnasiums Innsbruck, Adolf-Pich-
ler-Platz 1, im Schuljahr 2014/15 eingesetzt. Die
Klassen waren zuvor gefragt worden, ob sie mit

FuBnoten

2) Melichar, Plattner &
Rauchegger-Fischer (2014,
S. 49 f.) schlagen sieben
Schritte fiir die Dekonstruk-
tion von Graphic Novels
und Comics fiir die
gymnasiale Oberstufe vor,
die in leicht vereinfachter
Form aber auch fiir
niedrigere Schulstufen
geeignet erscheinen. Die
notwendige aktive Mitarbeit
der Leserin bzw. des Lesers
betonen auch Mounajed &
Semel (2010, S. 4).



dem Comic arbeiten wollen, was mit groBer Mehr-
heit befiirwortet wurde. Jede Schiilerin/jeder
Schiiler erhielt ein Exemplar der Graphic Novel.
Mit den Schiilerinnen und Schiilern wurde verein-
bart, dass sie den Comic zu Hause lesen wiirden;
im Unterricht sollten dann verschiedene Aspekte
der Geschichte analysiert und interpretiert wer-
den. Fiir die Arbeit mit der Graphic Novel wurden
drei Wochen (sechs Unterrichtsstunden) einge-
plant.

2.2. Methodik und Unterrichtsverlauf

Bevor die Graphic Novel ,,Die Suche® behandelt
wurde, wurden die Schiilerinnen und Schiiler mit
den Themen Diktaturen, Faschismus und Natio-
nalsozialismus vertraut gemacht. Sie erhielten
eine Zusammenschau dariiber, was man unter
faschistischen Systemen versteht und erarbeiteten
sich auBerdem einen Uberblick iiber die NS-Zeit
mit Hilfe einer Zeitleiste. Die Schiilerinnen und
Schiiler wurden auflerdem dazu animiert, alle of-
fenen Fragen zu notieren, die sie zum Thema be-
reits mitbrachten. Im Vorfeld wurde noch kein
detailliertes Fachwissen vermittelt.

In der ersten Stunde der Unterrichtssequenz be-
fassten wir uns grundsétzlich mit der Frage, wie
ein Comic funktioniert. Die Schiilerinnen und
Schiiler analysierten, was die Bilder zeigen bzw.
was sie nicht zeigen, welche Inhalte tiber die Texte
vermittelt werden konnen und welche Aufgaben
die Leserin bzw. der Leser beim Bearbeiten eines
Comics hat. Sie wurden auch dazu aufgefordert,
selbst Szenen des Comics zu zeichnen, die in der
Graphic Novel nicht explizit gemacht worden sind
(Mounajed & Semel, 2010, S. 4; Franz, Geyik &
Weiler, 2013, S. 23).

In den nédchsten vier Unterrichtseinheiten be-
schiftigten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit
ausgewahlten Aspekten der Thematik. Dazu wur-
de ein Stationenbetrieb, bestehend aus zehn Sta-
tionen, erstellt; von den zehn Stationen mussten
mindestens acht in Einzel- oder Partnerarbeit be-
wiltigt und in einem Portfolio dokumentiert wer-
den. Das Portfolio wurde im Anschluss an die
Einheiten zum Offenen Lernen von der Lehrper-
son begutachtet und beurteilt. Die zehn Stationen
beschiftigten sich mit den folgenden Inhalten: 1)
Vergleich von Comicbildern mit realen Fotografi-
en; 2) fiktionale Figuren versus reale Erlebnisse;
3) Steckbriefe der Hauptpersonen; 4) Uberblick
iiber antisemitische MaBnahmen; 5) Uberblick
iiber die Ereignisse in Konzentrations- und Ver-
nichtungslagern; 6) die Perspektive der Helferin-
nen und Helfer; 7) die Perspektive der Zuschaue-
rinnen und Zuschauer; 8) ,,Niemand hat etwas
gewusst®; 9) die Wannseekonferenz; 10) die Pers-
pektive der Taterinnen und Téter. An den einzel-
nen Stationen arbeiteten die Schiilerinnen und

Schiiler jeweils mit ihren Comics, sie wurden aber
auch dazu animiert, Informationen aus dem
Schulbuch zu suchen und erhielten diverse Zu-
satzmaterialien aus der Materialiensammlung des
Anne-Frank-Zentrums (Franz, Geyik & Weiler,
2013, S. 25-54).

Nach Abschluss des Stationenbetriebs wurden in
der letzten Unterrichtseinheit offene Fragen be-
sprochen. Auflerdem wurde eine Mind-Map zum
Thema NS-Zeit erstellt, die nochmals einige wich-
tige Inhalte zusammenfasste. Die Schiilerinnen
und Schiiler reichten ihre Portfolios ein und er-
hielten von der Lehrperson ein schriftliches Feed-
back zu ihren Arbeiten.

Im Anschluss an die Unterrichtssequenz wurde
ein Fragebogen an die Schiilerinnen und Schiiler
einer der drei Klassen ausgeteilt. Die Schiilerin-
nen und Schiiler konnten zunéchst gewissen Aus-
sagen zustimmen bzw. nicht zustimmen; sie konn-
ten in einem offenen Teil aber auch angeben, was
ihnen an der Arbeit mit der Graphic Novel beson-
ders gut bzw. gar nicht gefallen hat.

Das Ergebnis des geschlossenen Teils des Frage-
bogens, der aus zwolf Items besteht, ist in Abbil-
dung 1 dargestellt. Die Items, denen die Schiile-
rinnen und Schiiler vollig, eher, eher nicht oder
gar nicht zustimmen konnten, lauten:

Geschlossene Items des Fragebogens:

1. Ich habe den Comic gern gelesen.

2. Mit Hilfe des Comics kann ich mir die Zeit
des Nationalsozialismus besser vorstellen.

3. Ich habe die Handlung des Comics gut nach-
vollziehen konnen.

4. Ich habe durch den Comic viele neue Dinge
iiber diese Zeit gelernt.

5. Fir mich war es wichtig, zusitzlich zum Co-
mic noch weitere Informationen zu bekom-
men.

6. Ich habe es gut gefunden, dass der Comic die
Geschichte einer erfundenen Person erzihlt.

7. Ichfinde, dass der Comic die echte Geschich-
te verharmlost.

8. Die Geschichte im Comic hat mich nach-
denklich gemacht.

9. Ich finde, dass Comics eine gute Mdglichkeit
bieten, um etwas tiber die Geschichte zu ler-
nen.

10. Mir wiirde es gefallen, noch ein Comic im
Unterricht zu lesen.

11. Der Comic hat viele unterschiedliche Sicht-
weisen zum Thema gezeigt.

12. Ich lese auch privat gerne Comics.
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Ein sehr groer Anteil (rund 97 %) der Schiilerin-

nen und Schiiler hat die Graphic Novel sehr gern

bzw. gern gelesen, obwohl nur 15 % der befragten

Jugendlichen auch privat gerne Comics lesen; er-

staunlicherweise haben 44 % angegeben, dass sie

privat iiberhaupt keine Comics lesen. Nur rund 30

% gaben an, dass sie durch die Informationen in

der Graphic Novel viele neue Dinge iiber die Zeit

des Nationalsozialismus gelernt hitten; dement-
sprechend stimmten auch 44 % der Aussage vollig
zu, dass sie zuséitzlich zum Comic noch weitere

Informationen, z.B. aus dem Schulbuch oder von

der Lehrperson, bendtigt haben, um sich ein um-

fassendes Bild der NS-Zeit machen zu kdnnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Tatsache,

dass die Graphic Novel die Geschichte einer fikti-

ven Person erzihlt, ambivalent betrachtet: Rund

37 % der Jugendlichen hétten lieber von den Er-

lebnissen einer realen Person gelesen. Immerhin

rund 67 % stimmten der Frage, ob die Graphic

Novel viele unterschiedliche Perspektiven des

Themas aufzeigt, vollig oder eher zu. Etwas weni-

ger als die Halfte der Jugendlichen (rund 44 %)

vertrat die Meinung, dass das Comic die realen

Ereignisse verharmlose; dennoch gaben rund 63

% der Schiilerinnen und Schiiler an, die Geschich-

te im Comic habe sie nachdenklich gestimmt.

Rund zwei Drittel der befragten Jugendlichen

stimmten der Aussage vollig zu, dass es ihnen ge-

fallen wiirde, noch eine Graphic Novel im Ge-
schichtsunterricht zu lesen; nur rund 4 % stimm-
ten dieser Aussage iberhaupt nicht zu.

Interessant waren auch die Kommentare, die die

Jugendlichen im offenen Teil des Fragebogens ge-

schrieben hatten. Einige Schiilerinnen und Schii-

ler gaben Punkte an, die ihnen bei der Arbeit mit
dem Comic besonders gut gefallen hatten. Dazu
zihlte:

* dass mansich die Erzéhlung besser merken kon-
ne als historische Fakten;

* dass man sich die Gefiihle der Personen besser
vorstellen konne;

* dass man ein besseres Verstindnis fiir diese Zeit
erlange;

* dass das Lesen des Comics eine spannende Ak-
tivitét sei.

e Nur wenige Schiilerinnen und Schiiler fithrten
Punkte an, die ihnen gar nicht gefallen hatten.
Dazu zihlte:

¢ dass die Geschichte zu wenig dramatisch sei;

* dass neben den Jiiddinnen und Juden auch ande-
re Opfer des NS-Regimes zu Wort kommen soll-
ten.

Da der Wunsch nach weiteren Graphic Novels im

Geschichtsunterricht derart grof3 war, wurden den

Schiilerinnen und Schiilern zwei weitere Comics

vorgestellt, die ebenfalls das Thema der NS-Zeit

aufgreifen: ,,Die Entdeckung“ (ein Prequel zu
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ADbb. 1: Ergebnis der Befragung. Dargestellt sind die Prozentsdtze der gegebenen

Antworten.

,Die Suche® von Eric Heuvel, 2003) und ,,Das
versteckte Kind“ von Loic Dauvillier (2013). Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten sich die Gra-
phic Novels bei der Lehrperson ausleihen und auf
freiwilliger Basis zu Hause lesen. Der Andrang
war grof3: Mehr als die Hélfte der Jugendlichen las
noch mindestens eines der beiden Graphic Novels
inihrer Freizeit. Das beweist, dass Graphic Novels
die Motivation, sich aktiv mit Geschichte ausein-
ander zu setzen, fordern konnen.

Die Arbeit mit der Graphic Novel ,,Die Suche ist
bei den Schiilerinnen und Schiilern prinzipiell gut
angekommen, was sich einerseits daran zeigt, dass
viele Jugendliche den Comic sehr gern bzw. gern
gelesen haben, und was andererseits auch aus dem
Waunsch nach weiteren Graphic Novels im Unter-
richt gefolgert werden kann. Die Auseinanderset-
zung mit der Handlung in der Graphic Novel fiihr-
te dazu, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
ein besseres Bild der Zeit machen konnten; die
Arbeit mit dem Comic ermdglichte insbesondere
eine Anndherung an das Thema auf einer emoti-
onalen Ebene.

Der Einsatz der Graphic Novel muss aber in einen
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