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Editorial






Christian Brunnthaler, Jakob Kelz, Silvia Kopp-Sixt und Katharina Ogris

Fokus Grundschule, Band 4
Grundschule fiir morgen: Entwicklungslinien
und Perspektiven

Der Grazer Grundschulkongress setzt sich zum Ziel, die Weiterentwicklung der
Grundschule durch ein wissenschaftliches Forum zu unterstiitzen, in dem Forschungs-
ergebnisse und Konzepte auf fokussierte Weise diskutiert werden. Der vierte Grazer
Grundschulkongress, der vom 1. bis zum 3.7.2024 stattfand, widmete sich dem Thema
»Grundschule von morgen: Entwicklungslinien und Perspektiven® und den vielféltigen
Aspekten dieser komplexen und dynamischen Thematik. Er forderte den Austausch
zwischen Grundschulforscher*innen und zielte auf eine Verdichtung der Evidenzbasis
fiir Schulen, Schulverwaltung, Bildungspolitik und Lehrer*innenbildung. Ausgewihlte
Beitrdge werden in diesem Kongressband publiziert.

Thematisch rahmte das Kongressgeschehen das Leitmotiv der Zukunft, welche
wenig vorhersehbar und damit planbar ist und in der inhaltlichen Auseinanderset-
zung ein Zusammenspiel von Reflexion und Prognostik fordert. Gesichert ist, dass die
Transformationen, die unser Leben aktuell bestimmen, einzigartig in ihrer Geschwin-
digkeit und in ihrem Ausmaf3 sind und vor allem von Akteuer*innen in Bildungssys-
temen grofle Verdnderungsbereitschaft und Flexibilitat einfordern. Lebens- und Lern-
bedingungen entwickeln sich in ihren Voraussetzungen und Gestaltungsoptionen in
einer kaum zu iiberblickenden Fiille. In dieser herausfordernden Zeit kommt dem
Bildungssystem eine doppelte Verantwortung zu: Es muss sich nicht nur selbst dem
Wandel stellen, sondern auch gewdhrleisten, dass die Lernenden fiir die Herausfor-
derungen einer weitreichend unbekannten Zukunft vorbereitet sind. Gesellschaftliche
Entwicklungs- und Wandlungsprozesse machen somit ein Neu-, Um- und Weiterden-
ken der Institution Grundschule auf vielen Ebenen notwendig, um die Schiiler*innen
von heute auf die Welt von morgen vorzubereiten. Etabliertes padagogisches Wissen
und Handeln werden kritisch hinterfragt und neu gedacht, gesichert scheinende Kom-
petenzen riicken in den Hintergrund. Kiinstliche Intelligenz, virtual reality oder Robo-
tik halten Einzug in das Leben und Lernen der Kinder, weitere Trends wie Globalisie-
rung, Mobilitit, Individualisierung oder Neo-Okologie haben wirkmichtigen Einfluss
sowie hohe Relevanz. Die Beschiftigung mit neuen Entwicklungen erfordert einen
hohen Einsatz, um Bildungs- und Erziehungsarbeit dem Zeitgeist folgend umzusetzen
- oder bewusst eine Gegenposition einzunehmen.

Der vierte Band von FOKUS GRUNDSCHULE mochte dazu beitragen, aktuelle
Befunde der Grundschulforschung zu Themen rund um ,Grundschule fiir morgen:
Entwicklungslinien und Perspektiven® sichtbar zu machen und eine Grundlage fiir
weiterfithrende Forschung und Diskussion zu schaffen.



Zum Aufbau des Buches

Das Buch gliedert sich in drei Abschnitte. Im ersten Abschnitt finden sich drei Bei-
trage der Vortragenden der Keynotes, in den weiteren Abschnitten die Beitrdge der
Autor*innen von Symposien und Einzelbeitragsschienen.

Die Beitrige der Keynotes erdffnen einen multiperspektivischen Zugang zum
Kongressthema ,,Grundschule fiir morgen: Entwicklungslinien und Perspektiven®.

Olaf-Axel Burow (IF - Institute for Future Design, Deutschland) eroffnet ,,Sieben
Handlungsoptionen fiir die Schule der Zukunft“. Ausgehend von der Annahme, dass
unser traditionelles Modell des Erziehens und des Schulveranstaltens an seine Gren-
zen gekommen sei, benétigen wir Schulen, die zu faszinierenden Orten begeistern-
den Lehrens, Lernens, Forschens und Begegnens werden. Diese zielen im Sinne einer
Ausbildung dieser Zukunftskompetenzen darauf ab, die ,,#Schule der Zukunft“ schritt-
weise in einen Ort zu verwandeln, an dem Heranwachsende nicht nur Wissen anhéu-
fen, um es in formalisierten Priifungen zu reproduzieren, sondern vor allem ihre
Talente und Neigungen entwickeln, um zu einem aktiv mitgestaltenden Leben in einer
krisenhaften, schnell sich wandelnden Weltgesellschaft voller unvorhersehbarer Uber-
raschungen beitragen zu kénnen.

Hildegard Kurt (und.Institut fiir Kunst, Kultur und Zukunfisfihigkeit e.V., Berlin,
Deutschland) 1adt zur ,Erkundung am Epochenrand“ ein. Der Text ,,Schulen als
Treibhduser fiir Kreativitit und Resilienz* 1adt dazu ein, den Alltagsbetrieb bzw. das
System Schule aus einem gewissen Abstand heraus zu betrachten, um den weiteren
Horizont dessen in den Blick zu bekommen, wofiir unsere Kinder angemessene Bil-
dung und Kompetenzen, wofiir sie in wachsendem Mafle Kreativitit und Resilienz
benotigen werden. Im Kern beleuchtet der Beitrag einen Weltbezug, der nicht mehr
auf Nutzen und Kontrolle aus ist, sondern auf das Kultivieren von Lebendigkeit. Die
Denkfigur Epochenrand kann hierbei eine Art Kompass sein, indem sie hilft, dem
Spezifischen unserer Gegenwartslage auf die Spur zu kommen.

Katharina Kalcsics (PH Bern, Schweiz) stellt die Fachdidaktiken als multiple Wis-
sensbasis fiir (angehende) Lehrpersonen in den Mittelpunkt der Diskussion: ,,Koope-
ration und Vielfalt - Forschung in der Primarstufe mit einem Fokus auf fachdi-
daktische Forschung®. Im Beitrag geht es um die Bedeutung der Forschung an den
Padagogischen Hochschulen und konkret fiir die Primarstufe. Ein besonderer Fokus
liegt auf der fachdidaktischen Forschung - und damit auf der Rolle der Fachdidak-
tiken selbst. Den Anfang machen Uberlegungen zur forschenden Grundhaltung von
Studierenden, dabei wird eine Systematik forschungsbasierter Lehre (Ruess et al. 2016)
vorgestellt. Im zweiten Abschnitt wird der Schwerpunkt auf die Rolle und Aufgaben-
felder der Fachdidaktiken gelegt.

Die Beitriage des nichsten Abschnittes ,,Bildung im Wandel: Interdisziplindre Zugénge
aktueller Bildungsforschung® widmen sich inhaltlichen Perspektiven fiir Unterricht
und Schule sowie dem Spannungsfeld von Grundkompetenzen und Kulturtechni-



Zum Aufbau des Buches | 13

ken zwischen Tradition und Erneuerung, fachliche und iiberfachliche Perspektiven
beriicksichtigend.

Thomas Stornig und Giinther Laimbdck apostrophieren ,,Eine andere Welt ist mog-
lich!“ und behandeln ,Utopisches Denken im Sachunterricht®. In ihrem Beitrag
argumentieren sie fiir eine starkere Beriicksichtigung utopischen Denkens im Sach-
unterricht, um Volksschiiler*innen Wege zu eréffnen, gesellschaftliche Realitdten kri-
tisch zu hinterfragen und alternative Zukunftsentwiirfe zu gestalten. Ausgehend von
einer theoretischen Fundierung des utopischen Denkens in Bildungsprozessen wer-
den didaktische Zuginge vorgestellt, die eine vielperspektivische Unterrichtsge-
staltung sowie die Verkniipfung von historischem Lernen und Philosophieren mit
Kindern umfassen. Der Beitrag zeigt auf, dass utopisches Denken nicht nur ein Inst-
rument zur politischen und ethischen Urteilsbildung ist, sondern auch zur Entwick-
lung von Zukunftskompetenzen beitrigt, die Kinder befdhigen, aktiv an gesellschaftli-
chen Transformationsprozessen teilzunehmen.

Markus Neubauer, Martin Auferbauer und Gerald Tritremmel gehen in ihrem Bei-
trag ,,Kooperationsfeld Ganztagsschule - Herausforderungen und Kooperationsfor-
men in der Primarstufe* davon aus, dass Ganztagsschulen (GTS) durch multiprofes-
sionelle Teams gepragt sind. Kooperation nimmt in diesem Setting einen besonderen
Stellenwert ein. Der publizierte Beitrag thematisiert die Fragen, welche Kooperations-
formen an steirischen Ganztagsschulen praktiziert werden und welche Gelingensbe-
dingungen sich damit verkniipfen lassen. Dafiir wurden Interviews mit Schulleitungen
und Gruppendiskussionen an verschiedenen Schulstandorten von GTS ausgewertet.
Die Ergebnisse zeigen, dass eher informelle Kooperationsformen tiberwiegen. Um das
volle Potenzial eines multiprofessionellen Teams an GTS auszuschopfen, sollten kinf-
tig institutionalisierte Kooperationsformen forciert werden.

»Wien strahlt Vielfalt aus!“ Diese Aussage stellen Barbara Jager, Susanne Eichhorn,
Renate Moser, Marlene Obermayr, Claudia Ovrutcki und Michaela Ziegler in ihrem
Beitrag ,,Die Vielfalt (er)leben. Exemplarisch dargestellt an der Grofistadt Wien®
in das Zentrum ihrer Darstellung, welche dem Forschungsprojekt ,,Wien. Vielfalt
(er)leben“ der Fachgruppe Sachunterricht der PH Wien entstammt. Der vorliegende
Beitrag stellt die ersten Ergebnisse des Projekts vor und untersucht, welche Kennt-
nisse {iber Ereignisse und Orte in diesem urbanen Lebensraum relevant sind, um das
Thema Wien (exemplarisch fiir eine Grofstadt) kompetent unterrichten zu kénnen.

Robert Schiitky untersucht in seinem Beitrag ,,Groflenkompetenzen von Primar-
stufenschiiler*innen in Osterreich nach dem COVID-19-bedingten ,,Online-
semester” im zweiten Semester des Schuljahres 2019/2020“ Ziel war es, die Leis-
tung im Bereich der Groflen und Mafle nach dem Distance Learning zu analysieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen iiber alle Schulstufen hinweg signifikant
schlechter abschnitten als die Normwerte. Besonders auffillig war der Riickstand bei
Kindern, die wihrend des Lockdowns im Sommersemester 2020 in die erste Klasse
gegangen sind. Nur bei Kindern der 1. Schulstufe (Kinder, die zum Zeitpunkt des
»Onlinesemesters” im Kindergarten waren) ist die Varianz signifikant héher als bei
der Normgruppe.
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Juliane Schmich, Iris Holler und Marcel Illetschko diskutieren ,Leseunterricht und
Digitalisierung“ sowie ,Rahmenbedingungen an osterreichischen Volksschulen
und Kompetenzen der Kinder“ anhand von Daten aus PIRLS 2021. Dabei zeigt sich,
dass digitale Gerdte zwar an den meisten Schulen vorhanden sind, aber im Unter-
richt selten regelméflig genutzt werden. Besonders Kinder, die digitale Gerite taglich
ldnger als 30 Minuten zum Lesen und Recherchieren verwenden, erzielen im Durch-
schnitt schlechtere Lesekompetenzwerte als jene mit geringerer Nutzungsdauer. Die-
ser sogenannte ,,Bildschirmunterlegenheitseffekt“ bleibt auch unter Beriicksichtigung
von Faktoren wie Sozialstatus, Geschlecht und Migrationshintergrund bestehen. Die
Autor*innen plddieren fiir eine gezielte und didaktisch durchdachte Integration digi-
taler Medien im Leseunterricht sowie eine intensivere Ausbildung von Lehrkriften im
Bereich digitaler Lesekompetenz.

Elisabeth Stabler, Karin Mandl, Katharina Hammer und Kerstin Waldmiiller for-
dern in ihrem Beitrag ,Bedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung einer
fachintegrierenden Leseférderung: Eine qualitative Untersuchung zum Lesetraining
FLEDI 4% dass eine addquate Lesekompetenz in Anbetracht der Ergebnisse aktuel-
ler Lesestudien eine Basiskompetenz fiir eine Grundschule von morgen bilden muss.
Damit sich die Lesekompetenz jedoch bestmdglich entwickeln kann, braucht es Lese-
forderprogramme, die erfolgreich in den Unterricht implementiert werden konnen.
Folglich beschiftigt sich der Beitrag mit den Bedingungen fiir eine derartige Imple-
mentierung am Beispiel des Lesestrategietrainings FLEDI 4. Im Ergebnis zeigte sich,
dass Lehrpersonen das FLEDI-4-Lesetraining als effektive Konzeption zur Verbesse-
rung der Lesekompetenz wahrnehmen. Ferner werden zentrale Bedingungen fiir eine
erfolgreiche Implementierung einer fachintegrierenden Leseférderung erdrtert und
daraus Empfehlungen fiir die Erarbeitung von Leseférdermaterialien abgeleitet.

Smirna Malkoc, Christina Imp, Manuela Keller-Schneider und Silke Luttenberger
unterstreichen in ihrem Text ,,JUberzeugungen, Berufsanforderungen und Motive:
Mitwirkende Faktoren des vorzeitigen und reguldren Berufseinstieges ins Lehramt
Primarstufe®, dass die Grundschule fiir morgen einen gut begleiteten Berufseinstieg
erfordert. In Osterreich erfolgt dieser zunehmend bereits wihrend des Bachelorstu-
diums, was zusitzliche Herausforderungen mit sich bringt. Dieser Beitrag untersucht
Faktoren, die mit der Wahrscheinlichkeit eines vorzeitigen oder reguldren Berufsein-
stiegs in der Primarstufe verbunden sind. Dabei werden spezifische Ressourcen und
Barrieren fiir die Berufseinstiegsvariante identifiziert. Die Ergebnisse zeigen insbeson-
dere signifikante Unterschiede in lerntheoretischen Uberzeugungen, Berufsmotiven
und der Wahrnehmung beruflicher Anforderungen. Die gewonnenen Erkenntnisse
liefern Impulse fiir die Weiterentwicklung von Angeboten, um angehende Lehrperso-
nen in der Primarstufe gezielt in ihrem Professionalisierungsprozess zu begleiten.

Gabriele Sickl, Andrea Karner und Karl-Heinz Grafs fragen ,,,Mathe als Volksschul-
lehrer*in — muss das sein?‘ Analyse der motivationalen und emotionalen Merkmale
mit Fokus auf Interesse — Studienanfinger*innen des Grundschullehramts an der
PH Steiermark® Neben mathematischen Schliisselkompetenzen werden in der fach-
didaktischen Forschung fiir die Grundschule von morgen, zunehmend auch nicht-
kognitive Merkmale der Lernenden als bedeutungshaltige Voraussetzungen fiir den



Zum Aufbau des Buches | 15

Lernerfolg im MINT-Fachbereich hervorgehoben (Schiefele et al., 1993; 2000). Wah-
rend hierzu eine Vielzahl an Merkmalen zéhlen, wird sich im Paper nur auf das Merk-
mal Interesse im Fach Mathematik bezogen. Durch die detaillierte Analyse ausgewéhl-
ter nicht-kognitiver Merkmale wird im vorgestellten Projekt in einem ersten Schritt
der IST-Stand von Studienanfinger*innen des Grundschullehramts erhoben. Aus den
Ergebnissen werden Ableitungen fiir motivationsférdernde Lernumgebungen generiert
und durch zwei weitere Messzeitpunkte im dritten und achten Semester des Bachelor-
studiums evaluiert. Im Vortrag wurden neben einer theoretischen Einordnung nicht-
kognitiver Merkmale erste Ergebnisse zum IST-Stand der Studienanfinger*innen der
Jahrginge 2021, 2022 und 2023 der Padagogischen Hochschule Steiermark referiert
sowie bereits implementierte Lernumgebungen vorgestellt.

Silvia Pichler, Katharine Riimmele und Anne Frey untersuchen Professionelle
Lerngemeinschaften Studierender als kollaboratives Instrument zum zielorientier-
ten Kompetenzaufbau und zum Umgang mit Entwicklungsaufgaben in den péda-
gogisch-praktischen Studien. Die Lehrer*innenbildung muss Studierende auf zuneh-
mend komplexe Berufsanforderungen vorbereiten. Professionelle Lerngemeinschaften
Studierender (S-PLG) bieten ein Instrument zur Kompetenzentwicklung innerhalb
der padagogisch-praktischen Studien. Die vorliegende Studie untersucht anhand einer
qualitativen Analyse von 36 Aktionspldnen, welche Entwicklungsaufgaben in den
S-PLG bearbeitet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Arbeit in den S-PLG als
sehr positiv bewertet wird und in den Bereichen berufliches Selbstverstindnis, adres-
satengerechte Vermittlung und Klassenfithrung Kompetenzzuwichse wahrgenommen
werden. Der Beitrag zeigt auf, wie S-PLG in der Ausbildung strukturell verankert wer-
den konnen, um Studierende gezielt auf die Anforderungen des Lehrer*innenberufs
vorzubereiten.

Almut Thomas, Karin Herndler-Leitner, Daniela Wernisch und Erik Frank widmen
ihren Beitrag ,Herausfordernden Situationen im Kontext von inklusivem Unter-
richt und daraus resultierendes Belastungserleben bei Lehrpersonen®. Wiahrend viele
Lehrpersonen dem gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen mit Sinnes-, Kérper-
oder Lernbehinderung positiv gegeniiberstehen, wird die Inklusion von Kindern und
Jugendlichen mit erhchtem Forderbedarf und von Kindern und Jugendlichen mit her-
ausforderndem Verhalten oft skeptisch gesehen. Viele Lehrpersonen befiirchten, den
Herausforderungen, die eine Inklusion insbesondere von Schiiler*innen mit heraus-
forderndem Verhalten mit sich bringt, nicht gewachsen zu sein. In der im Beitrag vor-
gestellten Studie wurden moglichst viele unterschiedliche Situationen identifiziert,
die in heterogenen Klassen von Lehrpersonen als herausfordernd erlebt werden. In
der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen kénnen die Situationen als Diskussions-
grundlage eingesetzt werden, um bei (zukiinftigen) Lehrer*innen reflexive Kompeten-
zen zu schulen und sie so auf neue Herausforderungen der Grundschule von morgen
vorzubereiten.

Marie-Theres Gruber, Silvia Lasnik, Anna 1. Schofberger und Kyle R. Talbot thema-
tisieren ,,Pre-service Primary School Teachers’ Language Identities in Relation to
Foreign Language Learning and Teaching“. Folgend der Perspektive, dass Grund-
schullehrpersonen in Osterreich als Generalisten ausgebildet werden und der Fremd-
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sprachenunterricht auf einen Pflichtgegenstand unter einer Vielzahl von Gegenstan-
den bzw. Fachern abzielt, widmet sich der Beitrag der Erforschung professioneller
Lehrendenidentititen fiir den Fremdsprachenunterricht. Die Identititen von Fremd-
sprachenlehrenden sind komplex, individuell, dynamisch und von vielen Faktoren
geprégt, die sowohl die gegenwirtige Rolle der Lehrenden als auch ihre zukiinftigen
Lehrziele beeinflussen kénnen.

Barbara Lenzgeiger, Elisabeth Fuchs, Melanie Haltenberger und Katharina Asen-
Molz stellen ,Erklirvideos als digitale Unterstiitzungsmafinahme im Sachunter-
richt der Grundschule - eine empirische Studie zu Qualitétskriterien aus Sicht von
Grundschullehrkriften® zur Diskussion. Erkldrvideos werden bereits von Kindern
im Grundschulalter genutzt, sind damit Teil ihrer Lebenswelt und zentral fiir eine
Grundschule von morgen. Bisher liegen keine Erkenntnisse zu Nutzungshaufigkeit
oder Qualitatskriterien von Erklarvideos im Sachunterricht der Grundschule vor. Im
Beitrag wird den Fragen nachgegangen, wie hiufig Lehrkrifte fremderstellte Erklar-
videos im Sachunterricht nutzen und ob sich Typen/Profile von Lehrkriften bei der
Bewertung von Qualitétskriterien der Erkldrvideos unterscheiden lassen. Zur Beant-
wortung dieser Forschungsfragen wurde eine quantitative Querschnittsuntersuchung
mit 294 Grundschullehrkréften durchgefiihrt. Aus den Ergebnissen lassen sich Impli-
kationen fiir die Gestaltung einer zukunftsweisenden Lehrkriftebildung ableiten.

Timo Finkbeiner reflektiert die Spannung von , Technikorientierungen zwischen
technikzugewandt und technikabgewandt. Eine Rekonstruktion spezifischer Orien-
tierungen von Grundschullehrpersonen.“ Technik-Erfahrungen und -Vorstellungen
sind eng mit Bildern und Begriffen verbunden. Fiir Lehrpersonen der Primarstufe,
die sich hdufig als Generalist*innen verstehen, konnen sie im Unterricht wichtig und
letztlich handlungsleitend sein.

Ausgehend von der Zielsetzung, die biografischen und sozialisationsbedingten
Erfahrungen sowie Vorstellungen zu Technik im Kontext impliziter Wissensstruktu-
ren zu rekonstruieren, orientiert sich die Forschungspraxis der Studie im Wesentli-
chen an der Methodologie der Dokumentarischen Methode (Bohnsack et al., 2013;
Nohl, 2017). Die Verallgemeinerung der Ergebnisse zeigt, dass Technik von den Lehr-
personen u.a. als Spannungsverhaltnis zwischen ,technikzugewandt und technikabge-
wandt® (Finkbeiner, 2023) wahrgenommen wird, wobei die Erzdhlungen haufig einer
geschlechtsspezifischen Perspektive unterliegen.

Die Beitrage des anschlieflenden Abschnittes ,,Zukunftskompetenzen und ihre fach-
liche Verankerung in der Grundschule® thematisieren absehbare Entwicklungen und
Trends, identifizieren Merkmale von Zukunftsfahigkeit und diskutieren Werte zwi-
schen Bewahrung und Erneuerung.

Christiana Glettler, Franz Rauch und Steffen Schaal pladieren fiir ,SustainALL -
Grundschulen fiir eine nachhaltige Zukunft gestalten®. Das SustainALL-Projekt
(Erasmus+) untersuchte Faktoren fiir eine erfolgreiche Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE). Ziel war die Entwicklung von Lehrer*innenfortbildungen und
Handlungsempfehlungen fiir die Praxis. Fallstudien in Grund- und Sekundarschulen
wurden durchgefithrt und analysiert. Die Grundstruktur der Fortbildung wurde parti-



Zum Aufbau des Buches | 17

zipativ in Design-Hubs festgelegt. Ergebnisse zeigen, dass erfolgreiche BNE-Praktiken
von der Schulorganisation und den Akteuren abhingen. Theoretische Modelle gelun-
gener BNE spiegeln sich in empirischen Daten wider und ergeben Leitlinien fiir eine
nachhaltige Schulentwicklung. Drei Ebenen wurden fiir eine transformativ-nachhal-
tige Schulentwicklung identifiziert: Schul-, Lehrpersonen- und Schiiler*innenebene.

Christine Raji¢ und Edda Strutzenberger-Reiter widmen ihren Beitrag der ,,Diver-
sitdtssensiblen Wahrnehmung religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt als
Chance und Herausforderung fiir die Grundschule von morgen®“. Die Diversititssen-
sibilitdt einer (Grund-)Schule zeigt sich in der bewussten und zielgerichteten Bearbei-
tung der strukturellen, institutionellen (bzw. organisationalen) und interaktionalen
Ebene des Schulalltags. Intersektionale Perspektiven auf Vielfalt zu entwickeln und
den sozialen Konstruktionscharakter von Diversitatsmerkmalen anzuerkennen, zéhlen
zu den grundlegenden Aufgaben diversititssensibler Lehrer*innen - auch im Umgang
mit religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt. Gleichzeitig ist aus organisations-
analytischer Perspektive zu bedenken, dass Schule als System in sich auf Homoge-
nisierung ausgerichtet ist. Diversittssensibilitidt miisste dementsprechend im Profes-
sionsverstandnis aller beruflich am System Schule Beteiligten verankert sein, um eine
nachhaltige Transformation in Richtung Bildungsgerechtigkeit zu ermoglichen.

Robert Baar baut seinen Beitrag ,,Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz als
Perspektive fiir die Grundschule von morgen in der post-heteronormativen Gesell-
schaft auf der Erkenntnis auf, dass gesellschaftliche Transformationsprozesse auch
geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen betreffen. Heteronormative Ordnun-
gen werden heute zunehmend infrage gestellt, Vielfalt dahingegen als Potenzial und
Chance begriffen. Dennoch verweisen aktuelle Studien nach wie vor auf eine man-
gelnde gesellschaftliche Akzeptanz von Lebensweisen, die nicht der heterosexuellen
Matrix entsprechen. Und trotz des Orientierungsbediirfnisses der Kinder, die von
komplexen, widerspriichlichen Lebensrealititen umgeben sind, findet das Thema
kaum Eingang in den Grundschulalltag. Der Beitrag skizziert ein Konzept fiir die
Grundschule von morgen, das Grundschiiler*innen Selbstbestimmung, Teilhabe und
Solidaritét in der post-heteronormativen Gesellschaft ermdéglichen soll.

Elisabeth Seethaler, Gerlinde Lenske und Wolf Hilzensauer untersuchen in ihrem Bei-
trag ,Beziehungsforderung in der Grundschule von morgen: Beziehungsforderli-
che Klassenfithrung mithilfe inszenierter Videovignetten erlernen - ein Aufwand,
der sich lohnt!?“ den (Mehr-)Wert inszenierter Unterrichtsvideos und videobasierter
Zusatzmaterialien (wie z.B. Interviews) fiir die Lehrer*innenbildung. Ubergeordnete
Zielsetzung der fokussierten videobasierten Professionalisierung ist der Erwerb von
handlungsnahem Professionswissen, um in Grundschulen von morgen ein partizipa-
tives Lernumfeld zu gestalten. Erste Ergebnisse zeigen signifikante Wissenszuwichse,
gesteigerte Selbstwirksamkeit und einen subjektiv empfundenen Mehrwert der Mate-
rialien. Das hierbei adressierte Professionswissen ist das Wissen um Klassenfithrungs-
strategien mit Fokus Beziehungsférderung nach dem Linzer Konzept der Klassenfiih-
rung (Lenske & Mayr, 2015).

Die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts erfordern ein Bildungssystem, das
den Fokus von reiner Wissensvermittlung auf die Férderung von Kompetenzen ver-
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lagert, stellen Eva Frauscher, Jana Sitte, Daniela Longhino und Karina Fernandez in
ihrem Beitrag ,,,Transfer_Werkstatt’ wirkt?! Ein nachhaltiges Fortbildungsformat
fiir die Grundschule der Zukunft® fest. Besonders die kompetenzorientierte Unter-
richtsgestaltung ist entscheidend, um Lernende auf eine zunehmend digitalisierte
und komplexe Welt vorzubereiten. Lehrer*innen sollen Fihigkeiten entwickeln, die es
ihnen ermoglichen, entsprechende Lernprozesse zu gestalten. Nachhaltige Fortbildun-
gen spielen dabei eine wichtige Rolle, indem sie die Professionalisierung der Lehr-
krifte unterstiitzen. Der Beitrag untersucht das Fortbildungsformat ,, Transfer_Werk-
statt“ an der Padagogischen Hochschule Steiermark und zeigt, wie solche Formate die
Selbstwirksamkeit der Lehrenden steigern und Schulteams auf die Anforderungen der
Schule fiir morgen vorbereiten kénnen.

Florian Freytag fragt ,Gleiche Zukunftschancen fiir alle?“ und beleuchtet ,,Moto-
rische Basiskompetenzen als Schliissel zur Sport- und Bewegungskultur®. In seiner
Studie untersucht er die Entwicklung motorischer Basiskompetenzen bei Grundschul-
kindern unter Beriicksichtigung von Geschlecht und Migrationshintergrund. Langs-
schnittliche Analysen zeigen signifikante Leistungssteigerungen iiber ein Schuljahr,
wiahrend geschlechtsspezifische Unterschiede stabil bleiben und migrationsbedingte
Unterschiede dynamisch verlaufen. Zur Forderung der operativen und reflexiven
Handlungsfihigkeit sowie einer chancengerechten Teilhabe an der Sport- und Bewe-
gungskultur sollte der Sportunterricht diese Themen gezielt aufgreifen. Dabei kommt
ihm eine zentrale Rolle bei der Kompensation geschlechtsspezifischer und sozialer
Ungleichheiten sowie der Forderung der Partizipation von Kindern mit Migrations-
hintergrund zu.

Clara Schabetz und Matthias Bleimuth 6ftnen die Tiren fiir ,, MINT-Foérderung im
Lehr-Lern-Labor Leoben®. Lehr-Lern-Labore orientieren sich an den Kriterien von
klassischen Schiiler*innenlaboren. Beide beziehen den Lehrplan ein und betreiben
Breitenférderung. Der Unterschied besteht darin, dass Lehr-Lern-Labore an Univer-
sititen oder Hochschulen mit Lehramtsstudiengingen angesiedelt sind. Naturwissen-
schaftliches-technisches Fachwissen und paddagogisch-didaktische Kompetenzen wer-
den miteinander vernetzt. Dadurch werden Zukunftskompetenzen im MINT-Bereich
vermittelt und gefordert, zudem wird der Erkenntnisgewinn durch ein hohes Maf3
an Selbsttatigkeit der Schiiler*innen und den Austausch mit dem Personal im Labor
intensiviert.

Karin Kapell, Nadia Wasif, Eva Freytag, Stefan Meller, Peter Holl und Bernhard
Schmolzer beschreiben im Beitrag ,,Tools4SU und Chatbot SUSA: Neue Wege in
der Unterrichtsplanung im kompetenzorientierten Sachunterricht* den Einsatz des
Chatbots SUSA. Das Forschungsprojekt Tools4SU untersucht, wie Lehrpersonen bei
der Planung und Gestaltung eines kompetenzorientierten Sachunterrichts unterstiitzt
werden konnen. Im Rahmen dieses Projekts wurde der Chatbot SUSA entwickelt,
der fundierte, wissenschaftlich validierte Informationen und didaktische Vorschldge
bereitstellt. Ziel ist es, Lehrpersonen zu entlasten und die Qualitit des Unterrichts
zu verbessern. Diese Innovationen zielen darauf ab, Lehrpersonen bei der Konzep-
tion und Umsetzung eines kompetenzorientierten und verstehensorientierten Unter-
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richts zu unterstiitzen und leisten einen Beitrag zur Stirkung der Zukunftsfahigkeit
des Sachunterrichts in der Grundschule.

Wie kann zukiinftiges Lernen gestaltet sein? Saskia Warburg, Anja Seifert und
Clara Reitz stellen sich im Beitrag ,,Das Lernen der Zukunft? Verankerung padago-
gisch entwickelter Medienangebote fiir den Sachunterricht in der Digitalen Dreh-
tiir genau diese Frage. Der Grundschule kommt, insbesondere im Verstindnis der
Autor*innen, als Schule fiir alle Kinder eine verantwortungsvolle wie herausragende
Rolle in gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen zu. Denn nicht nur der Umgang mit
Heterogenitdt — wie etwa Inklusion, Interessens- und Begabungsférderung — und der
politischen Bildung, sondern auch die Implementierung von innovativen Lehr-Lern-
Formaten und der Umgang mit Ungewissheit stellen zentrale Handlungsaufgaben und
Herausforderungen fiir Lehrende dar. An diesem Spannungsfeld setzt die Bildungs-
initiative der Digitalen Drehtiir an. Im Beitrag wird am Beispiel der Sachunterrichts-
programme skizziert, wie digitale Formate nachhaltig und zukunftsorientiert in den
Grundschulunterricht implementiert werden konnen.

Stefan Jarau legt mit seinem Beitrag ,,Konzeptuelles Wissen aufbauen und fach-
liche Konzepte anbahnen im Sachunterricht: Ein Strukturierungsraster zur Unter-
richtsplanung® einen Raster nahe, der Planung von Sachunterricht zu verbessern
versucht. Der Beitrag stellt in Ankniipfung an die Vorgaben des Osterreichischen
Lehrplans fir die Primarstufe ein Konzept von Strukturierungsrastern vor. Diese
unterstiitzen Lehrpersonen bei der Planung eines Sachunterrichts, der bei den Ler-
nenden konzeptuelles Wissen und das Denken in gréfleren Zusammenhéngen fordert.
Gelingen kann dies durch die horizontale und vertikale Vernetzung von Inhalten aus
den verschiedenen Kompetenzbereichen mit den zentralen fachlichen Konzepten des
neuen Lehrplans.

Brigitte Neubdck-Hubinger setzt ,Impulse aus der Vergangenheit fiir die Zukunft
- Eine kritische Reflexion auf fach-medien-didaktische Merkmale von Reprisenta-
tionen in Schulbiichern des Sachunterrichts®. Ziel des Beitrags ist die Analyse von
233 bildlichen Darstellungen aus 46 Osterreichischen Schulbiichern des Sachunter-
richts anhand des Lerninhalts Magnetismus. Die Untersuchung zeigt, dass bildliche
Darstellungen tiber fiinf Jahrzehnte (1972-2022) hinweg weitgehend unverdndert sind
und fachliche, (fach-)sprachliche, bildliche und didaktische Herausforderungen im
Kontext von Schulbuchbildern bestehen. Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung
einer kritischen Uberpriifung von Schulbiichern, um die Qualitdt und Wirksamkeit
von Lehr-Lernmaterialien zu steigern.

Simone Rosa Pfleger untersucht in ihrem Beitrag ,, Asthetische Bildung und basale
Lesefertigkeiten in der Grundschule von morgen - Institutionelle Strukturen und
gesellschaftliche Teilhabe - Zentrale Forschungsergebnisse des ersten Erhebungs-
zyklus aus dem Projekt Lesende Schulen Vorarlberg®, wie sinnlich-adsthetisch veran-
kerte Leseférderung in der Grundschule der Zukunft strukturell gestaltet sein muss,
um basale Lesefertigkeiten zu stirken und gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen.
Auf Basis qualitativer und quantitativer Daten aus dem Projekt Lesende Schulen Vor-
arlberg wird gezeigt, dass insbesondere kollektiv angelegte Lesepraxen wie das Echo-
und Chorlesen Resonanzriume schaffen, die iiber kognitive Kompetenzen hinaus
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sinnlich-ésthetische, affektive, prosodische und soziale Dimensionen des Lesens akti-
vieren. Eine institutionelle Rahmung erweist sich dabei als Voraussetzung fiir die Teil-
habe an schulischen Bildungs- und Gemeinschaftsprozessen.

Ioana Capatu, Carmen Sippl und Karin Tengler stellen sich in ihrem Text ,,Mar-
chen erzihlen Zukiinfte. Futures Literacy fiir die Primarstufe“ der Frage, wie Futures
Literacy als Bildungskonzept in der Primarstufe wirksam werden kann. Dieser Beitrag
stellt didaktische Konzepte vor, die in der Zusammenfithrung von medien- und dra-
mapiadagogischen mit literaturdidaktischen Impulsen entwickelt und in der Grund-
stufe 2 erprobt wurden. Entstanden sind sie im Rahmen von Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekten des UNESCO Chair in Learning and Teaching Futures Literacy
in the Anthropocene am Zentrum Zukiinfte-Bildung der Pddagogischen Hochschule
Niederdsterreich, die sich der Frage widmen, wie das Zukiinftedenken von Kindern
gefordert werden kann. Erste Ergebnisse zeigen, dass Zukiinftebildung der Grund-
schulforschung ein vielversprechendes Forschungsfeld 6ffnet.

Andreas Schreier beleuchtet im Beitrag ,,Musik als Medium zur Ausbildung iiber-
fachlicher Kompetenzen® die Bedeutung dieser fiir die Bewiltigung gesellschaftlicher
Herausforderungen. Am Beispiel eines Kooperationsprojekts zwischen Volks- und
Musikschule wird dargelegt, wie soziale, personale, kommunikative und interkulturelle
Kompetenzen gezielt geférdert werden konnen. Die Ergebnisse zeigen, dass tiber das
Projekt die Personlichkeit, Riicksichtnahme, der Gemeinschaftssinn und ein demokra-
tisches Verstindnis bei Kindern entwickelt werden konnten. Dariiber hinaus erwei-
sen sich multiprofessionelle Zusammenarbeit sowie offene, projektbasierte und facher-
iibergreifende Unterrichtssettings als wichtige Erfolgsfaktoren fiir Grundschulen von
morgen, um Kinder auf eine pluralistische Gesellschaft vorzubereiten.

Abschlieflend mochten wir allen Autor*innen fiir ihre wertvolle Beteiligung an die-
sem Buch danken. Dem Rektorat der Pddagogischen Hochschule Steiermark - Beatrix
Karl, Elisabeth Amtmann und Regina Weitlaner — und jenem der Privaten Pidagogi-
schen Hochschule Augustinum - Andrea Seel, Renate Straflegger-Einfalt und Renate
Wieser — gebiihrt unser Dank fiir die Moglichkeit und das Vertrauen, den Grazer
Grundschulkongress zu initiieren und durchzufithren.

Dariiber hinaus gilt es ein herzliches Dankeschon an alle Kolleg*innen auszuspre-
chen, die an beiden Hochschulen am Projekt Grazer Grundschulkongress mitwirken
und 2026 zum nichsten Kongress mit hohem Engagement und grofler Vorfreude nach
Graz einladen.
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Angesichts der sich zuspitzenden Krisen und des sich beschleunigenden technologi-
schen und gesellschaftlichen Wandels stellt sich die Frage, mit welchen Kompetenzen
wir Heranwachsende ausstatten miissen, damit sie von den neuen Herausforderungen
nicht tiberfordert sind, sondern tiber deren Bewiltigung hinaus auch in die Lage kom-
men, ihre Zukunft proaktiv mitzugestalten. Voraussetzung dafiir ist eine grundlegende
Neuausrichtung unserer Bildungssysteme insgesamt und der Schule im Besonderen.
In meiner Studie ,,# Schule der Zukunft“ (Burow 2022) habe ich anhand von sieben
zentralen Handlungsoptionen herausgearbeitet, was aus meiner Forschungssicht die
zentralen Stellschrauben fiir die Neuausrichtung von Schule und Lernen sind. Dabei
handelt es sich um die nachfolgend aufgefiihrten Punkte:

Digitalisierung kreativ nutzen

Talente und Neigungen stérken

Neue Bildungsraume erschliefSen

Agile Schulkultur gestalten

Gesundheit, Gliick und Resilienz sichern
Demokratie und Gerechtigkeit leben
Zukunftskompetenz férdern

NS U L=

—
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Digitalisierung

Digitalisierung ist der Megatrend, denn alles was digitalisierbar ist, wird in absehbarer
Zeit digitalisiert werden. Wie Kevin Kelly, der Google-Vordenker in seiner Studie ,,The
Inevitable“ (2017) ausfiihrt, bestimmen schon heute und in Zukunft noch starker ins-
besondere zwolf technologische Krifte unser Leben und Lernen:

So sind wir mitten im Ubergang von Produkten zu Prozessen (,becoming®);
bekommen alle materiellen Dinge mittels Sensoren und Online-Verbindung Zugriff
auf kiinstliche Intelligenz (,cognifying“); wird alles zu einem Strom von Informa-
tion (,flowing®), aus dem wir direkt oder tiber Algorithmen zugreifen; bekommt
alles einen Bildschirm (,,screening®); wird weniger der Besitz von Dingen als eher
das Zugriffsrecht (,accessing®) entscheidend; werden wir immer mehr zusammen-
arbeiten und teilen (,,sharing®); werden Produkte, Dienstleistungen und damit auch
Unterrichtsangebote auf die einzelne Person passend zugeschnitten (,filtering®); eroff-
net sich die Moglichkeit, alles miteinander zu verbinden (,remixing“); wird alles
beginnend bei der Sprach- iiber die Gesten- bis hin zur Gedankensteuerung interak-
tiv (,,interacting®); steuern wir auf einen Uberwachungskapitalismus zu, denn unsere
Datenspuren werden permanent verfolgt (,tracking®); wird es immer wichtiger, dass
wir fihig sind, dem Computer gute Fragen zu stellen (,,questioning®).
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Mit den Moglichkeiten KI-unterstiitzter Lernplattformen, wie sie gerade Salman
Khan (2024) mit seinem KI-Bot ,, Khanmigo vorgestellt hat, und sonstiger digita-
ler Werkzeuge wird sich neben der dringend gebotenen Fokussierung auf die Aus-
bildung von Medienkompetenz die Lehrer*innenrolle insgesamt grundlegend dndern:
Schon heute geht es immer weniger allein um Wissensvermittlung, da wir durch digi-
tale Technologien mit Wissen umstellt sind und wir die reine Wissensvermittlung
und das Uben immer stirker an Lernplattformen abgeben konnen. Durch innovative
medienpéddagogisch fundierte Konzepte gewinnen wir so mehr Zeit fiir personliche
Begegnung, Lerncoaching und die Entwicklung auf die einzelne Person zugeschnit-
tener Lerndesigns. Mehr noch: Mit Hilfe digital unterstiitzter Systeme ist es nicht nur
der Abschied vom Zeitalter der nivellierenden Massenpadagogik moglich, etwa indem
wir digital unterstiitzte personalisierte Lehr-/Lernangebote entwickeln, sondern damit
eroffnet sich auch - wie ich in ,Mit KI zu leidenschaftlicher Bildung® (Burow 2024)
ausgefiihrt habe - ein dringend bendtigtes Zeitfenster, um uns mit den derzeit unter-
wickelten Bereichen von Kunst, Theater und Musik zu befassen. Denn in dem Mafle,
in dem wir immer mehr Zeit hinter Flachbildschirmen und vor Displays verbringen,
werden direkter Kontakt, Bewegung und die Befiahigung zu aktivem Handeln, auch zu
handwerklichem und kreativ-kiinstlerischem Gestalten - etwa in Designwerkstitten,
Tanz-, Theater- und Musikprojekten oder Makerspaces —, wichtiger. Aus dieser Pers-
pektive sind digital und analog keine Gegensitze, sondern kénnen einander erginzen
und erweitern den schulischen Méglichkeitsraum, indem sie die engen Grenzen ein-
seitig kognitiv orientierter Wissensvermittlung tiberwinden.

2. Talente und Neigungen starken

In einer arbeitsteilig organisierten ausdifferenzierten Gesellschaft geht es — anders als
zu Zeiten der industriellen Massenproduktion — immer weniger darum, dass alle das
Gleiche konnen, sondern dass jede*r etwas Besonderes kann. Wie der englische Thea-
terpadagoge Ken Robinson in seinen millionenfach geklickten YouTube-Videos belegt,
zeichnet es erfolgreiche Personlichkeiten aus, dass sie das Gliick hatten, frithzeitig ihr
»Element® zu finden und sie darin systematisch unterstiitzt wurden. Sein Begriff des
»Elements beschreibt ein Talent oder eine Neigung, etwas das mir ,liegt®, das meine
»innere Bestimmung® ausdriickt und quasi intrinsisch einen Wunsch nach Vervoll-
kommnung erzeugt, der die entscheidende Voraussetzung bildet fiir die Befahigung zu
dem jetzt immer stirker geforderten eigenstdndigen, lebenslangen Lernen.

Wie ich in meinem , Manifest fiir leidenschaftliche Bildung“ (Burow 2024) anhand
der Nachverfolgung von Lebensldufen erfolgreicher Personlichkeiten und Teams
gezeigt habe, bedarf es neben der Talent- bzw. Neigungsférderung auch der Schaf-
fung entwicklungsforderlicher Umgebungen, in denen man in herausfordernden Pro-
jekten mit geeigneten Synergiepartner*innen Problemlésungs- und Gestaltungskom-
petenz entwickeln kann. Schulen erdffnet sich so die Chance, sich schrittweise von der
traditionellen Unterrichtsanstalt zu einem kreativen, talent- und neigungsfoérderlichen
Futurelab zu wandeln.
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3. Neue Bildungsraume erschlie3en

Die auf militarische Kasernenbauten zuriickgehende Flurschule, mit vom Gang abge-
henden Klassenzimmern, der inflexiblen Standardeinrichtung mit frontal auf die Tafel
und die Lehrkraft ausgerichteter Zentrierung, wird den neuen Anforderungen nicht
gerecht. Wenn Lernen in digitalisierten Welten zeit- und ortsunabhingig mithilfe
eines interaktiven digitalen Gerites jederzeit und vielfiltig vernetzt méglich ist, dann
erfordert dies veranderte Lehr-/Lerndesigns, die geeignet sind, die sich rasant entwi-
ckelnden neuen Moglichkeiten zu nutzen, und dariiber hinaus die sich verdndernden
Lernwege Heranwachsender zu beriicksichtigen. Mehr noch: Es geht darum, sie zu
befahigen, sich die Moglichkeiten der neu entstehenden Lernwelten nicht nur aktiv zu
erschlieflen, sondern sie auch aktiv mitzugestalten.

Wie eine neue, flexible Schularchitektur und Lernumgebungsgestaltung aussehen
konnte, kann man auf den Seiten der Montags-Stiftung (https://schulen-planen-und-
bauen.de), auf www.lern-landschaft.de sowie wegweisend bei der schwedischen Archi-
tektin Rosan Bosch (www.youtube.com/watch?v=dRMJvmOoero) und der Aleman-
nenschule Wutdschingen (https://www.alemannenschule-wutoeschingen.de) sehen.
Doch neue Bildungsridume meint mehr als Architektur und Mobiliar, sondern bezieht
sich auch - etwa im Rahmen eines rhythmisierten Ganztags um die Nutzung aufler-
schulischer Lernorte, seien sie analoger oder digitaler Art — auf Kooperation mit Part-
ner*innen aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Umfeldern.

4. Agile Schulkultur gestalten

Wie Andreas Schleicher in einer OECD-Studie dargestellt hat, konnen deutsche Schu-

len nur in ca. einem Fiinftel aller Fragen selbststindig entscheiden. Allerdings zeigen

seine Studien, dass in Schulsystemen, in denen Schulleitungen, Lehrkrifte und auch

Lernende iiber ein hohes Mafl an Gestaltungsautonomie verfiigen, sehr viel bessere

Ergebnisse erzielt werden als in Systemen, in den fast alles durch enge Vorschriften

geregelt ist. Von daher scheint es, neben der dringend gebotenen Entbiirokratisierung,

sinnvoll, geeignete Elemente agiler Fithrung, die aus dem Managementbereich stam-

men, auch auf die Leitung von Schulen zu tibertragen. Dabei handelt es sich um:

o Arbeit in selbstorganisierten und multifunktionalen Teams

o Produktentwicklung mit der Konzentration auf schnelle und sichtbare Erfolge

o Optimierung von Produkten im laufenden Betrieb durch kurzfristige Zyklen, mit
denen man sich schrittweise an die beste Losung anndhert (iteratives Vorgehen)

o Entwicklung von Losungen aus Kund*innensicht

o Regelmiflige Kommunikation auf Augenhohe im Team und mit dem Kunden*der
Kundin

Die Umsetzung dieser Prinzipien wird durch agile Techniken unterstiitzt:
« Projektboard mit einer Ubersicht aller Aufgaben und dem Stand der Bearbeitung
nach Kanban-Methode: Zerlegung eines Projektes in Teilpakete und Sichtbarma-


https://schulen-planen-und-bauen.de
https://schulen-planen-und-bauen.de
http://www.lern-landschaft.de
http://www.youtube.com/watch?v=dRMJvmOoero
https://www.alemannenschule-wutoeschingen.de
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chen des Fortschritts durch die Verschiebung der Pakete von to do in work in pro-
gress bzw. in done
o Regelmiflige Stand-Up-Meetings zur effizienten Besprechung des Status der Bearbei-
tung von Aufgaben
o Use Cases zur Beschreibung der Anforderungen an eine Entscheidung aus unter-
schiedlichen Perspektiven
o Osmotische Kommunikation, d.h. gleicher Informationsstand fiir alle Mitwirkenden
o Backlog bzw. Warteschleifendokument zur Sammlung weiterer wichtiger Themen
Die anstehende Groffe Transformation der Gesellschaft macht es notwendig, dass
Schule stérker als bisher zu einer permanent sich wandelnden Lernenden Organisation
wird, indem die Beteiligten am schrittweisen Aufbau einer agilen Schulkultur arbeiten.

5. Gesundheit, Gliick und Resilienz sichern

Schule ist nur dann zukunftsfihig, wenn sie so verfasst ist, dass sie zur Gesundheit
der Beteiligten beitrdgt, die Erfahrung von Wohlbefinden, Sinn und bisweilen auch
Glick ermoglicht sowie die fiir unsichere Zeiten bendétigten Resilienzfahigkeiten ver-
mittelt. Schon vor Corona haben Untersuchungen immer wieder belegt, dass zu oft
das Gegenteil der Fall ist: So gefahrdet die traditionelle Form des Schulehaltens nicht
nur die Gesundheit von zu vielen Lehrer*innen, sondern auch das Wohlbefinden von
iiberforderten und einseitig belasteten Schiiler*innen - ohne dass daraus bislang die
notwendigen Konsequenzen gezogen wurden. Studien zur Lehrer*in- und Schiiler*in-
gesundheit sowie zum Erleben von Unterricht, die ich in ,,# Schule der Zukunft® refe-
riere, belegen in dramatischer Weise, dass zu viele Lehrkrifte und auch Schiiler*innen
durch die derzeitige Art des Schuleveranstaltens nicht nur iiberlastet werden, sondern
dass auch mit Fortdauer des Schulbesuchs Motivation und Lernfreude verschwinden:
So assoziieren laut einer neuen Telekomstudie (Allensbach 2020) 51 % der Befrag-
ten Schiiler*innen mit Schule ,,Zwang und Druck®, 44 % ,,Frust® und nur 23 % erfah-
ren ,,Spaf3“. Und welchen padagogischen Ratschlag gibt uns der frisch gebackene Che-
mie-Nobelpreistrager Benjamin List (Die Zeit, 9.12.21, S. 21): ,Natiirlich arbeiten wir
hart. Aber ich ermuntere meine Leute immer, ihrem Enthusiasmus zu folgen. Ich sage
ihnen: Macht im Leben das, was ihr mit Leidenschaft macht. Es soll sich nicht anfiih-
len wie harte Arbeit. Und das kann man eigentlich jedem Menschen als Rat mitge-
ben.“

6. Demokratie und Gerechtigkeit leben

Da Manipulation durch Fake News und soziale Plattformen unser politisches System
durch Fehlinformationen bedrohen, werden Demokratisierung und die Forderung
kritischen Bewusstseins in Form von zukunftsgestaltenden Partizipationsprojekten
wie auch der Vermittlung von Demokratiepadagogik zentral. Die Fridays-for-Future-
Bewegung hat gezeigt, dass Schiiler*innen sich fiir eine lebenswerte Zukunft engagie-
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ren wollen. Hierfiir brauchen wir Zeitfenster, in denen man Zukunftsgestaltung lernt,
etwa ein ,Schulfach Zukunft® (Burow 2020) oder einen ,Frei Day“ (Rasfeld 2021).
Schliellich geht es um eine Riickbesinnung auf grundlegende Ziele von Bildung.
Eine zukunftsorientierte Bildung sollte die Befihigung zur Fithrung eines gelingen-
den Lebens und umfassende Teilhabe fiir alle erméglichen. Wie Klaus Klemm in einer
aktuellen Studie fiir den DGB (Klemm 2020) zeigt, ist es uns nicht nur nicht gelungen
die seit Jahrzehnten bestehende Bildungsungerechtigkeit zu reduzieren, sondern hat
sie sich unter Corona noch dramatisch verscharft.

7. Zukunftskompetenz fordern

Schiiler*innen, die medienmiindig sind und gelernt haben digitale Medien souveridn
zu nutzen, die in ihren Talenten und Neigungen erkannt und gestirkt wurden, die
neue Bildungsraume erschlossen und genutzt haben, die mitgestaltender Teil einer
agilen, lernenden Schulkultur geworden sind, die Gesundheitskompetenz und Resi-
lienzfahigkeiten erworben haben, denen erweiterte Bildungs- und Teilhabechan-
cen offeriert wurden und die an ihrer Bildungseinrichtung Demokratie als Lebens-
form erfahren und gelebt haben, sind ausgezeichnet ausgestattet fiir ein Leben in einer
immer schneller sich wandelnden, von zunehmender Unsicherheit gepriagten Welt.
Damit sie dariiber hinaus in der Lage sind, aktiv auf die Gestaltung ihrer Welt Einfluss
zu nehmen, bendtigen sie — und dies ist meine siebte Begriindung fiir die Notwendig-
keit einer Neuerfindung von Schule - spezielle Zukunftskompetenzen, die Fadel et al.
(2017) mit den Kernpunkten ,,Kritisches Denken und Problemlésen, Kommunikation
und Kollaboration, ,Kreativitit und Innovation“ umrissen haben. Dabei gilt es einen
Grundirrtum der alten Schule zu iiberwinden: die Annahme, Wissen sei eine Kom-
petenz. Wir alle kennen Personen, die viel wissen, aber sich im Alltagshandeln als
inkompetent erweisen. Wie von Arnold und Erpenbeck (2016) herausgearbeitet ent-
steht Kompetenz erst durch die Verbindung von Wissen, Haltung, Handeln sowie die
Befdhigung zu Metareflexion.

Deutlich wird dieser Zusammenhang im nachfolgend abgebildeten ,,Singapur Rah-
menkonzept schulischer Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert®, das ich durch die
Hervorhebung von vier Kernpunkten pointiert habe:
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Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert
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ABBILDUNG 12: SINGAPURS RAHMENKONZEPT ZU KOMPETENZEN
FUR DAS 21. JAHRHUNDERT UND SCHULISCHEN LERNZIELEN*

Wissen ist keine Kompetenz
Wir alle werden ,,Zukunftsgestalterinnen” — ,,Future Designer*

Die von mir hier knapp zusammengefassten sieben Handlungsoptionen zielen im
Sinne einer Ausbildung dieser Zukunftskompetenzen darauf ab, die ,#Schule der
Zukunft schrittweise in einen Ort zu verwandeln, an dem Heranwachsende nicht
nur Wissen anhdufen, um es in formalisierten Priifungen zu reproduzieren, sondern
vor allem ihre Talente und Neigungen entwickeln, um zu einem aktiv mitgestaltenden
Leben in einer krisenhaften, schnell sich wandelnden Weltgesellschaft voller unvor-
hersehbarer Uberraschungen beitragen zu kénnen.
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Hildegard Kurt

Erkundung am Epochenrand
Schulen als Treibhauser fiir Kreativitat und Resilienz
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Abbildung 1: Erkundung am Epochenrand.

1. Einfihrung

Auf dem Grundschulkongress selbst hatte diese Keynote einen eher performativen
Charakter, sie entfaltete sich aus einer vor Ort entstehenden Zeichnung. Anstatt das
hier reproduzieren zu wollen, versucht die vorliegende Version, den Geist des Vorge-
tragenen lebendig werden zu lassen, indem sie zentrale Aspekte daraus vertieft. Ein
weiteres Charakteristikum diirfte sein: Im Fokus stehen nicht didaktische oder bil-
dungspolitische Fragen. Dieser Text ladt vielmehr dazu ein, den Alltagsbetrieb bzw.
das System Schule aus einem gewissen Abstand heraus zu betrachten, um den weite-
ren Horizont dessen in den Blick zu bekommen, wofiir unsere Kinder angemessene
Bildung und Kompetenzen, wofiir sie in wachsendem Mafle Kreativitit und Resilienz
benotigen werden. Im Kern beleuchtet der Beitrag einen Weltbezug, der nicht mehr
auf Nutzen und Kontrolle aus ist, sondern auf das Kultivieren von Lebendigkeit. Die
Denkfigur Epochenrand kann hierbei eine Art Kompass sein, indem sie hilft, dem Spe-
zifischen unserer Gegenwartslage auf die Spur zu kommen.

Wihrend also die nachfolgenden Ausfithrungen insgesamt kulturwissenschaftlich
sind, liegt ein Schwerpunkt auf jenem erweiterten Verstindnis von Kunst, wofiir einst
Joseph Beuys die Maxime ,jeder Mensch ist ein kreatives Wesen“ (Zumdick, 2001,
S. 92) prégte: Jedem Menschen wohnt per Geburt ein kreatives, schopferisches Ver-
mogen inne (Harlan, 1986). Im besten Falle generiert der vorliegende Text Richtkrdfte
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(Beuys), um vom Feld der Bildung aus das, was ist und was kommen wird, zu bewil-
tigen — als offene Gesellschaft.

2. Am Epochenrand?

Wenn das iiberkommene Modell des Erziehens und Schulveranstaltens heute dys-
funktional erscheint, diirfte dies eines von vielen Symptomen jener Polykrise sein, die,
vielfach medial thematisiert und wissenschaftlich analysiert, inzwischen weithin das
Alltagsbewusstsein beherrscht. Zu deren zentralen Faktoren zdhlen der soziale und
politische Zerfall unserer Gesellschaften sowie die rasante, kaum kontrollierte Aus-
breitung von KI - offenbar schon mittel-, wenn nicht gar kurzfristig konnte etwas wie
die Vorherrschaft einer selbstbewussten kiinstlichen Super-Intelligenz (ASI) zur realen
Perspektive werden. Dariiber hinaus oder vielmehr darunter, nimlich auf im Wort-
sinn elementarer Ebene, gibt es einen weiteren menschheitsgeschichtlich beispiellosen
Befund: Die bio-physischen Belastungsgrenzen unseres Planeten sind erreicht. Das
lebende System Erde steht vor Kipppunkten mit unabsehbaren Folgen. Und versto-
rend klein das verbleibende Zeitfenster, um derlei abzuwenden.' Schon in den néchs-
ten zwei, drei Jahrzehnten braucht es, so die Erdsystemwissenschaften, einen epo-
chalen Wandel: weg von einem techno-okonomischen System, das auf Nutzen und
Kontrolle aus ist, hin zu einem Weltbezug, der unser aller geteiltes Lebendigsein - das
Lebendigsein aller Menschen wie auch der anders-als-menschlichen Lebewesen - in
seiner ganzen Vielfalt wiirdigt, wertschatzt, kultiviert. Die franzdsische Philosophin
Corine Pelluchon oder auch der Philosoph und Biologe Andreas Weber sprechen von
einem zu verwirklichenden Zeitalter des Lebendigen (Pelluchon, 2024; Weber, 2016).

De facto aber erleben wir: Auch mit 6kologischen Abgriinden in Sichtweite geht
das ,,business as usual® ungebremst weiter, ist die brutal unverantwortliche Dynamik
des Weltkapitalismus vollig ungebrochen. Das 16st allerorts, auch und gerade unter
jungen Menschen, Resignation, Zynismus und Zukunftsangst aus. Wo gibt es Ermuti-
gendes, Inspirierendes, das Kraft fiir konstruktives Handeln spendet? Wie kann Schule
zu einem Ort werden, der Kindern in einer solchen Lage zu Resilienz, Selbstvertrauen
und Anpassungsfahigkeit verhilft, der Zukunftsfahigkeit in ihnen veranlagt? Und um
welche Zukunftsfihigkeit geht es hier?

Richten wir von hier den Blick zunéchst kurz zuriick: Was bringen wir mit an die-
sen Epochenrand - personlich, aber auch und gerade als Institutionen, als Schulen?

2.1 Der unsichtbare Rucksack
Seit den Erkenntnissen der Allgemeinen Systemtheorie lassen sich Individuen und

genauso kollektive Entitdten wie Organisationen und Institutionen, zum Beispiel
Schulen, als lebende Systeme betrachten. Jedes lebende System trégt, bildhaft gespro-

1 Vgl Potsdam-Institut fiir Klimafolgenforschung, Kippelemente — Grofsrisiken im Erdsystem,
https://www.pik-potsdam.de/de/produkte/infothek/kippelemente/kippelemente
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chen, so etwas wie einen unsichtbaren Rucksack mit sich. Dieser enthalt auf der obers-
ten Ebene den Schatz simtlichen erworbenen Wissens und das gesamte Spektrum an
erinnerten Erfahrungen. Darunter, weniger zuganglich, in der Regel kaum bewusst,
finden sich die Muster, Gewohnheiten, Konditionierungen und Automatismen, die
unser In-der-Welt Sein priagen - auch, um beim Beispiel zu bleiben, als Schule. Wie
mithevoll es oft ist, dem auf die Spur zu kommen. Noch weiter unten liegt alles, was
sich in der Vergangenheit an Schmerz und Schuld angesammelt hat, mithin an erlitte-
nem und an begangenem Unrecht. Und ganz tief unten im unsichtbaren Rucksack, so
versteckt, als sei es gar nicht da, lagert, was ein Mensch oder ein Kollektiv an Trauma
mit sich trigt. Meist erst, wenn durch irgendetwas getriggert, kommt diese tiefe, ver-
dringte Schicht als ldhmende, vernichtende Macht zum Vorschein, wihrend sie die
tibrige Zeit latent und unerkannt ihre aushohlende Wirkung entfaltet.

All das, der gesamte Inhalt des unsichtbaren Rucksacks, informiert unser Welt-
wahrnehmen, unsere Haltung und unser Handeln in jedem Augenblick - also in
dem, was das Alltagsbewusstsein Gegenwart nennt. Doch ist solche Gegenwart nicht
lediglich ein Konvolut und ein Extrapolieren von Vergangenem, wenn auch in immer
neuen Varianten? Wie kann oder konnte hieraus Zukunftsfihigkeit entstehen? Von
der Art, wie sie jetzt, am Epochenrand, gebraucht wird — namlich als Fahigkeit, indi-
viduell, vor allem aber auch kollektiv aus Pfadabhéngigkeiten und Systemlogiken her-
auszutreten?

2.2 Zukunftsfahigkeit

In der Regel wird zukunftsfihig synonym mit nachhaltig verwendet, fiir das engli-
sche sustainable. Doch haben diese Begriffe vollig unterschiedliche Konnotationen.
Wihrend Nachhaltigkeit aus der Forstwirtschaft stammt und dort fiir das Prinzip
steht, einem Wald nur so viel Holz zu entnehmen, wie in wirtschaftlich tiberschauba-
ren Zeitrdumen nachwichst, verweist Zukunftsfihigkeit auf eine Fahigkeit — und mit-
hin auf den Akteur des Geschehens. Tatsachlich haben wir Menschen ja, als vielleicht
einzige Lebewesen, die Fahigkeit, Phdnomene nicht nur auf der Grundlage bisheri-
ger Erfahrungen und von bislang Gewesenem wahrzunehmen, sondern auch in ihren
Potenzialen - in dem, was sie noch nicht oder noch nie gewesen sind. Wir kénnen
mithin nicht nur auf die Zukunft hin denken, sondern, spannender, von der Zukunft
her. Sind wir doch zum Beispiel in der Lage, in einem Kind Potenziale wahrzuneh-
men, von denen dieses Kind nicht einmal etwas ahnt. Wir kénnen etwas von dem
erkennen, was mit einem Kind gemeint ist, etwas von seinem Stern. Genauso kénnen
wir das Potenzial einer Schule, auch wenn bislang noch nicht verwirklicht, erspiiren.
Und die Art, wie dieses Etwas, das noch nicht Wirklichkeit ist, wahrgenommen, fiir
wahr genommen wird oder auch nicht, formt es mit. Man stelle sich nur die Zukunft
eines Kindes vor, dessen Potenzial von niemandem in seinem ganzen Umfeld je gese-
hen wird ... Zukunftsfihig sein heifit daher, Orientierung nicht allein aus dem zu
beziehen, was faktisch vorliegt, sondern empfanglich zu sein fiir die Werdekrdfte der
Welt, die solche Bewusstheit brauchen (Kurt, 2010, 2017).
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In diesem Zusammenhang hat sich auf dem Feld der Organisationsentwicklung,
nicht zuletzt im Bildungsbereich, inzwischen vielerorts die Theorie U etabliert, vertre-
ten namentlich durch den Transformationsforscher Otto Scharmer. Thm zufolge zeich-
net sich seit Anfang der neunziger Jahre ab, dass, bildlich gesprochen, weltweit der
»alte soziale Korper® im Sterben liegt. Die alten Formen kollektiven Verhaltens tra-
gen nicht mehr, immer weniger lassen sich soziale Prozesse mit den Methoden von
gestern gestalten. Angesichts dessen intendiert die Theorie U einen Paradigmen-
wechsel: Fithrungskrifte sollen befahigt werden, ihre Einsichten und Entscheidungen
nicht mehr primar aus dem Horizont des Vergangenen zu gewinnen, sondern aus der
Zukunft; Losungswege durch ein Erkennen und ,In-die-Gegenwart-bringen® zukiinf-
tiger Moglichkeiten zu erschliefSen. Methodisch basiert dieser Ansatz auf ,,Presencing®
- eine Wortschopfung, die das englische ,,presence®, ,,Gegenwart“ und ,,sensing", ,.fith-
len“ oder ,erspiiren zusammenbringt. Scharmers Grundlagenbuch Theorie U trigt
den Untertitel Von der Zukunft her fiihren (Scharmer, 2009). Entsteht also Zukunftsfa-
higkeit aus Gegenwartsfihigkeit?

3. Ein schopferisches Vermogen

Jedenfalls kommt hier eine Dimension jenseits logisch-kausaler Linearitdt ins Spiel;
etwas, das kein Extrapolieren von Bisherigem ist - ein Moglichkeitsraum auflerhalb
des unsichtbaren Rucksacks. Auch Joseph Beuys sah in Bezug auf die Zeit eine nun
manifest werdende Gegenldiufigkeit: Die ,bis zu einem gewissen Grad ursachliche®
Evolution habe einen ,,Kulminationspunkt® erreicht, und nun komme ,ein ganz ande-
res Prinzip“: ,,Also das nenne ich: aus der Zukunft heraus bewegt sich etwas. Da gibt’s
auch 'ne Ursache, aber die Ursache liegt in der Zukunft, und logischerweise, wenn sie
in der Zukunft liegt, ist bei der Gegenwart die Wirkung eher da, als sie in der Zukunft
zu finden ist.“ (Jappe, 1996, S. 243) Hinausweisend {iber das Terrain blofler Rationali-
tdt ist dieses ,,ganz andere Prinzip, diese iberraumzeitliche Wirkkraft eine Umschrei-
bung fiir Kreativitét, fiir jenes schopferisch Geistige, das dem Menschen innewohnt
- wohlgemerkt nicht ihm allein. Gemaf$ der heutigen Evolutionsbiologie darf dieses
Geistige als Treiber der kosmischen und biotischen Evolution, letztendlich als Evolu-
tionsprinzip angesehen werden (Welsch, 2021, S. 28-32). Die darin liegende Dynamik
bricht das iberkommene Zeitgefiige auf. Sie stiilpt, wo sie wirksam wird, scheinbar
fest gefiigte Kausalitdt um in Paradoxie (Gebser, 2011). Konnte es sein, dass jetzt, am
nun erreichten Epochenrand, wo die elementare Lebendigkeit der Welt infrage steht,
besagte Gegenliufigkeit des Schopfungsprinzips sich unmittelbarer Geltung verschaftt?

In der Humansphire wird solche Kreativitdt als Intuition, Imagination und Ins-
piration manifest. Beuys sah darin geistiges Vermodgen — nicht etwa einen Gegen-
pol zum Denken, sondern Qualititen eines hoheren Denkens, iiber blofle Rationali-
tat hinaus. Was bewirken Imagination, Inspiration und Intuition? Auf je eigene Weise
laden sie dazu ein, das In-der-Welt-Sein zu ent-automatisieren. Innezuhalten, sei es
fiir einen Moment. Sich einem (inneren) Bild, einem Ahnen, einem Spiiren zu 6ff-
nen. Beriihrbar, erreichbar, empfinglich, ,,resonanzfahig“ (Hartmut Rosa) zu werden
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fir etwas, das sich — wie leise, wie unsichtbar auch immer - als wirklich, als moglich
kundtut. Aus solchem Presencing, solch lauschender Gegenwartsfihigkeit, kann eine
Geisteshaltung entstehen, die sich nicht mehr so sehr reproduktiv aus dem unsicht-
baren Rucksack speist, sondern aus der heraus genuin Neuartiges in die Welt kom-
men kann.

Natiirlich konnen wir diese latent stets gegebene Prasenz neuartiger Moglichkei-
ten auch verpassen, personlich, als Organisation, als Schule. Das geschieht stindig.
Denn wihrend die lebendige Wirklichkeit stets da ist, sind wir es meist nicht. Wir
sind absorbiert von scheinbar Wichtigerem, unseren Agenden, Lehrplinen, Vorhaben,
Verpflichtungen etc. Eine solche Geisteshaltung — der Psychologe Charles Tart spricht
von ,,Konsens-Trance“ - fithrt dazu, in der scheinbar unentrinnbaren Linearitt des
Bisherigen mit allen vermeintlichen Zwéingen und mentalen Gewohnheiten weiterzu-
trotten. Das aber verurteilt die Welt bzw. das eigene Umfeld, in itberkommenen, abge-
lebten, nur zu oft destruktiven Mustern zu verharren.

3.1 Den Adventus-Raum bewusster integrieren

Erhellend in diesem Zusammenhang und seltsamerweise in der transformativen
Zukunftsforschung noch nahezu unbeachtet ist eine philosophische Differenzierung
von Zukunft, auf deren Spur die einstige Weltsprache Lateinisch bringt. Futurum, in
den romanischen Sprachen und im englischen future zu finden, meint ein Noch-Nicht.
Das deutsche Zu-kunft hingegen bedeutet, genau besehen, das Herannahen. Es ver-
weist auf ein Kommendes — ein Von-sich-her-Zukommendes, ein Ankommendes und
ist damit die Ubersetzung des lateinischen adventus. Im alltiglichen Sprachgebrauch
bezeichnet Zukunft unterschiedslos das, was wird und das, was kommt. Die Zeitphi-
losophie jedoch - etwa mit Jacques Derrida, Begriinder der Dekonstruktion, oder mit
dem Philosophen Stefan Brotbeck - macht hier zwei gegenldufige Stromungen aus:
Futurum und Adventus (Brotbeck, 2005; Derrida & Ferraris, 2001)

Ersteres steht fiir die Entfaltung, die wie auch immer geartete Extrapolation von
vorhandenen Moglichkeiten; fiir eine Zukunft, die durch immanente Naturgesetzlich-
keit oder (und) durch menschlichen Einsatz entsteht. Beispiele sind der Apfelkern,
aus dem nicht etwa ein Kirschbaum, sondern ein Apfelbaum wiéchst. Oder eine Ver-
anstaltung, die iiber Monate hinweg geplant wird, bevor sie dann, wenn auch meist
nicht exakt so wie erwartet, stattfindet. Oder der Bau einer Stromtrasse quer durch die
Lande, dem eine immense, minutiés zu tiberwachende Logistik zugrunde liegt. Auch
unsere Curricula sind Ausdruck des Futurum, indem sie festgeschriebene, planbare,
kontrollierbare Lernziele beinhalten.

Adventus steht fiir eine in der Planungsperspektive der Gegenwart nicht sichtbare
Zukunft als unableitbare An-kunft, als Zu-Kommen. Erfindungen oder unvorherge-
sehene Errungenschaften auf geistigen, kiinstlerischen Gebieten sind Adventus-Pha-
nomene. In der Lebenswelt: Vollig unerwartet begegnet einem auf der Strafle jemand,
der bedeutsam fiir das ganze weitere Leben werden wird. In einem Konflikt entschei-
den sich Akteursgruppen kraft ihrer Freiheit fiir Aggression oder fiir die Suche nach
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einem friedlichen Losungsweg. Konkrete Beispiele wiren das Entstehen der Fridays-
for-Future-Bewegung oder der Uberfall Russlands auf die Ukraine sowie der Kampf
des ukrainischen Volkes um Freiheit und Demokratie. Oder das {iberraschende Ende
des Assad-Regimes in Syrien. Solche Geschehnisse sind weder planbar und prognos-
tizierbar noch machbar und kontrollierbar — aber auch nicht beliebig. Sie griinden
weniger in dem, was ist, als vielmehr in der komplexen Freiheitsdimension menschli-
cher Existenz bzw. lebendigen Seins auf dieser Erde. Sie sind vertikale Impulse in ein
lineares Geschehen. In der Sprache der Allgemeinen Systemtheorie: Lebenden Syste-
men wohnt prinzipiell eine gewisse Offenheit inne. Sie halten sich nicht an das, was
die blof3e Ratio fiir moglich halt, sondern lassen Unvorhersehbares zu, sprunghafte
Entwicklungen, Paradoxien, Emergenzen. Im christlichen Kulturkreis verweist der
Advent hierauf - als Herankunft eines géttlichen Erlosers, die in keiner Weise fabri-
ziert oder gemanagt werden kann. Nicht von ungefihr geht das englische adventure
auf lat. adventus zuriick.

Beide Stromungen, Futurum und Adventus, verschrinken sich unabléssig inei-
nander. Gleichzeitig diirfte gelten: Je mehr wir uns als Individuum und mehr noch
als Schule mit dem Adventus-Strom vertraut machen, uns in ihm beheimaten, desto
zukunftsfahiger werden wir, wird unsere Organisation. Denn wirklicher, systemischer
Wandel ist wohl nur von der Adventus-Sphire aus initiierbar. Damit er aber realisiert
wird, muss dann auch die Futurum-Sphire einbezogen werden.

3.2 Trauma entmachten

Und es gibt ein weiteres gewichtiges Argument dafiir, Gegenwartsfihigkeit zu kulti-
vieren: Kraft einer offenen, empfianglichen, resonanzfihigen Geisteshaltung wird es
auch moglich, Vergangenes zu verwandeln. Wobei geschehenes Unrecht nicht unge-
schehen gemacht, wohl aber entmachtet werden kann. Ein Beispiel hier ist der his-
torische Kniefall Willy Brandts, damals deutscher Bundeskanzler, vor dem Mahnmal
des jiidischen Ghetto-Aufstands in Polen. Diese Tat war nicht im Programm vorgese-
hen. Brandt gab sich einer Inspiration des Augenblicks hin. Er lie§ sich beriihren von
einer gigantischen Schuld, aufgetiirmt in dem, was man Vergangenheit nennt; wandte
sich ihr zu, bekannte sie in einem wortlosen, 6ffentlich bezeugten Akt der Reue und
Scham; vergegenwirtigte sie so. Nichts von dieser Schuld konnte damit aus der Welt
geschafft werden. Doch um sie herum entstand ein Raum, den es zuvor nicht gege-
ben hatte. Ein Raum, aus dem heraus etwas wesenhaft Neues entstehen konnte. Dieser
Kniefall war der Beginn der Ostpolitik, einer Politik der Versohnung mit Polen.

Auch im bestehenden Bildungssystem hat sich ohne Zweifel viel erlittenes und
begangenes Unrecht angesammelt, bis hin zu Trauma. Trauma verengt, worauf schon
das lateinische angus, ,eng®, Wurzel unseres Wortes Angst, hinweist. Es verengt den
inneren Raum jener schopferischen Imagination, die entscheidend fiir ein transforma-
tives Handeln ist, weil sie Willenskraft aktiviert. Im Juni 2024, kurz vor dem Grund-
schulkongress, bekannte die katholische Kirche in den USA sich offiziell zu dem
Unrecht, das sie Generationen von indigenen Kindern in Internaten zugefiigt hat.
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Uber Unrecht wichst kein Gras. Zugleich gilt: Das Geschehene muss nicht auf immer
toxisch bleiben. Denn kraft unserer Gegenwartsfihigkeit ist es allerorts und in jedem
Augenblick prinzipiell moglich, begangene Schuld zu bekennen und um Verzeihung
zu bitten. Dies kann zu wirklichen Neuanfingen fiithren, da Bekennende und Ver-
zeihende nicht mehr linger Gefangene ihrer Vergangenheit bleiben miissen (Arendt,
2023, S. 243).

Aus der Trauma-Therapie ist bekannt, dass bewiltigtes Trauma, auch bewdltig-
tes kollektives Trauma ein Plus mit sich bringt, erfahrbar als lebendigeres Wahrneh-
men, als Dankbarkeit, Trauer und Freude, als die Kraft, loszulassen und die Kraft, in
Zukunft stiftendes Handeln zu kommen.

4. Fazit

Wie unsere nicht zukunftsfahigen Gesellschaften generell unterliegen die Bereiche Bil-
dung und Schule sehr einseitig einem linearen Verstandnis von Zeit, das - Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft strikt trennend - weitestgehend auf logisch-kau-
sale Zusammenhiénge fokussiert, was einen vergangenheitsorientierten Determinismus
erzeugt. Ein solches Zeitverstindnis aber kann keineswegs als neutrale, wissenschaft-
lich fundierte, letztgiiltige Deutung des Phanomens Zeit gelten, sondern ist in hohem
Mafle interessengeleitet und zweckrational. Den auf materiellen Nutzen, Beherrsch-
barkeit und Kontrolle zielenden Weltbezug der westlich gepriagten Moderne wider-
spiegelnd, stellt das verabsolutierte Kausalitatsprinzip eine arge Reduktion der Wirk-
lichkeit dar. Am gegenwiartigen Epochenrand besteht kraft KI die reale Perspektive,
das Primat der Berechen- und Kontrollierbarkeit aller Lebensvollziige noch einmal zu
potenzieren - es in ein letztendlich wohl ungewolltes posthumanes Zeitalter hinein zu
verabsolutieren.

Um stattdessen ein Zeitalter des Lebendigen zu verwirklichen, braucht es eine radi-
kale zivilisatorische Musterbrechung: weg von der Fixierung auf einseitig logisch-
kausale, determinierende Muster, hin zu einem In-der-Welt-Sein, das, gendhrt von
wachem Spiiren, von Imagination, Inspiration und Intuition, Orientierung auch und
gerade aus dem Potenzialraum bezieht, den wir Zukunft nennen. Solch zutiefst krea-
tive, lebensdienliche Alinearitét, hervorgehend aus einem ent-automatisierten, mithin
asthetischen Wahrnehmen, zéhlt zu den entscheidenden blinden Flecken von KI.

»Das Kinstlerische muss in allen Fachern prisent sein®, erkldrte Beuys (Zumdick,
2001, S. 128). Schaffen wir Schulen als Treibhduser fiir jene primare, kreative Leben-
digkeit, die ,die Schalen der Gewordenheit aufbricht® (Kohler, 2010, S. 34); als Orte,
wo der Stern eines jeden Kindes leuchten kann — von vorne, von jenseits alles Erre-
chenbaren. Konkret bedeutet das facheriibergreifende Lern- und Erfahrungsprozesse
um von Kindern als sinnvoll empfundene, Gemeinschaft stiftende Anliegen herum -
ein prozesshaftes Erkunden und Gestalten, bei dem es nicht um vorgegebene Lern-
ziele und Leistungen gehen darf. Sondern wo bewusst Wertschitzung geiibt wird, Kin-
der und Heranwachsende sich als kreativ erleben konnen, wo sie Selbstwirksamkeit
erfahren, Verantwortung tiben als Fihigkeit, sich mit Ungelostem konstruktiv ausei-
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nanderzusetzen, und wo sie sich an diesen Fihigkeiten, diesen Erfahrungen freuen
konnen.

Unsere Kinder und Jugendlichen haben ein Recht darauf, gendhrt aus den Quellen
des Schopferischen zu erblithen. Heute, am nun erreichten Epochenrand, mehr denn
je. Nur so werden sie wirklich resilient, mithin fahig, unabhangig von vermeintlichem
Erfolg oder Misserfolg das, was ist und was kommen wird, zu bewiltigen - und kon-
struktiv, auf lebensdienliche Weisen mitzugestalten.
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Katharina Kalcsics

Kooperation und Vielfalt

Forschung in der Primarstufe mit einem Fokus auf fachdidaktische
Forschung

1. Einleitung

Padagogische Hochschulen werden auf den ersten Blick oft nicht als Forschungs-
institutionen wahrgenommen, da sie fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen
und nicht fiir die Generierung von Grundlagenwissen stehen. Das ist jedoch eine irre-
fithrende Verkiirzung. Denn gerade in der Lehrpersonenbildung ist wissenschaftliche
Forschung nicht nur sinnvoll, sondern unverzichtbar. Sie schafft die Grundlage fiir
eine professionelle Haltung, die Unterricht nicht als blofle Anwendung von Routinen,
sondern als reflexive, forschend-analytische Praxis versteht (vgl. Seel, Carle, Steiner &
Wohlhardt, 2020).

Dies gilt insbesondere fiir die fachdidaktische Forschung, die sich nicht auf die
Entwicklung von Anwendungsvorschligen oder die Generierung neuen Wissens
beschrinkt, sondern nach tragfihigen Losungen fiir konkrete Unterrichtsprobleme
sucht und den pddagogischen Diskurs aktiv mitgestaltet.

Im folgenden Beitrag geht es um die Bedeutung der Forschung an den Pddagogi-
schen Hochschulen und konkret fiir die Primarstufe. Ein besonderer Fokus liegt auf
der fachdidaktischen Forschung - und damit auf der Rolle der Fachdidaktiken selbst.
Den Anfang machen Uberlegungen zur forschenden Grundhaltung von Studieren-
den, dabei wird eine Systematik forschungsbasierter Lehre (Ruess et al., 2016) vorge-
stellt. Im zweiten Abschnitt wird der Schwerpunkt auf die Rolle und Aufgabenfelder
der Fachdidaktiken gelegt. Gefolgt von Herausforderungen der fachdidaktischen For-
schung in Abschnitt 3, nach Prediger et al. (2013), die ihre Aktualitdt nicht verloren
haben.

2. Forschend-analytische Grundhaltung: Eine Kernkompetenz fiir
zukiinftige Lehrpersonen

Eine zentrale Facette professioneller Lehrpersonenkompetenz ist die Fahigkeit zur kri-
tischen Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns (Colin & Drahmann, 2019).
Diese Kompetenz ist eng verbunden mit einer forschend-analytischen Grundhaltung,
die nicht nur Wissen rezipiert, sondern aktiv Fragen stellt, systematisch beobachtet,
analysiert und Schlussfolgerungen zieht. Forschen wird hier nicht als akademisches
Ritual verstanden, sondern als Instrument der Lehrpersonenprofessionalitat: Es hilft,
das eigene Handeln sichtbar zu machen, zu hinterfragen und weiterzuentwickeln (vgl.
Hartinger, 2022).
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Es ist daher unerlisslich, dass die Studierenden im Studium Zeit haben, sich for-
schend mit den eigenen Erfahrungen auseinanderzusetzen. Denn alle kommen als
Expertinnen und Experten ihrer eigenen Schulzeit ins Studium und fragen selten nach
den eigenen Zugingen zum Beruf. Diese subjektiven Perspektiven sollten nicht igno-
riert, sondern systematisch analysiert werden. Qualifikationsarbeiten (Bachelor- und
Masterarbeiten) dienen genau diesem Zweck: Sie ermoglichen Distanzierung, fordern
eine beobachtende Haltung und analytisches Denken. Dieser Prozess ist entscheidend
und erméglicht die Auseinandersetzung mit und die Anwendung von wissenschaftli-
chen Denkweisen und Methoden. Ich behaupte, dass die dabei erworbenen Kompe-
tenzen wichtiger sind als das Produkt der Arbeit selbst.

Im Studium kann die Entwicklung einer forschend-analytischen Haltung unterstiitzt
werden, wenn sie in der Struktur des Curriculums beriicksichtigt wird. Ruess et al.
(2016) haben systematisch aufgezeigt, dass es eine breite Typologie forschungsbezo-
gener Lehre gibt (siehe Abb. 1). Die verschiedenen Typen kénnen von der rezeptiven
bis zur produktiv-gestaltenden Thematisierung und Anwendung von Forschung in das
Curriculum von Bachelor- und Masterstudiengéngen integriert werden.

Inhaltlicher Schwerpunkt

Forschungs- Forschungs- Forschungs-
ergebnisse methoden prozess
9
6 .
3 ... verfolgen eine
. . ... wenden vorge-
forschend | arbeiten selbstan ebene Methoden Forschungsfrage und
dig Literatur zu einem 9 . durchlaufen dabei den
anhand einer For-
Forschungsfeld auf gesamten Forschungs-
schungsfrage an e
Aktivitdits- diskut?eren Vor- 8
niveau der - ... diskutieren For-
o 2 und Nachteile von
Studieren Method schungsvorhaben
den anwendend | ...diskutierenFor- | M ethoden | — =
schungsergebnisse ...Uben die Planung
... Uben Methoden von Forschungsvor-
haben
7
... bekommen den
1 4 Forschungsprozess
. ...bekommen For- ... bekommen For- erldutert
rezeptiv .
schungsergebnisse schungsmethoden  ------------mmmmmmmmmmmmmooooeeee
vorgestellt vermittelt ... bekommen Tech-
niken wiss. Arbeitens
erldutert

Abbildung 1: Klassifizierungsraster forschungsbezogener Lehre. Ruess et al., 2016 (eigene

Darstellung)

Damit Studierende tatsachlich Kompetenzen und Haltungen entwickeln kénnen, darf
Forschung nicht isoliert in einzelnen Modulen ,abgehandelt werden, sondern for-
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schungsbezogene Lehre muss sich als roter Faden durch das gesamte Studium ziehen.
Dies erfordert die Kooperation aller beteiligten Lehrenden.

3. Facetten des fachdidaktischen Wissens und Kénnens:
Fachdidaktik, was sonst

An Pidagogischen Hochschulen in Osterreich und der Schweiz ist die Lehre traditio-
nell stark verankert — ein Erbe ihrer Herkunft aus der nicht tertidren Lehrpersonen-
bildung. Diese Stirke bringt jedoch eine Schwiche mit sich: Die Forschung ist weni-
ger etabliert, und ihre Verbindung zur Lehre ist nicht selbstverstindlich und damit
kann das enorme Potenzial des Zusammenspiels nicht geniitzt werden (vgl. Seel et al.,
2020). Es geht nun nicht darum, dass alle Lehrenden auch Forschende sein miissen,
sondern darum, dass Lehrende forschungsbasiert unterrichten und Forschende die
Realititen der Lehre verstehen. Die Aufgaben des akademischen Personals sind breit
gefichert: Fachliche Expertise, hochschuldidaktische Kompetenz und wissenschafts-
orientierte Lehrpersonenbildung gehdren untrennbar zusammen. In diesem Gefiige
kommt den Fachdidaktiken eine zentrale Rolle zu.

3.1 Was machen die Fachdidaktiken?

Das, was die Fachdidaktiken konkret machen, was ihr Alleinstellungsmerkmal ist,
ist in der Lehrpersonenbildung und in den Bildungswissenschaften héufig unklar.
TIhre Arbeit wird zu oft als Add-on zwischen Fachwissenschaft und Padagogik gese-
hen (Leuders, 2015). Beim genaueren Hinschauen wird aber deutlich, dass es sich um
einen eigenstdndigen, kreativen Bereich handelt, der den Anspruch erhebt, aus ver-
schiedenen Wissensstringen — dem fachlichen Wissen, dem lernpsychologischen Wis-
sen, dem Wissen iiber Gesellschaft sowie dem Wissen iiber Schiiler*innenvorstellun-
gen - etwas Neues zu schaffen. Mein Bild dafiir ist das Stricken oder Weben: Aus
vielen einzelnen Fdden entsteht durch fachdidaktische Arbeit ein neues Gewebe -
nicht nur eine Kombination von Elementen, sondern ein strukturierter, tragfahiger
Zusammenhang, der Unterricht gestaltet, Bildung ermdglicht und Lernen in der Tiefe
unterstiitzt. Auch die Chemiedidaktikerin Inka Parchmann (2013) sieht die grofle
Herausforderung darin, dass diese verschiedenen Wissensarten nicht additiv neben-
einander stehen konnen. Sie meint, dass es eine Synthese — wie bei einer chemischen
Reaktion - braucht, aus der etwas Eigenstdndiges entsteht (ebd., S. 32).

Pragend fiir die Auffassung, dass Fachdidaktik eine eigene Wissensdoméne dar-
stellt, waren die Arbeiten von Lee Shulman, der 1987 das Konzept des Pedagogical
Content Knowledge (PCK) formulierte (vgl. Shulman, 1987). Er identifizierte sieben
Wissenskategorien, darunter Fachwissen (Content Knowledge), piadagogisches Wis-
sen (Pedagogical Knowledge) und eben fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content
Knowledge), die sich in der deutschsprachigen Diskussion etabliert haben (Bromme,
1997; Baumert & Kunter, 2006).
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Das fachdidaktische Wissen umschreibt Aufgaben, die fiir die Gestaltung eines
lernwirksamen Fachunterrichts, dem zentralen Handlungsfeld der Fachdidaktiken,
entscheidend sind. Es besteht aus zahlreichen Facetten (Abb. 2.), die fachspezifisch

definiert werden miissen (vgl. Adamina, 2020):

Kompetenzen, Kompetenz-
erwartungen im Fachbereich
(Konzepte sowie Denk-,
Arbeits-, und Handlungs-
weisen...)

Vorstellungen, Erfahrungen und
Interessen der Lernenden

Curriculum, Lehrpléne,
Bildungsverstandnis des
Faches / des Fachbereichs

sach- und lernendenbezogene
Reprasentation in Lehrmitteln
und Lernmedien

Facetten des fachdidakti-
schen Wissens und Kénnens

Fachdidaktische Konzepte,
Prinzipien und fachspezifische
Zugangsweisen (z.B.
forschendes Lernen)

Kontextualisierung und
Situierung von fachlichen
Unterrichtssettings

Beurteilung von fachspezi-
fischen Lernprozessen und
-ergebnissen

Analyse und Konstruktion
von Lernaufgaben (kognitive
Aktivierung)

Fachspezifisch, adaptive-
konstruktive Lernbegleitung
im Unterricht

Abbildung 2: Eigene Darstellung nach Adamina, 2020

Diese Facetten spannen ein breites Feld des Wissens und Konnens auf. Grundlegend
sind dafiir theoretische und empirische Forschungs- und Entwicklungsprojekte, deren
Erkenntnisse das fachdidaktische Wissen und Konnen reicher machen sowie neue
Fragen aufwerfen und den Diskurs anregen.

3.2 Eine fachdidaktische Wende

Die Anerkennung der Fachdidaktiken als autonome wissenschaftliche Disziplinen ist
ein vergleichsweises junges Phanomen. Einen bedeutenden Schub erhielt diese Ent-
wicklung durch die Kompetenzorientierung in Lehrplanen und Curricula, die Wissen
nicht mehr isoliert, sondern im Zusammenhang mit Kénnen, Anwendung und Refle-
xion denkt. Kompetenzen verbinden Inhalte und Methoden - und genau hier setzen
die Fachdidaktiken an. Drei Begriffe strukturieren dabei das Feld: Rezeption, Trans-
formation und Produktion (vgl. Reusser, 1991; Kalcsics & Wilhelm, 2022).

Die Rezeption wissenschaftlicher Erkenntnisse muss heute selbstverstindlicher
Bestandteil jeder Lehrerpersonenbildung sein. Empirische Studien zu fachbezoge-
nen Schiiler*innenvorstellungen oder wirksamen Elementen kompetenzorientierten
Unterrichts bilden keine abstrakte Kulisse, sondern den konkreten Bezugsrahmen der
Lehre. Doch Rezeption allein geniigt nicht. Es braucht Rdume und Formate, in denen
das wissenschaftliche Wissen transformiert werden kann. Die Einrichtung eigenstan-
diger Bachelor- und Masterstudienginge fiir die Primarstufe war in dieser Hinsicht
ein wichtiger Schritt. Sie ermdglichen eine systematische und vertiefte Auseinander-
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setzung mit fachdidaktischem Wissen und schaffen so die Voraussetzung dafiir, dass
dieses Wissen in das konkrete Handeln von Lehrpersonen einfliefit. Als drittes folgt
die Produktion von fachdidaktischem Wissen, die kein Nebenprodukt ist, sondern
ein zentrales Moment der Weiterentwicklung des Fachs. Fachdidaktische Forschung
schafft neue Erkenntnisse, entwickelt innovative Zugénge und erweitert unser Ver-
stindnis dariiber, wie fachliches Lernen moglich wird. Dies tragt zu einem dynami-
schen, international anschlussfahigen Diskurs bei.

Auch in der empirischen Bildungsforschung gewinnen die Fachdidaktiken an
Gewicht. Die Arbeiten von Praetorius (Praetorius & Grasel, 2021; Praetorius, Mar-
tens & Wemmer-Rogh, 2025) zur Unterrichtsqualitdt entstehen im engen Diskurs mit
Fachdidaktiken. Denn: Die generischen Dimensionen von Unterrichtsqualitit zei-
gen in jedem Fach andere Gesichter. Das Fach préagt den Unterricht und nur durch
fachspezifische Forschung ldsst sich verstehen, was gutes, wirksames Lernen wirklich
bedeutet. In diesem Sinne tragen die Fachdidaktiken nicht nur zur Professionalisie-
rung von Lehrpersonen bei - sie verdndern auch die Lehr-/Lernforschung insgesamt.
Vielleicht stehen wir, wie Reusser & Pauli (2021) es formulieren, tatsichlich vor einer
fachdidaktischen Wende. Sie sprechen in diesem Zusammenhang von einem Paradig-
menwechsel in der empirischen Lehr-Lernforschung und betonen die zentrale Rolle
der Inhalte, die im Unterricht behandelt werden: ,Das Herausstellen der wichtigen
Bedeutung der Lerninhalte® fithre zu einem ,Erkenntnisfortschritt in Bezug auf ein
tieferes Verstindnis der fachspezifischen Qualitit von Unterricht® (ebd., S. 192f.).

4. Fachdidaktische Forschung fordern: Verkiirzungen und Potenziale

Fachdidaktische Forschung ist anspruchsvoll - und das aus gutem Grund. Sie bewegt
sich im Spannungsfeld zwischen Wissenschaftlichkeit und Unterrichtsnihe, zwischen
Theoriebildung und Praxiswirksamkeit. Prediger et al. (2013) haben in einem Beitrag
vor {iber 10 Jahren die fiinf gangigen Verkiirzungen identifiziert. Sie legten damit eine
sehr grundlegende Auslegeordnung fiir die Fachdidaktiken vor, mit der sie sowohl zur
wissenschaftlichen Positionierung nach aufen als auch zur Professionalisierung nach
innen beigetragen haben.

4.1 Verkiirzungen in der fachdidaktischen Forschung
Im Folgenden greife ich die von Prediger et al. (2013) definierten Problemstellungen

(Abb. 3), wieder auf, um damit die Bedeutung und die Herausforderungen der For-
schung fiir die Primarstufe aufzuzeigen.
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Verkiirzungen, die den Transfer fachdidaktischer Forschung erschweren:

1. Reduktion auf enge Fachinhalte statt Rekonstruktion von Sachstrukturen fiir Lern-
prozesse

Ertragsorientierung statt Prozessorientierung von Lernentwicklungen
Allgemeingiiltigkeits-Postulat statt Gegenstandsspezifizitat
Praxistransfer als eindimensionale Anwendung statt 6kologischer Adaption

P B9

Dissemination ohne Professionalisierung der Akteur:innen

Abbildung 3: Verkiirzungen nach Prediger et al. (2013)

(1) Verkiirzung Reduktion (Prediger et al., 2013, S. 9-12): Das erste Problem ist die
Vorstellung, dass fachwissenschaftliche Inhalte nur ,vereinfacht® werden miissen, um
sie fiir den Schulunterricht zugénglich zu machen. Eine solche didaktische Reduk-
tion orientiert sich primér an der Komplexitit des Inhalts, aber nicht an den Vorstel-
lungen der Lernenden. Didaktisch ,verdiinnte® Inhalte konnen das Verstindnis sogar
behindern, wenn zentrale fachliche Zusammenhénge verloren gehen. Die wichtige
Rolle empirischer Forschung zur Perspektive der Lernenden und die Bedeutung sozia-
ler und individueller Sinnkonstruktionen werden in der reinen Reduktionslogik nicht
berticksichtigt.

Statt Reduktion wird Rekonstruktion von Lerngegenstinden fiir die Forschung
und fiir den Unterricht gefordert. Die Idee der Rekonstruktion basiert auf der Ein-
sicht, dass Lernen mehr ist als das passive Aufnehmen von Wissen. Lernprozesse voll-
ziehen sich stets vor dem Hintergrund vorhandener Vorstellungen und Erfahrungen.
Daher geniigt es nicht, Fachinhalte lediglich ,,kindgerecht” herunterzubrechen. Es gilt,
Lerngegenstinde so zu gestalten, dass sie anschlussfihig, gehaltvoll und fiir die Ler-
nenden bedeutsam werden.

»Gemdf der konstruktivistischen Grundlage ist es also notwendig, vorliegen-
des fachliches Wissen durch systematische Gegeniiberstellung von individuel-
len und fachlichen Perspektiven so umzustrukturieren, dass Sachstrukturen
fiir Unterrichtsprozesse gewonnen werden, die ein besseres Inhaltsverstindnis
erlauben.” (ebd., S. 12)

Der dafiir notwendig Rekonstruktionsprozess basiert auf 3 zentralen Sdulen: (1) die
normativen Setzungen, also die Orientierung an tibergeordneten Bildungszielen wie
z.B. Teilhabe; (2) die fachliche Analyse, bei der zentrale Konzepte und Strukturen auf
ihr didaktisches Potenzial hin untersucht werden; (3) die empirische Perspektive der
Lernenden: Welche Vorstellungen, Erfahrungen und typischen Schwierigkeiten brin-
gen sie mit? Nur im Zusammenspiel dieser Dimensionen kann ein tragfahiger Lern-
gegenstand rekonstruiert werden. Komplexitit einer Sache ist in diesem Sinn kein
Hindernis per se, solange sie sinnvoll strukturiert und didaktisch durchdacht ist.

(2) Verkiirzung Ertragsorientierung (Prediger et al., 2013, S. 12-13): Kritisiert wird
die Fokussierung von Bildungsprozessen auf ihre messbaren Resultate — auf Lern-
stinde und Kompetenzniveaus. Zwar liefert die Kompetenzmessung auf Basis empiri-
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scher Schwierigkeitsstufen wichtige Hinweise darauf, welchen Lerngegenstinden mehr
Aufmerksamkeit zu schenken ist. Doch bleibt dabei héufig unberiicksichtigt, wie Ler-
nende tiberhaupt dorthin gelangen. Lernprozesse werden zur ,,Black Box®, ihre kon-
kreten Verldufe, Dynamiken und Stolpersteine bleiben weitgehend im Dunkeln.

Genau hier setzt die Forderung nach einer stirkeren Prozessorientierung an.
Nicht allein das Ergebnis, sondern der Weg des Lernens selbst muss in den Blick
genommen werden.

»Kompetenzstufenmodelle sind keine Kompetenzentwicklungsmodelle, dazu ist
empirisch abgesichertes Wissen iiber Lernwege mit typischen Verldufen und
Hiirden erforderlich, die sich nicht allein in Schwierigkeitsgraden erschipfen,
sondern geprigt sind von der inhdrenten Erkenntnislogik jedes Lerngegen-
stands (Rost et al., 2003) und vielfiltigen Lernendenperspektiven.“ (ebd.,
S. 12-13)

Kompetenzentwicklungsmodelle erfordern eine tiefere Auseinandersetzung mit typi-
schen Lernwegen, mit Denkprozessen und Verstindnisschwierigkeiten, wie sie sich
aus der inneren Logik des Lerngegenstands und den Perspektiven der Lernenden
ergeben.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, muss die didaktische Forschung neue
Wege gehen: Lernprozesse diirfen nicht nur im Rahmen von Prd-Post-Designs indi-
rekt erschlossen, sondern miissen als eigenstindiger Untersuchungsgegenstand model-
liert werden. Eine gelingende Prozessdiagnose macht individuelle Lernhiirden sicht-
bar und gibt Hinweise fiir eine adaptive Lernbegleitung. Im Gegensatz dazu bleibt die
reine Ertragsmessung erkldrungsschwach: Sie zeigt, ob ein Ziel erreicht wurde - aber
nicht, warum es verfehlt wurde.

(3) Verkiirzung Allgemeingiiltigkeit (vgl. Prediger et al., 2013, S. 14-15): Haufig wird
von allgemeinen Prinzipien des wirksamen Unterrichts ausgegangen, die als fachiiber-
greifend wirksam gelten - etwa kognitive Aktivierung oder Verstehensorientierung.
Doch genau hier liegt ein zentraler Kritikpunkt: Solche generischen Dimensionen rei-
chen nicht aus, um didaktische Entscheidungen auf der Ebene konkreter Lerngegen-
stinde fundiert zu treffen. Erkenntnisse aus der allgemeinen Lehr-Lernforschung lie-
fern zwar wichtige Impulse, doch fiir den fachdidaktischen Diskurs sind sie hdufig nur
der Ausgangspunkt — nicht das Ziel.

Um dieser Herausforderung gerecht zu werden, ist ein deutlich starkeres Eingehen
auf die Gegenstandsspezifik notwendig. Die Entwicklung wirksamer Lehr-Lernarran-
gements erfordert: (1) eine genaue Analyse, welche fachlichen Konzepte fiir ein tiefes
Verstandnis eines spezifischen Inhalts notwendig sind; (2) die Erforschung typischer
Lernschwierigkeiten und Vorstellungen von Lernenden zu genau diesen Inhalten und
(3) die Klarung, welche lebensweltlichen Bezlige tatsachlich anschlussfiahig und lern-
wirksam sind — etwa im Sportunterricht oder bei historischen Themen.
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»Neben der Rekonstruktion allgemeiner Muster |[...], die gegenstandstibergreifend
zu gelten scheinen, ist die Beforschung von Lehr-Lernprozessen fiir jeden einzel-
nen Lerngegenstand von hohem Interesse, weil sie jeweils entscheidende Riickwir-
kungen auf die Theorien zur fachlichen Strukturierung von Lerngegenstinden im
Konkreten und im Allgemeinen hat.“ (ebd., S. 15)

Fachdidaktische Forschung muss sich deshalb von einem reinen Transfermodell ver-
abschieden. Statt allgemeine Prinzipien lediglich ,herunterzubrechen®, braucht es
eigenstandige lokale Theorien des Lehrens und Lernens, die in einem engen Wech-
selspiel von Entwicklung und empirischer Erforschung entstehen. Dabei ist stets zu
bedenken: Was fiir einen Lerngegenstand gilt, ldsst sich nicht beliebig auf andere
iibertragen.

(4) Verkiirzung eindimensionale Anwendung (Prediger et al.,, 2013, S. 15-17): Die
Kritik an der Theorie-Praxis-Verbindung durch Lehrpersonen bezieht sich darauf,
dass theoretisches Wissen im Alltag des Unterrichtens oft stark vereinfacht oder gar
unkenntlich wird, wodurch empirisch belegte Effekte nicht die erhoffte Wirksamkeit
entfalten konnen. Es fehlt hiufig eine adiquate Ubersetzungsleistung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse, verstanden als eine bewusste Anpassung an die komplexe Realitit
des Klassenzimmers. Zusitzlich wird das Forschungsdesign vieler Studien kritisiert,
insbesondere die Praxis von Laborexperimenten, bei denen Variablen isoliert werden,
um ihre Wirksamkeit zu tiberpriifen. Diese Studien beriicksichtigen jedoch nicht die
soziale und didaktische Komplexitit realer Unterrichtssituationen und liefern daher
keine ,,6kologisch validen® Ergebnisse.

Als eine o6kologisch valide Adaption wird eine bewusste und praxisnahe Anpas-
sung der Forschungserkenntnisse an die Bedingungen des schulischen Alltags verstan-
den, die bereits beim Design der Forschung beginnt.

»Das Gebot der okologischen Validitit verbietet also die verkiirzende Vorstellung,
dass in Trainingsstudien erprobte Einheiten oder Unterrichtserfahrungen direkt
in die Praxis ,transferiert werden konnen. Stattdessen ist der Prozess der dkolo-
gisch validen Adaption selbst in die Planung von Forschungs- und Entwicklungs-
prozessen einzubinden, um der Komplexitit der variierenden Unterrichtsrealitd-
ten mit ihren unterschiedlichen Lerngruppen, institutionellen Voraussetzungen
und Ankniipfungspunkten gerecht zu werden.“ (ebd., S. 17)

Dabei wird die Schule als ein komplexes ,,Okosystem* verstanden, in dem Verinde-
rungen nur dann erfolgreich umgesetzt werden konnen, wenn sie an die Gegebenhei-
ten vor Ort angepasst sind. Besonders betont wird die Bedeutung partizipativer Ent-
wicklungsprozesse, bei denen Lehrpersonen aktiv in die Gestaltung und Erprobung
neuer Konzepte eingebunden werden. Thre Expertise in Bezug auf die eigenen Unter-
richtsbedingungen ist fiir die gelingende Umsetzung zentral.
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(5) Verkiirzung Dissemination ohne Professionalisierung der Akteur*innen (Predi-
ger et al., 2013, S. 17-19): Es wird kritisiert, dass die blofle Dissemination von Unter-
richtsmaterialien und -designs nicht ausreicht, um nachhaltige Veranderungen im
Unterricht zu erreichen. Auch wenn praxistaugliche Lehr-Lernarrangements entwi-
ckelt werden, erfordert ihre erfolgreiche Umsetzung den aktiven Einbezug der Lehr-
personen und ihre kontinuierliche Professionalisierung.

Es miissen systematische Strategien entwickelt werden, die den Lehrpersonen hel-
fen, diese Konzepte zu verstehen und in ihren Unterricht zu integrieren.

»Fiir eine effektive Lehrerprofessionalisierung bewdhren sich zwei Voraussetzun-
gen: Erstens die Kenntnis der individuellen Ankniipfungspunkte von Lehrkriften
[...] Und zweitens ein empirisch iiberpriifbares Ausbildungskonzept und Fortbil-
dungskonzept, in das die Nutzung fachdidaktischer Forschungsergebnisse integ-
riert ist.“ (ebd., S. 18)

Nur durch eine gezielte Professionalisierung kann sichergestellt werden, dass die Dis-
semination von Forschungsergebnissen auch tatsdchlich auf fruchtbaren Boden fallt
und in die Praxis umgesetzt wird.

Trotz dieser Anforderungen wird darauf hingewiesen, dass eine flichendeckende
und wirksame Einbindung aller Lehrpersonen in wissenschaftlich orientierte Kommu-
nikationsprozesse kaum méglich ist. Dies erfordert, dass verschiedene Lehrpersonen-
perspektiven bereits in die Entwicklung der Unterrichtsdesigns einflieflen. Empirische
Untersuchungen sollten daher untersuchen, mit welchem fachlichen Wissen und wel-
chen Uberzeugungen Lehrpersonen beziiglich der Lernprozesse ihrer Schiilerinnen
und Schiiler rechnen, um das Design entsprechend anzupassen.

4.2 Potenziale
Beim Blick auf die Diagnose der Verkiirzungen wird klar, dass hier immer noch sehr

viel gemacht werden muss, damit die Potenziale (Abb. 4.) wirklich genutzt werden
und ihre Kraft entfalten konnen.

Potenziale, die den Transfer fachdidaktischer Forschung erméglichen:

1. Rekonstruktion von Sachstrukturen fiir Lernprozesse statt Reduktion auf enge
Fachinhalte

Prozessorientierung von Lernentwicklungen statt Ertragsorientierung
Gegenstandsspezifizitat statt Allgemeingliltigkeits-Postulat
okologische Adaption statt Praxistransfer als eindimensionale Anwendung

v os oW

Dissemination mit Professionalisierung der Akteur:innen

Abbildung 4: Potenziale nach Prediger et al. (2013)
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Didaktische Rekonstruktionen (vgl. Duit et al., 2012) sind anspruchsvoll und zeitin-
tensiv und wenn man sich die unerschépfliche Vielfalt der méglichen Lerninhalte von
Schulfichern wie z.B. dem Sachunterricht vorstellt (vgl. Adamina et al., 2018), eine
schier unendliche Aufgabe. Doch ist es unverzichtbar, Lerngegenstinde zu rekonstru-
ieren, wenn fachliches Lernen nicht bloff Wissen vermitteln, sondern zum Verstehen
von Zusammenhingen und zum Aufbau von Kompetenzen beitragen soll. Auch die
Perspektive auf den Prozess des Lernens in Forschungsprojekten kommt heute noch
zu kurz. Prozessdiagnosen sind sehr aufwendig und da sie weniger etabliert sind, wer-
den sie auch weniger gefordert. Sie wiirden jedoch die Moglichkeit bieten, Lernen
nicht nur zu messen, sondern auch zu verstehen.

So miissen Forschungsformate wie Design-Based-Research und Didaktische
Rekonstruktionen weiter gefordert werden, um die Fokussierung auf Lerninhalte und
Lernprozesse zu ermdglichen und unterschiedliche Perspektiven von Lehrpersonen
einzubeziehen. Dartiber hinaus sind innovative und kooperative Fort- und Weiterbil-
dungsformate zu fordern, die die Professionalisierung von Lehrpersonen unterstiitzen,
damit die Ubersetzungsleistung von Forschungsergebnissen in die Unterrichts- und
Schulpraxis gelingen kann.

5. Fazit: Forschung als gemeinsames Entwicklungsprojekt

Die Lehrpersonenbildung hat sich in den letzten Jahrzehnten in Osterreich und der

Schweiz grundlegend gewandelt. Im Zentrum dieser Transformation steht die zuneh-

mende Professionalisierung der Ausbildung, die eng mit der Tertiarisierung und der

institutionellen Starkung Padagogischer Hochschulen verkniipft ist. Innerhalb dieses

Prozesses haben die Fachdidaktiken an zentraler Bedeutung gewonnen: Sie positio-

nieren sich heute nicht mehr als blofle Mittler zwischen Fach und Praxis, sondern als

eigenstiandige wissenschaftliche Disziplinen mit klar umrissenen Aufgabenfeldern.
Forschung ist ein zentraler Bestandteil professioneller Lehrpersonenbildung und

ein unverzichtbares Werkzeug zur Entwicklung einer reflektierten Bildungspraxis. Sie

lebt von der Haltung, neugierig zu bleiben, Fragen zu stellen, Komplexitit zu akzep-

tieren — und bereit zu sein, eigene Routinen infrage zu stellen. Dafiir braucht es:

 Studierende, die sich auf diese Haltung einlassen und im Studium erste eigene For-
schungserfahrungen machen konnen;

o Lehrende & Forschende, die forschungsbasiert lehren und in kooperativen For-
schungsprojekten, den vielfiltigen Fragen der Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften nachgehen.

o Leitende, die Kooperation und Vielfalt ermdglichen und strukturelle Voraussetzun-
gen fiir eine lebendige Forschungskultur schaffen.

Kooperation und Vielfalt sind zentrale Gelingensbedingungen fiir Forschungs- und
Entwicklungsprojekte fiir die Primarstufe: Unterschiedliche disziplindre Perspektiven,
vielfaltige methodische Kompetenzen und institutionelle Offenheit erméglichen krea-
tive Forschungskulturen, die nicht nur nach innen wirken, sondern auch sichtbar und
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wirksam nach auflen. Eine nachhaltige Forschungskultur an Pddagogischen Hoch-
schulen entsteht nicht allein durch individuelle Initiative. Sie braucht institutionelle
Rahmenbedingungen, gezielte Férderung und strategische Entscheidungen. Leitende
sind in der Verantwortung, kooperative und interdisziplindre Arbeitsformen zu for-
dern, Einstiegsmoglichkeiten in Forschungsnetzwerke zu schaffen und die Teilnahme
an wissenschaftlichen Diskursen strukturell zu ermdglichen - etwa durch die Finan-
zierung von Tagungsreisen, Forschungsfreisemestern oder Mentoring-Programmen.
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Bildung im Wandel:
Interdisziplinare Zugange
aktueller Bildungsforschung






Thomas Stornig und Ginther Laimbdck

Eine andere Welt ist moglich!
Utopisches Denken im Sachunterricht

1. Einleitung

Angesichts des krisenhaften Zustands gegenwirtiger Gesellschaften im Anthropozin
erscheint eine sozial-okologische Transformation notwendig. Wirkméchtige Narrative,
die gezielt von Akteur*innen aus Wirtschaft und Politik geférdert werden, blockie-
ren jedoch eine nachhaltigere Gestaltung der Zukunft (Mann, 2021). In Umweltdis-
kursen dominieren iiberholte Erzdhlungen von der individuellen Verantwortung fiir
strukturell verursachte Probleme und unrealistische Erwartungen an kiinftige Tech-
nologien. Dabei werden diese als unhinterfragbare Gewissheiten dargestellt, um die
offentliche Meinung von Handlungsalternativen fernzuhalten. Wie sich Politiker*in-
nen um die letzte Jahrtausendwende der neoliberalen Formel ,,There is no alterna-
tive“ zur Absicherung einer allgemeinen Markt- und Liberalisierungspolitik bedienten
(Séville, 2016), so werden heute transformative Potenziale im Keim erstickt. Etwa wird
in Endlosschleifen ein angeblicher ,,Hausverstand“ angerufen, der einem doch sage,
was gut, recht und normal sei, oder was funktionieren kénne und was nicht, um wis-
senschaftliche Erkenntnisse in den Hintergrund zu riicken und transformatives Han-
deln zu verzogern.

Will Bildung zur Gestaltung einer nachhaltigen, lebenswerten Zukunft beitragen,
dann muss es als Aufgabe begriffen werden, solche Argumentationsstrategien zu ent-
larven und festgefahrene Denkstrukturen aufzubrechen, um scheinbare Wahrhei-
ten mit alternativen Deutungen zu konfrontieren. In diesem Sinne pladdiert der vor-
liegende Beitrag fiir eine Einbeziehung Utopischen Denkens in den Sachunterricht
der Grundschule. Eine Utopie ist nach Norbert Elias (1985, S. 103) ein ,,Phantasie-
bild einer Gesellschaft, das Losungsvorschlége fiir ganz bestimmte ungeldste Probleme
der jeweiligen Ursprungsgesellschaft enthélt®. Utopien wohnt ein kritisch-emanzipato-
risches Potenzial inne, weil sie Gegenerzahlungen zur angeblichen Alternativlosigkeit
des Bestehenden ermdoglichen (Haraway, 2018). Diesem Gedanken folgend erértert
dieser Beitrag zunichst Argumente fiir utopisches Denken in der Bildung, um daran
ankniipfend Ansitze fiir den Sachunterricht vorzustellen. Um Kinder in ihrer Uto-
piefahigkeit und fiir die Bewiltigung von Zukunftsaufgaben zu stdrken, muss dieser
vielperspektivisch und integrativ angelegt sein, komplexe gesellschaftliche Zusammen-
hinge sichtbar machen und verschiedene Blickwinkel einnehmen. Hier erscheinen das
Historische Lernen und das Philosophieren mit Kindern von besonderer Bedeutung.
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2. Utopisches Denkens in der Bildung

Die Relevanz utopischen Denkens fiir die Bildung argumentiert Peter Faulstich (2008,
S. 16) wie folgt: ,In einer Gesellschaft, in welcher die utopischen Potenziale ausge-
laufen sind und vom Ende der Geschichte geschwafelt wird, ist nichts notwendiger
als eine Idee des zukiinftig Moglichen, um aktuelles Handeln zu orientieren.“ Die
Beschiftigung mit Utopien geht vom Ist-Zustand aus und beférdert ein Nachdenken
iiber alternative Formen des Zusammenlebens: ,Gegen eine schlechte Realitdt setzt
utopisches Denken die Vielfalt des Besseren oder aber auch schlechteren Potenziellen,
aus dem die Wirklichkeit nur eine Auswahl darstellt.“ (ebd., S. 17)

Nach Helmut Bremer und Michaela Kuhnhenne (2017, S. 7) besteht dessen Wert
darin, ,,das Bestehende nicht als unveranderliche ,Doxa‘ hinzunehmen, sondern durch
kritische Reflexion [...] und das In-Frage-Stellen vermeintlicher ,Sachzwinge® alterna-
tive Realitdten zu denken und umzusetzen.“ Da Utopisches meist schnell als realitats-
fremd belachelt wird, betonen sie, ,dass utopisches Denken gerade nicht [...] sofortige
Handlungsrezepte liefern soll, sondern den Horizont fiir die Gestaltung von Bildungs-
prozessen erweitern und damit Motor gesellschaftlicher Transformationsprozesse sein
kann.” (ebd., S. 7f.)

In der Tat mdgen utopische Ideen Zeitgenoss*innen oft als weltfremd erscheinen.
Die Geschichte lehrt jedoch, dass viele irgendwann real werden. Dementsprechend
bezieht sich Faulstich (2017) auf Thomas Morus 1516 erschienene fiktive Reise zur
Insel Utopia, die jenen - im echten Leben amtierender Lordkanzler unter Heinrich
VIIL. - an einen Ort namens Nirgendwo fithrt. Dort existieren weder Privateigentum
noch Geldwirtschaft, die Arbeitszeit ist gesetzlich begrenzt und Frauen und Ménner
besitzen die gleichen Ausbildungsméglichkeiten. Zumindest Letztere gelten uns heute
als quasi selbstverstandlich.

Dass Utopien den Horizont erweitern und fiir die Bildung wertvoll sind, beton-
ten auch klassische Vertreter gesellschaftswissenschaftlicher Didaktik. Rolf Schmiede-
rer (1977, S. 100f.) sah in der Befihigung zu utopischem Denken ein Ziel Politischer
Bildung. Gerade weil dieses Gegenbilder zur Wirklichkeit schaffe und Entwicklungs-
moglichkeiten des Guten und Wiinschenswerten eréffne, sei dieses besonders wichtig.
Auch fiir Oskar Negt (2012, S. 23ff.) bildete die Utopiekompetenz eine Sdule gesell-
schaftsbezogener Bildung. Nur am Bestehenden ausgerichtete Ansitze begriff er hin-
gegen als tendenziell autoritdr und Bedrohung des Demokratischen. Fiir Bremer und
Kuhnhenne (2017, S. 8) sind viele der heutigen Bildungskonzepte zu affirmativ und
unkritisch. Die Kritik des Bestehenden sei fiir die Entwicklung potenzieller Verbesse-
rungen unabdingbar.

Zusammengefasst lauten die Argumente fiir utopisches Denken in der Bildung:

Erstens fordert dieses Kritikfihigkeit. Eine solche erschopft sich nicht als Kritik des
Ist-Zustands, sondern ist auch als Selbstkritik zu begreifen — und muss annehmen,
»dass sie selbst noch Ausdruck jenes Zusammenhangs ist, den sie kritisiert.“ (Schéfer,
2017, S. 12)



Eine andere Welt ist moglich! | 55

Zweitens ist utopisches Denken mit moralischem Lernen verbunden, weil es die
Frage nach einem gerechten Zusammenleben stellt. ,Antworten [darauf] sind ent-
scheidend fiir die Bildung personlicher Identitdt [...], fiir die Zugehorigkeit zu Grup-
pen [...] und auch fiir das integrierende Selbstverstandnis eines demokratischen Sys-
tems. (Reinhardt, 2022, S. 346)

Drittens folgt es dem Prinzip der Zukunftsorientierung, welche darauf fokussiert,
dass Zukunft gestaltet werden muss. Eine ,,Zukunftsherausforderung ist ein angemes-
sener Umgang mit Komplexitdt, mit Unsicherheiten und mit Ambivalenzen, die sich
einstellen, sobald man sich auf Zukunftsfragen einldsst. Und hierher gehort schlief3-
lich die fur die aktive Gestaltung der Zukunft notwendig werdende soziale Phantasie.”
(Reheis, 2015, S. 95)

Viertens unterstiitzt utopisches Denken die Einnahme einer Transformationspers-
pektive, indem sie gedankliche Gegenorte schaftt, die einen Einstellungswandel initiie-
ren konnen (Wright, 2017). Ein auf Dialog basierendes transformatives Lernen kann
Verdnderungen im Weltbild und in den Denkgewohnheiten der Lernenden begiinsti-
gen (Mezirow, 1990).

3. Zugange fiir utopisches Denken im Sachunterricht

Nach dieser theoretischen Fundierung soll im Folgenden aufgezeigt werden, wie uto-
pisches Denken konkret im Sachunterricht umgesetzt werden kann.

3.1 Vielperspektivitat im Sachunterricht

Der Sachunterricht sollte nicht nur grundlegende Orientierung vermitteln, sondern
Kindern helfen, gesellschaftliche Phdnomene zu ordnen und kritisch zu hinterfra-
gen (Becher, 2009). Klatki (1992) beschreibt die epochaltypischen Schliisselprobleme
- darunter oOkologische Fragen, gesellschaftliche Ungleichheiten und technologi-
sche Entwicklungen - als zentrale Herausforderungen, die systematische Aufklirung
und Handlungsfihigkeit erfordern. Diese Schliisselprobleme betreffen Gegenwart
und Zukunft und sind gepragt von Komplexitit und Dynamik. Daher fordert Klaftki
(1992), dass Unterricht Kinder befdhigt, systemische Zusammenhinge zu verstehen
und kreative Losungen zu erarbeiten. Es gibt nicht eine einzige zu vermittelnde Rea-
litit oder Wahrheit. Vielmehr existiert eine Vielzahl von Perspektiven auf die Welt,
die aus verschiedenen Disziplinen, Auffassungen und Weltanschauungen hervorgehen
(Schreier, 1999, zit. n. Ragaller, 2010, S. 204). Auch die Deutungen der Kinder, ihre
Vorstellungen und Theorien, sind als Perspektiven einzubeziehen (GDSU, 2002). Kin-
der sollen durch den Riickgriff auf ihre eigenen Erklarungsmuster lernen, Teile der
Wirklichkeit aus dem komplexen Gesamtzusammenhang herauszulésen und mit ihren
eigenen Fragestellungen und Interessen zu untersuchen (Beck & Claussen, 1979, zit. n.
Becher, 2019, S. 219). Entwicklungspsychologische Forschungen zeigen, dass Grund-
schulkinder bereits zu abstrakten Denkleistungen féhig sind und sich auf komplexe
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Zusammenhinge einlassen konnen (vgl. Koerber & Sodian, 2007; Réhner, 2004; Ree-
ken, 2007). Exemplarische Inhalte sollen dazu genutzt werden, um gesellschaftliche
Verbindungen und Beziehungen im Sinne des vernetzten Denkens zu erschlieflen und
Fragestellungen zu erarbeiten, die aufgrund unterschiedlicher und teilweise wider-
spriichlicher Interessen vielfiltige Antworten zulassen. Aus diesem Bildungsanspruch
des Sachunterrichts ergibt sich der Anspruch auf integrative Betrachtungsweisen, die
das Verstdndnis der vielschichtigen Verflechtungen gegenwirtiger Gesellschaften, die
»alles mit allem™ (Klafki, 1996, zit. n. Becher, 2009, S. 220) verbinden (Becher, 2009).
Ein integrativer Sachunterricht hilft Kindern, Verdnderungen zu erkennen, zu verste-
hen und aktiv mitzugestalten. Er sollte auf tiefere Zusammenhange fokussieren und
Inhalte in ihrer Entwicklung darstellen, wobei der Schwerpunkt auf dem Vorher und
Nachher sowie auf der Entstehung und den Entwicklungsméglichkeiten des Gegen-
wirtigen liegt. Uber konkrete Phinomene und Probleme hinaus sollte Unterricht ver-
schiedene Bedeutungsebenen erschliefien und systemische Zusammenhinge aufzeigen
(Kaiser & Pech, 2004).

3.2 Historisches Lernen und utopisches Denken

Der vielperspektivische und integrative Sachunterricht bildet die Grundlage fiir die
Verkniipfung von historischem Lernen und utopischem Denken. Historisches Lernen
bietet nicht nur Orientierung in der Zeit, sondern eréffnet auch Wege, aus der Ver-
gangenheit Visionen fiir eine bessere Zukunft zu entwickeln. Klaus Bergmann betont,
dass utopisches Denken ein grundlegender Teil humanen Denkens ist und durch his-
torisches Denken kontrolliert und diszipliniert werden muss (Bergmann, 1992). Diese
Verbindung ermoglicht es, ,,Zukunft in der Vergangenheit® zu entdecken (Ernst Bloch,
zit. n. Bergmann, 1992, S. 11), indem historische Erkenntnisse als Reflexionsgrund-
lage fir Zukunftsvisionen genutzt werden. Unter Historischem Lernen versteht man
einen Denkprozess, der durch die Stellung einer historischen Frage in Gang gesetzt
wird, die durch eine methodengeleitete Vorgehensweise beantwortet wird. Dazu wer-
den Quellen recherchiert, kritisch analysiert und interpretiert, wodurch am Ende eine
historische Erzahlung entsteht. Die auf diese Weise gefundenen Antworten sollen
letztendlich dazu beitragen, sich in der durch die Geschichte beeinflussten Welt zu
orientieren (Becher et al., 2016). In der Regel wird eine historische Frage durch gegen-
wartige Unsicherheiten oder Interessen ausgeldst. Thre Besonderheit besteht darin, bei
ihrer Beantwortung einen Beitrag zu ihrer Losung zu leisten, indem sie Vergangen-
heit, Gegenwart und/oder Zukunft verkniipft (Kithberger, 2016). Historische Frage-
stellungen sind vielfiltig und bewegen sich auf unterschiedlichen Ebenen. Sie kon-
nen sich inhaltlich auf genaue Daten, Fakten und konkrete Sachverhalte beziehen
oder nach komplexen Zusammenhingen suchen. Solche Fragen stellen Grundschul-
kinder oft spontan. Besonders bedeutend sind Kinderfragen, die Themen wie Gerech-
tigkeit, Verantwortung oder Veranderung aufgreifen. Diese Fragen bewegen sich oft
an der Schnittstelle zwischen historischem und philosophischem Denken (vgl. Micha-
lik, 2016). Wahrend das Historische Lernen darauf abzielt, vergangene Ereignisse und
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deren Bedeutung zu analysieren, lddt das Philosophieren dazu ein, die normativen
und ethischen Implikationen solcher Fragen zu reflektieren.

3.3 Philosophieren mit Kindern

Generell benotigen Kinder in einer Welt voller Konflikte und instabiler Traditionen
ethische Urteilsfahigkeit, um ihren eigenen Weg in einer komplexen Umgebung zu
finden. Es ist entscheidend, dass sie griindliches Nachdenken erlernen. Hier offen-
bart sich der wahre Bildungswert philosophischer Ansitze im Sachunterricht (Kaiser,
2004).

Auf der Grundlage der Theorie der transformatorischen Bildung konnen philo-
sophische Fragen Bildungsprozesse anstoflen, indem sie es den beteiligten Personen
ermoglichen, ,in der Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen neue Dispositio-
nen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen hervorbringen,
die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als zuvor gerecht zu werden® (Koller,
2012, zit. n. May-Kramer & Nief3eler, 2023, S. 20). Solche Transformationen geschehen
selten von allein. Dies liegt vor allem daran, dass Kinder in der Schule eine andere Art
des Fragens gewohnt sind und daher lernen miissen, sich von ihren routineméafligen
Frage- Antwort-Mustern zu l6sen (May-Krdamer & Nief3eler, 2023).

Die Kultivierung von Kinderfragen als philosophische Fragen kann die Haltung
des forschend-entdeckenden Lernens fordern. So werden Bildungsprozesse angesto-
len, die in einem fragenden Denken entstehen und sich auf gedankliche Abenteuer
einlassen (May-Kramer & Nief3eler, 2023). ,,Fragen ernst zu nehmen, bedeutet, Bil-
dung ernst zu nehmen® (vgl. Nief3eler, 2014, zit. n. May-Kramer & Niefeler, 2023,
S. 30).

Die Féhigkeit zu erkennen, dass die Dinge auch anders sein konnten - also alter-
native Positionen, Losungen oder Antworten zu einer Frage, Aufgabe oder einem Pro-
blem in Betracht zu ziehen -, ist ein grundlegendes Merkmal des philosophischen
und kritischen Denkens (Blanck, 2023). Das Eingehen auf eine Vielfalt an Positionen,
Perspektiven und Kontroversen bietet weitreichende Moglichkeiten zur Entfaltung der
Subjektivitit (vgl. Prengel, 1999, zit. n. Blanck, 2023, S. 34). Es wird gefordert, emanzi-
patorische und pluralistische Bildungsformen zu entwickeln, die frei von vorbestimm-
ten Zielen sind und stattdessen Selbstbestimmung, kritisches Denken und demokrati-
sche Teilhabe fordern. Philosophische Gespriche spielen hierbei eine besondere Rolle,
da sie Lernende und Lehrende gleichermaflen anregen, sich mit offenen Fragen und
multiplen Perspektiven auseinanderzusetzen. Diese Methode verindert die traditio-
nellen Machtverhaltnisse zwischen Lehrpersonen und Lernenden, indem sie Gespra-
che auf Augenhohe erméglicht und die Gestaltungsmacht tiber den Bildungsprozess
demokratischer verteilt (Michalik, 2023).
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4. Fazit

Die Argumente fiir das utopische Denken - die Forderung von Kritikfihigkeit, mora-
lischem Lernen, Zukunftsorientierung und Transformationsperspektiven - finden im
vielperspektivischen und integrativen Sachunterricht konkrete Zugénge. Historisches
Lernen und Philosophieren kénnen dabei helfen, Kindern Raum fiir Reflexion und
Gestaltung alternativer Zukunftsperspektiven zu eréffnen. Kiinftige Forschung sollte
untersuchen, wie diese Ansitze systematisch weiterentwickelt und nachhaltig im Bil-
dungsalltag verankert werden koénnen. Diesem Gedanken folgend arbeiten die Auto-
ren dieses Beitrags an der Konzeption eines Projekts, in dessen Kern die empirische
Untersuchung der Praxis utopischen Denkens mit Grundschulkindern steht.
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Kooperationsfeld Ganztagsschule - Herausforderungen
und Kooperationsformen in der Primarstufe

1. Einfiihrung

Um die Ziele der Ganztagsschule (GTS) zu erreichen, sind eine ganztagsschulische
Kooperation und Vernetzung sowie nicht zuletzt ein verandertes professionelles
Selbstverstandnis und Handeln der beteiligten Kooperationspartner*innen unerlass-
lich. Die Einfiihrung eines Ganztagsschulbetriebs ldsst eine Zunahme von Koopera-
tionen der Beteiligten erwarten (Kunze & Reh, 2020; Speck et al., 2011a), denn die
Zustandigkeitsbereiche der unterschiedlichen Professionen an GTS begiinstigen
Absprachen und Koordination (Dizinger et al., 2011; Speck et al., 2011b). Kooperation
ist aber nicht nur ein entscheidender Faktor fiir eine gelingende Ganztagsschule, son-
dern auch ein Merkmal der Prozessqualitit und der Forderung von Lern- und Erfah-
rungsmoglichkeiten (Speck, 2020).

Die (Letzt-)Verantwortung fiir schulische Belange und damit auch fiir Koopera-
tion liegt bei den Schulleitungen (Steiner & Tillmann, 2011). Gerade in Ganztags-
schulen spielt ihr Fihrungsstil eine entscheidende Rolle, wenn es um die padagogi-
sche Praxis, Lerngemeinschaften und Organisationsentwicklung geht (Huber, 2020).
In der Kooperationsforschung wird vermehrt analysiert, welche Kooperationsformen
in der Praxis umsetzbar und effizient sind. Es lassen sich dabei unterschiedliche hie-
rarchisch aufeinander aufbauende Stufen der Zusammenarbeit erkennen, die definie-
ren, wie stark Personen ihr Handeln aufeinander abstimmen (Jutzi, 2020). In diesem
Beitrag sollen die Kooperationspraktiken und -formen in steirischen Ganztagsschulen,
die in getrennter Form gefiihrt werden, beleuchtet und entlang des Kooperationsmo-
dells von Grisel und Kolleg*innen (2006) analysiert werden, um daraus effektive und
zukunftsweisende Formen der Zusammenarbeit aller relevanten Personen abzuleiten.

2. Der Begriff Kooperation im Schulkontext

Préigend fiir den Kooperationsdiskurs in der Schul- und Sozialpddagogik ist insgesamt
ein diffuser und oftmals wenig empirisch und theoretisch unterlegter Kooperationsbe-
griff (Speck et al., 2011b). Kooperation wird als ein Verfahren beschrieben, das beziig-
lich der Zielsetzungen eine Optimierung von Handlungsabldufen durch Abstimmung
aller Beteiligten anstrebt (van Santen & Seckinger, 2003). Die organisationspsycholo-
gische Definition von Spief8 (2004) erweist sich fiir den schulischen Kontext aufgrund
der strukturell offenen Gestaltungsmoglichkeiten einer Zusammenarbeit als besonders
geeignet: ,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemein-
sam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf
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des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Rezi-
prozitit verpflichtet. (Spiefs, 2004, S. 199)

Kooperation erfordert keine konkret verankerte Ausgestaltung der Zusammen-
arbeit, aber sie verlangt die Erfiillung der Kernbedingungen Vertrauen, Autono-
mie, Zielbezogenheit und reziproke Beziehungsgestaltung. Diese Bedingungen bil-
den je nach Stirke der einzelnen Ausprigung unterschiedlichste Kooperationsformen
ab (Dizinger et al., 2011). Zusammenfassend wird Kooperation als eine intentionale
und langerfristige Zusammenarbeit von mindestens zwei Individuen zu einem Thema
verstanden, wobei innerschulische Kooperationspartner*innen (Lehrkrifte, Erzie-
her*innen und Freizeitbetreuungspersonal, Sozialarbeiter*innen) und auflerschulische
Kooperationspartner*innen (z.B. Sportvereine, Kiinstler*innen, Betriebe, Ehrenamt-
liche, etc.) im Fokus stehen. Als innerschulische Kooperation gilt die Zusammenarbeit
von Partner*innen, die eine dauerhafte oder hohe Priasenz in der Schule aufweisen,
wohingegen externe Partner*innen fiir die Durchfithrung von punktuellen Angeboten
an der Schule kurzzeitig anwesend sind (Scheipl et al., 2019).

3. Kooperation in Ganztagsschulen - Begriindungsmuster und
Modelle

Wirft man einen Blick auf die Ziele von Kooperation an GTS, so ldsst die Forschungs-
tradition erkennen, dass diese je nach Kooperationsform unterschiedlich sein kon-
nen (Jutzi, 2020). Konkret werden in der Literatur drei verschiedene Zielbereiche in
diesem Kontext angefiihrt: ein erziehungsbezogener, ein unterrichtsbezogener und
ein organisationsbezogener Fokus (Kamski, 2011). Im schulpddagogischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs wird beschrieben, dass Kooperation aus drei Argu-
mentationslinien heraus notwendig sei: (1) Kooperation reduziert die berufsbedingte
Arbeitsbelastung, (2) Kooperation erhoht die Partizipation aller Beteiligten und
(3) Kooperation steigert die Qualitit der padagogischen Arbeit (Breuer, 2015). Der
grofler werdende Lehrkriftemangel verstarkt den Bedarf nach weiterem Personal an
GTS, was wiederum Chancen der Kooperation durch das Zusammenwirken schulpé-
dagogischer und sozialpiadagogischer Elemente fiir eine Verbesserung der Schulquali-
tat in Aussicht stellt (Seemann, 2022). Dies gibt Raum dafiir, dass sich alle Mitglieder
eines Teams mit unterschiedlichsten Fahigkeiten, Kompetenzen und Ressourcen ein-
bringen koénnen. Besonders der Tausch von Ressourcen stellt ein wesentliches Motiv
fir die Zusammenarbeit zwischen den involvierten Professionen dar (Kamski, 2011).
Fir die Analyse von konkreten Kooperationspraktiken in Schulen rekurrieren
Expert*innen auf verschiedene Kooperationsmodelle. Die Erfassung von Kooperation
beriicksichtigt die Kooperationsebenen, Kooperationsformen und -niveaus sowie die
Héufigkeit (Massenkeil & Rothland, 2016). Fiir die vorliegende Studie ist vor allem
das Modell von Grisel und Kolleg*innen (2006) von Relevanz, da es auf Basis der
organisationspsychologischen Definition von Kooperation nach Spief$ (2004) verschie-
dene Kooperationsformen differenziert. Diese Kategorisierung erfihrt — obwohl das
Modell fiir die Analyse der Kooperation von Lehrkriften konzipiert wurde - grofle
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Resonanz als Grundlage bei Analysen von Kooperationsformen an GTS (z.B. Dizin-
ger et al,, 2011; Hochfeld & Rothland, 2022; Jutzi, 2020). Die drei verschiedenen For-
men dieses Modells sind: (1) der Austausch (zur wechselseitigen Information), (2) die
arbeitsteilige Kooperation (zur Arbeitsteilung) und (3) die Ko-Konstruktion (zur Stei-
gerung der Schulqualitit und professionellen Weiterentwicklung) (Grésel et al., 2006).
Die verschiedenen Formen der Kooperation erfiillen unterschiedliche Funktionen im
schulischen Alltag und sind je nach Anlass und Aufgabe von unterschiedlicher Bedeu-
tung (Dizinger et al., 2011).

Kooperationsanldsse bedingen zusammengefasst bestimmte Formen der inter- und
intraprofessionellen Kooperation. Zudem kann nach spezifischen Merkmalen in der
konkreten Ausgestaltung der Kooperationsbeziehungen gefragt werden, wenn bei-
spielsweise Aufgaben und Ziele zwischen Lehrkraften und padagogischem Personal
ausgehandelt werden.

4, Befunde

Forschungsergebnisse beziiglich Kooperation an Ganztagsschulen in Osterreich sind
eher rar (Scheipl et al., 2019). Ein Blick ins Nachbarland Deutschland zeigt, dass seit
geraumer Zeit sowohl innerschulische Kooperation (Tillmann, 2011) als auch die
Kooperation zwischen Ganztagsschule und auflerschulischen Partner*innen zuneh-
men (Arnoldt, 2011). Breuer (2015) stellt jedoch fest, dass Kooperationsgesprache
in Ganztagsschulen in Deutschland in der Regel kaum institutionalisiert sind - also
weder zu festen Zeiten noch an festen Orten stattfinden. Vor allem multiprofessio-
nelle Kooperation beruht auf informellen Gesprichen zwischen ,Tiir und Angel®
Intensivere und zeitaufwiandigere Kooperationsmoglichkeiten werden selten genutzt
(Kamski, 2011). Forschungsergebnisse in GTS in der Schweiz zeigen ein dhnliches
Bild: Informelle Absprachen sind mindestens wochentlich oder sogar taglich moéglich,
wiahrend formelle Kooperationsformen nur monatlich bis halbjihrig genutzt werden
(Jutzi, 2020). Eine Verstetigung von Kooperationsbeziehungen wird daher empfoh-
len, denn erst, wenn Kooperationen eine langfristige Perspektive haben, lohnt es sich
fiir padagogische Akteur*innen, ,Engagement in den Aufbau intensiverer Kommuni-
kationsstrukturen, Konzeptarbeit, gemeinsame Fortbildungen u.v.m. zu investieren.®
(Arnoldt, 2011, S. 328).

5. Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,, Kooperationsstrukturen an steirischen Ganz-
tagsschulen®, das fiir zwei Jahre anberaumt war und bis Herbst 2024 lief, wurden
Kooperationsstrukturen an steirischen GTS analysiert, um daraus Riickschliisse fiir
kiinftig (noch) bessere Potenzialnutzung zu gewinnen. Konkret wurden in einer ers-
ten Phase acht Interviews mit Schulleitungen (Oktober bis November 2022) und in
einer zweiten Phase Gruppendiskussionen mit fiinf Ganztagsschulteams, die sich aus
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Lehrpersonen, freizeitpadagogischem Personal, auflerschulischen Kooperationspart-
ner*innen und Schulleitungen zusammensetzten, durchgefithrt (Mai bis Juni 2023).
Alle untersuchten steirischen Volksschulen stammen aus dem ldndlichen Raum und
definieren sich - wie die Giberwaltigende Mehrheit der steirischen GTS - als Ganz-
tagsschulen in getrennter Form. Im Fokus der Befragung standen dabei die Bereiche
Kooperationsziele, inner- und auflerschulische Kooperationsformen sowie deren prak-
tische Umsetzung, Gelingensbedingungen und Herausforderungen. Die aufgezeich-
neten Interviews bzw. Gruppendiskussionen wurden in Standardsprache transkribiert
und mittels MAXQDA gemif3 der strukturierten, qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) deduktiv ausgewertet. In Anlehnung an die Typologie von Grisel et
al. (2006) wurden fur die Analyse die Kategorien ,,Austausch®, ,,arbeitsteilige Koopera-
tion“ und ,,Ko-Konstruktion“ herangezogen.

6. Ergebnisse im Kontext der bisherigen Befunde

In den Daten zeigt sich, dass die innerschulische Kooperation einer GTS meist unver-
bindlich und informell lduft. So erlautert eine Schulleitung: ,der Austausch passiert
immer ganz automatisch, wir tauschen uns pausenlos und permanent aus, weil wir
alle mit allen Kindern befasst sind.“ (EI2, S. 4)' Im Einklang mit anderen Befunden
(Breuer, 2015) gibt es an den untersuchten Ganztagsschulen fiir die Verzahnung zwi-
schen dem Vormittagsunterricht und den Nachmittagseinheiten kaum regelmaf3ig
stattfindende institutionalisierte Kooperationsgespriche, was speziell in einem multi-
professionell gepragten padagogischen Setting nicht {iberraschen mag (Kamski, 2011)
und sich bei den gefithrten Interviews bestitigt hat: ,Ja, wir tauschen uns eher infor-
mell aus, also wir haben schon unsere Konferenzen... das hat jetzt aber nichts mit der
Nachmittagsbetreuerin zu tun, weil die nicht dabei ist.“ (EI5, S. 3) Dieser Austausch
findet zudem auf personlicher Ebene statt, digitale Medien oder schriftliche Uberga-
ben spielen dabei nur eine marginale Rolle.

Der erhohte Kooperationsbedarf an GTS (Scheipl et al., 2019; Kunze & Reh, 2020)
wird in erster Linie durch die Kooperationsform Austausch bedient, welche von Gri-
sel et al. (2006) als ,,low-cost“-Form der Zusammenarbeit bezeichnet wird. Sie erfolgt
informell, weist keinerlei Zielinterdependenz auf und inkludiert neben Unterstiitzung
und Informationsaustausch auch Ressourceninterdependenzen, die im Kollegium ihre
Verbreitung finden sollen. Dieses gegenseitige Zur-Verfiigung-Stellen von Ressourcen
in informeller kollegialer Form manifestiert sich in den Ergebnissen, was wiederum
den Austausch als hiaufigste Kooperationsform bestitigt: ,Man nutzt natiirlich die Res-
sourcen von allen, die im Team mitarbeiten, von der Nachmittagsbetreuung und vom
Team in der Schule. Ein jeder weif3 irgendjemanden, der etwas besonders gut kann...*
(EI1, S. 12) Die Kooperationsform Austausch versteht sich als ein relativ weit abge-
stecktes Feld, denn es stehen damit nicht nur Ressourcen in Form von Medien bzw.
Unterrichtsmaterialien im Raum, sondern es betrifft ebenso synergetisch genutzte
Kompetenzen, was beispielsweise die Rollenverteilung oder die zeitliche Synchronisa-

1 (EI2, S. 4) = Einzelinterview 2, Seite 4.
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tion anbelangt. Diese Synchronisation fithrt aber laut Expertise auf organisationskul-
tureller Ebene teilweise zu Problemen. Informelle Kooperationsformen sind fiir einen
reibungslosen Ablauf bei der Taktung zwischen Vormittags- und Nachmittgasunter-
richt hiufig nicht ausreichend.

Die Kooperationsform arbeitsteilige Kooperation findet im multiprofessionellen
schulinternen Austausch minimale Erwdhnung. Es gibt zwar Bestrebungen, ldngerfris-
tige Zielsetzungen im Sinne der Schulentwicklung gemeinsam umzusetzen, dennoch
bleiben diese Kooperationen lose. Sie treten vor allem dann zu Tage, wenn es darum
geht, die Schulqualitdt zu optimieren, als Team geschlossen Verantwortung zu iiber-
nehmen, Werte aus dem Leitbild der Schule zu leben und diese nach auflen geschlos-
sen zu reprasentieren. ,,Und das kommt uns dann auch bei der Elternarbeit sehr
zugute, weil wir treten wirklich als Einheit auf, als ein Team.“ (GD4, LP4, S. 21)* Insti-
tutionelle Aspekte wie beispielsweise dienstrechtliche Unterschiede zwischen Lehrper-
sonen und den betreuenden Padagog*innen erschweren jedoch die Zusammenarbeit,
da fiir letztere iiblicherweise nur jene Stunden als Arbeitsstunden gelten, welche sie
tatsdchlich mit den Kindern verbringen (Scheipl et al., 2019).

Es bestitigt sich, dass im Setting einer GTS auf organisationskultureller Ebene
autonomere Kooperationsformen (Spief3, 2004; Dizinger et al., 2011), die kaum insti-
tutionalisiert (Breuer, 2015) oder zeitaufwendig sind, bevorzugt werden. Die Koope-
rationsform Ko-Konstruktion, die sich durch eine intensivere Abstimmung unter dem
Kollegium auszeichnet, findet ebenso wenig Beachtung. Vereinzelt ist sie systemisch
bedingt vorhanden, da an manchen Standorten Kolleg*innen ganztitig im Team-
teaching zusammenarbeiten, was das Auftreten typischer Merkmale der Ko-Konst-
ruktion wie das Nutzbarmachen der Expertise aller Beteiligten, das Kooperieren {iber
einen ldngeren Zeitraum, das Planen des Unterrichtes oder abgesprochene Zielverein-
barungen selbstverstindlich werden ldsst (Grésel et al., 2006). Lehrpersonen, die am
Vormittag und am Nachmittag eingesetzt werden, geraten jedoch héiufig in einen Rol-
lenkonflikt: , Am Vormittag bin ich der Lehrer und am Nachmittag aber eigentlich ihr
Freund oder ihr Fuf3ballkollege...“ (GD1, SL1, S. 8)?

Eine ausgesprochen wichtige Rolle in der Koordination der GTS nimmt erwar-
tungsgemifd die Schulleitung als hauptverantwortliche Person ein (Huber, 2020; Stei-
ner & Tillmann, 2011): ,Manchmal sage ich, ich bin nicht da, ich bin unsichtbar, jetzt
miisst ihr zwei entscheiden, aber, wenn ich ganz ehrlich bin, habe ich es ein bisschen
vorgegeben.“ (EI6, S. 3) Hinzuzufiigen ist, dass es einerseits zwar interne regelmaflig
stattfindende Dienstbesprechungen fiir die Nachmittagsbetreuer*innen gibt, diese aber
anderseits nur vereinzelt und anlassbezogen an Konferenzen teilnehmen. Generell
kann also konstatiert werden, dass informelle, unverbindliche und spontane Koope-
rationsformen im innerschulischen Austausch priorisiert werden, was wohl dem
Umstand geschuldet ist, dass es sich bei den befragten Schulen meist um kleinere,
lindlich geprégte Schulen handelt, wo der Umgang personlicher und amikaler ist als
an grofleren Schulen im urbanen Raum. Dennoch haben die befragten Schulleiter*in-
nen neben der Koordinierung von Unterricht und Betreuung - meist ohne weitere

2 (GD4, LP4, S. 21) = Gruppendiskussion 4, Lehrperson 4, Seite 21.
3 (GDlI, SL1, S. 8) = Gruppendiskussion 1, Schulleitung 1, Seite 8.
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(administrative) Unterstiitzung — einen vielfiltigen und umfangreichen Aufgabenbe-
reich zu bewiltigen: ,,Es ist halt eine kleine Schule, da muss man halt sehr fleiflig sein
und das mogen.“ (EI6, S. 7)

Zusitzlich setzen die GTS auf die Kooperation mit externen Einrichtungen, um die
padagogische Qualitdt des Angebotes vor allem fiir die Nachmittagseinheiten nachhal-
tig zu fordern. In erster Linie kooperiert man mit den 6rtlichen Sport- und Musikver-
einen, aber auch mit der Polizei oder der Gemeinde, wobei diese durch die Aufgabe
der Schulerhaltung einen besonderen Stellenwert einnimmt, speziell wenn es um bud-
getdre Belange der GTS geht. Auf institutioneller Ebene scheint hier die Schulleitung
besonders gefordert zu sein. Eine effektive Kooperation mit der Gemeinde bildet den
Rahmen, um attraktive Angebote fiir die GTS umsetzen zu konnen: ,Die Gemeinde
zahlt fir die Stunden natiirlich auch dazu. Und natiirlich muss auch die Zusammen-
arbeit passen. Fir beide Seiten.“ (GD2, SL2, S. 7) Gerade im Bereich der Ressour-
cen werden die grofiten Herausforderungen fiir GTS gesehen. ,,Mehr Réaumlichkeiten,
mehr Budget fiir Spiele, Ausriistung und Mobel vielleicht auch.“ (GD3, FP3, S. 27)*

Als Gelingensbedingungen auf organisationskultureller und personlicher Ebene
werden vor allem der Zusammenhalt und informelle Prozesse und Strukturen
betrachtet. Jeder soll ,die ungeschriebenen Gesetze“ des jeweiligen Standortes verin-
nerlichen und vorleben, um nach auflen eine geschlossene Einheit darzustellen. Auf
institutioneller Ebene ist vor allem eine klare Regelung bei der Aufgabenverteilung
Grundlage fiir eine gut funktionierende GTS. Ein weiterer Erfolgsgarant ist die inten-
sive Vernetzung mit Kooperationspartner im ldndlichen Raum, um konkurrenzfihige
Angebote zu schaffen.

Festzuhalten bleibt, dass all diese Gelingensbedingungen in erster Linie entlang
der Kooperationsform Austausch in informeller Form laufen. Abermals zeigt sich,
dass besonders GTS aus dem lindlichen Raum die gegebenen formlosen und kur-
zen Kommunikationswege niitzen, wobei zu bedenken ist, dass externe Kooperations-
partner*innen oftmals kurzzeitig an Schulen titig sind (Scheipl et al., 2019), was eine
intentionale, intensivere Zusammenarbeit wohl ausschlief3t.

Die Kooperationsform arbeitsteilige Kooperation kommt in der Zusammenarbeit
mit externen Einrichtungen kaum zum Tragen. Obwohl die Vielfalt der gestellten Auf-
gaben eine verteilte Bearbeitung nahelegt, was wiederum eine Bedingung fiir diese
Kooperationsform darstellt (Grisel et al., 2006), lasst sich eine gemeinsame, struktu-
rierte und gezielte Planung kaum nachweisen.

Wenn es um ldngerfristige Planungen bzw. Schulentwicklungsprozesse geht, was
auf Ko-Konstruktion schlieflen liele, werden die externen Koperationspartner*innen
meistens nicht eingebunden: ,Im Schulentwicklungsplan ist die Musikschule nicht
drinnen, nein.“ (EI5, S. 8) An einem Standort zeigten sich Indikatoren fiir Ko-Kons-
truktion wie lingerfristige Kooperationen zwischen Sportvereinen, Kindergarten und
anderen Schulen: ,,Ein Konzept zu erstellen fiir eine GTS und fiir eine Kooperation
mit dem Turnverein und allen Kindergérten und allen weiterfiihrenden Schulen...
Das Konzept ist dann dieser Bildungscampus, wo alle auf Augenhéhe zusammen-
arbeiten.” (EI4, S. 7)

4 (GD3, FP3, S. 27) = Gruppendiskussion 3, Freizeitpadagog*in 3, Seite 27.
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Mit Blick auf die Gelingensbedingungen wird auf organisationskultureller Ebene
der Zusammenhalt im Team als ,Erfolgsrezept® hervorgehoben. Nur als Team, in
dem man sich wertschitzend und gleichberechtigt begegnet, ist es méoglich, als GTS
zu relissieren: ,Wir sind ein gemeinsames Team, also es ist bei uns nicht so, dass die
Nachmittagsbetreuung extra lduft und wir nichts zu tun haben mit ihnen und wir sind
die Lehrer, sondern das ist wirklich eine Kooperation, eine Gemeinschaft.“ (EI8, S. 7)

Es scheint fiir die Gelingensbedingungen kein Widerspruch zu sein, dass die
Kooperationsdimensionen arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion weniger
Anwendung finden, obwohl diese durch ihre langerfristige Perspektive das Einbin-
den aller Beteiligten in eine intensivere schulische Konzeptarbeit versprechen (Jutzi,
2020). Diese beiden Kooperationsformen sind gegeniiber der Dimension Austausch
doch zeitintensiver und aufwendiger. Wesentlich erscheint hier, dass neben der diffe-
renzierten Betrachtung dieser Kooperationsformen die damit in Verbindung stehen-
den Kernbedingungen gemeinsame Ziele und Aufgaben, Vertrauen und Autonomie
(Spief3, 2004), die eine Kooperation erst moglich machen, erfiillt sind. Dies scheint
im Allgemeinen der Fall zu sein, doch gerade was den nachhaltigen Austausch von
Unterricht und Betreuung auf der Zielebene und in Hinblick auf eine ldngerfristige
gemeinsame Planung betrifft, scheint noch Entwicklungspotenzial vorhanden zu sein.

7. Zusammenfassung und Ausblick

GTS missen ein erhohtes Mafl an Kooperationsbereitschaft aufweisen (Kunze & Reh,
2020; Scheipl et al., 2019; Speck et al., 2011a). Auf der Suche nach hilfreichen und
praxisnahen Kooperationsmodellen fiir dieses Setting zeigt sich jedoch ein liickenhaf-
ter Diskurs (Speck et al., 2011b). Der organisationspsychologische Zugang nach Spief3
(2004) ist in diesem Kontext vielversprechend, da hier ein offener Kooperationsbe-
griff gezeichnet wird, der aber trotzdem den wesentlichen Kernbedingungen, die jeder
Kooperation zu Grunde liegen, geniigt (Breuer, 2015; Dizinger et al., 2011). Aufbau-
end auf diese Definition scheint das fiir diese Studie angewandte Modell von Grisel
et al. (2006) fir die Analyse von Kooperationsformen an GTS geradezu pradestiniert
zu sein. Die unterschiedlichen Kooperationsformen ermdglichen einen differenzier-
ten Blick auf ein komplexes Forschungsfeld. Vor diesem Hintergrund zeigt die vor-
liegende Studie, dass die untersuchten steirischen GTS sowohl mit innerschulischen
als auch mit auflerschulischen Kooperationspartner*innen unverbindliche und infor-
melle Kooperationsformen bevorzugen. Die Analyse nach diesem Kooperationsmodell
bringt klar zum Ausdruck, dass die Kooperationsform Austausch am haufigsten vor-
kommt, in dieser Hinsicht reihen sich unsere Ergebnisse in die bisherige Forschung
ein.

Auch wenn diese Kooperationsform als ,,low-cost“-Form bezeichnet wird, sollte
bedacht werden, dass eine bestimmte Art der Kooperation nicht per se gut oder
schlecht ist. Sie ist allenfalls angemessen oder unangemessen. Dariiber hinaus gehort
zu den klassischen Erkenntnissen der Organisationssoziologie, dass ,,lockere Bezie-
hungen zwischen Elementen einer Organisation durchaus Vorteile haben kénnen
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(Weick, 1976 zit. n. Bottcher et al., 2011). In einer Welt, die sich stindig und immer
schneller verandert, gilt es wohl auch, flexible Kooperationsformen zu entwickeln.
Dennoch bleibt festzuhalten, dass die Kooperationsformen arbeitsteilige Kooperation
und Ko-Konstruktion sowohl mit schulinternen als auch im Umgang mit externen
Kooperationspartner*innen nur punktuell genutzt werden, obwohl diese Vorteile fiir
die Entwicklung der Schulqualitit versprechen (Arnoldt, 2011). So wird beispielsweise
kaum von gemeinsamen Fortbildungen, Schulentwicklungsprozessen oder weiteren
Aktivitdten aller Mitarbeiter*innen berichtet. Solche Prozesse, die das gesamte Schul-
team umfassen, wiren aber fiir zukunftsweisende Ganztagsschulen eine dringende
Empfehlung, denn eine vermehrte Investition in eine hochwertige Kooperationskultur
steigert die Qualitat der padagogischen Arbeit, senkt die Arbeitsbelastung und erhéht
die Partizipation im Kollegium (Breuer, 2015). Verbesserte dienstrechtliche Rahmen-
bedingungen, die fiir alle Berufsgruppen Zeit und Raum fiir Professionalisierung las-
sen, sind ebenfalls erforderlich. Grundsétzlich bringt die Auswertung unserer Daten
zum Ausdruck, dass die GTS viele Voraussetzungen, die eine gelungene Kooperation
bedingen, erfiillen.

An dieser Stelle sei noch einmal betont, dass es sich bei den untersuchten Volks-
schulen zur Gdnze um GTS in getrennter Form in einem landlich geprigten Setting
handelt. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist daher eingeschrankt. Zukiinftige
Forschungen sollten daher auch stidtische Regionen einbeziehen. Eine eingehende
Beleuchtung der Ursachen fiir das Ausbleiben von ko-konstruktiven Elementen in der
offenen Ganztagsschulform sollte Ziel von weiteren Analysen sein.

Aus unserer Sicht ist fir den quantitativen und qualitativen Ausbau des Ganztags-
schulangebotes von zentraler Wichtigkeit, die Moglichkeiten der Kooperation mitzu-
denken. Es braucht eine Stirkung der Ko-Konstruktion sowie der Gelegenheiten fiir
Austausch und Kommunikation. Dies betrifft sowohl den Alltag in der Arbeit mit
Schiiler*innen als auch Gelegenheiten der gemeinsamen Entwicklung von Qualitit der
interprofessionellen Kooperation im Rahmen von Fortbildungen und Schulentwick-
lung. Eine derart gestarkte Kooperation im Rahmen einer (idealerweise verschriankt
gefithrten) Ganztagsschule wire eine wichtige Entwicklungslinie einer Grundschule
fiir morgen, die der zunehmenden Diversitat und dynamischen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen gerecht werden kann.
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Die Vielfalt (er)leben
Exemplarisch dargestellt an der GroB3stadt Wien

1. Sachunterricht — Wien als vielperspektivischer (Lern-)Ort

Der Sachunterricht fokussiert die Sache aus verschiedenen Perspektiven und wird in
der aktuellen Forschungsliteratur als vielperspektivisches Fach dargelegt (vgl. Hartin-
ger & Lange, 2014). ,,Jede Sache steht in einem Netz von Zusammenhéngen® (K6éhn-
lein, 2014, S. 513). Diese Zusammenhinge sollen im vorliegenden Beitrag im Rahmen
des Projekts ,, Wien. Vielfalt (er)leben® aufgezeigt und unter verschiedenen Zugangen
beleuchtet werden.

Lernorte (wie beispielsweise Orte in Wien) bieten sich als vielperspektivischer
Zugang zum Erfahrungslernen, insbesondere im Sachunterricht, an und geben Hin-
weise fiir weitere Lernfelder im urbanen Raum. Der urbane Raum ist gekennzeich-
net durch soziale, kulturelle, sprachliche etc. Vielfalt, dazu erldutert Koster (2018, S. 2),
dass das stadtische Leben als Themenfeld im Sachunterricht kiinftig eine Rolle spielen
sollte. Zudem verweist die Autorin auf die ,Moglichkeiten des Zugangs zum Thema
,Stadt“ (ebd., S. 2) und nennt ,,Potentiale fiir einen vielperspektivischen Sachunterricht
(...), in dem unterschiedliche Stadtbilder bildend wirken kénnen“ (ebd., S. 2). Stadt-
bilder im Kontext des historischen Lernens zu untersuchen kann helfen, ,, Kenntnisse
und Erkenntnisse tiber die Vorgeschichte der Gegenwart zu erwerben und — wichti-
ger noch - Erfahrungen frither lebender Menschen fiir das eigene Denken und Han-
deln zu verarbeiten. Erinnerung ist sinnstiftend. Eine tragfihige Zukunftsperspektive
gewinnt nur, wer fihig ist, sich der Vergangenheit zu erinnern (Bergmann, 2015, S. 8).

Um angehende Lehrkrifte im Sachunterricht auf das Thema Wien - ein vielper-
spektivischer Ort zu sensibilisieren und vorzubereiten, ist es notwendig, bereits im
Lehramtsstudium den Begriff Vielfalt im sachunterrichtlichen Kontext zu thematisie-
ren, welcher sich per se in den Volksschulen der Schule widerspiegelt. Aktueller denn
je muss Vielfalt impulsgebend fiir eine Grundschule von morgen bereits im Studium
(u.a. durch innovative Lehr- und Lernkonzepte, Auseinandersetzung mit vielfdltigen
Lernorten und historischen Quellen, Einbezug der Dimensionen von Vielfalt in Pla-
nung, Durchfithrung und Nachbereitung von Unterricht, Einsatz von zukunftsorien-
tierten Lehr- und Lernmaterialien) mitbedacht werden.

2. Theoretische Rahmung des Themenfeldes
Der Sachunterricht soll die Schiiler*innen dabei unterstiitzen, ihre unmittelbare und

mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschlieffen (vgl. BMBWEF Lehrplan neu Primar-
stufe, 2023). In diesem Sinne hat der Sachunterricht die Aufgabe, an entsprechen-
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den Beispielen die vielfiltigen Betrachtungsweisen der Wirklichkeit sowie die Stellung
des Menschen - insbesondere der Schiiler*innen - in dieser Wirklichkeit bewusst zu
machen (vgl. ebd.).

Schiiler*innen wachsen in eine immer komplexer werdende Welt hinein, die sich
mit groflem Tempo verdndert. Die Aufgabe der Schule ist es, sie darauf optimal vor-
zubereiten und ihnen die Kompetenzen zu vermitteln, die sie fiir eine erfolgreiche
Lebensgestaltung benotigen. Um dieser Verantwortung gerecht zu werden, wurden die
neuen kompetenzorientierten Lehrpléne fiir die Primarstufe entwickelt. Diese stellen
den Erwerb zukunftsrelevanter Fihigkeiten und Fertigkeiten in den Vordergrund, um
auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten (vgl. BMBWF Pidago-
gik-Paket, 2023).

2.1 Vielfalt und Vielperspektivitat

Ziel des Sachunterrichts ist es, Weltwissen zu vermitteln und Neugier zu foérdern.
Wenn die Erlebenswelt der Lernenden sich stets nur um ein selbes, eingegrenztes
Stiick Welt dreht, wird nur wiederholt, was ohnehin bekannt ist. Daher ist es notwen-
dig, die Welt in Threr Vielfalt wahrzunehmen, zu erkunden und positiv zu bewerten.

»Etymologisch ldsst sich der Terminus Vielfalt bis in das 18. Jahrhundert zuriick-
verfolgen und wird dem Begriff der Einfalt gegeniibergestellt (Walgenbach, 2022,
S. 42). Einfalt steht fiir Monotonie (Monokultur), die Ordnung, Sicherheit und Ver-
trautheit geben kann. Sie schrankt aber auch ein. Vielfalt gibt einen anderen Blick auf
Sachen, hilft den Horizont zu erweitern. Gesellschaftspolitisch wird nur eine Pers-
pektive des Begriffs Vielfalt verwendet. Hier steht er meist fiir Herkunft, Geschlecht,
sexuelle Orientierung, Religionszugehorigkeit oder Lebensanschauung. Eine breitere
Diskussion dieses Begriffs wire jedoch erforderlich, da er sich in vielen Bereichen fin-
den ldsst.

Im schulischen Kontext wird der Begrift Vielfalt in zweierlei Hinsicht verwendet.
Einerseits wird er im Sinne der ,Padagogik der Vielfalt“ (vgl. Preuf3-Lausitz, 1993)
verstanden, andererseits im Sinne der ,Vielperspektivitat® (vgl. Hartinger & Lange,
2014). Die Padagogik der Vielfalt wurde mafigeblich durch die Praxis der Integra-
tionspadagogik inspiriert (vgl. Prengel in Walgenbach, 2021). Darunter wird der
gemeinsame Unterricht von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus
und Begabungsprofilen verstanden. Die Vielfalt der Verschiedenheiten wird hier als
Bereicherung und Chance in Schulklassen anerkannt (vgl. Holub, 2012; Ovrutcki,
2024). Dariiber hinaus bezieht sich der Begriff auch auf die Auswahl von Inhalten,
Zielen, Themen, Methoden und die Gestaltung von Lernsituationen und -aufgaben
(vgl. Simon in Giest, 2017). Fiir den Sachunterricht und seine Didaktik ist die Viel-
perspektivitit ein Begriff, der im Zuge der ersten theoretischen Bemiithungen um die-
ses Lernfeld formuliert wurde. Es wird damit ein basales Prinzip der Vielfalt aufeinan-
der bezogener Inhalte, Betrachtungsweisen, Wissensformen und Methoden bezeichnet
(vgl. Kohnlein, 2013). Auch die von Kahlert entwickelten didaktischen Netze nutzen
die Idee der Vielperspektivitat (vgl. Kahlert, 2016). Durch den Begriff der Vielpers-
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pektivitit entstand ein neues curriculares Konzept: Der Unterricht soll nicht mehr nur
nach den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen gestaltet werden, sondern in themati-
schen Einheiten (Biindelmodellen), die an die Lebenswelt der Schiiler*innen ankniip-
fen (vgl. Kéhnlein, 2013).

Koéhnlein (2012) schafft dazu fiir einen vielperspektivischen Ansatz des Sachunter-
richts folgende neun Dimensionen: die lebensweltliche, die historische, die geografi-
sche, die 6konomische, die gesellschaftliche, die politische, die physikalische, die che-
mische, die technische, die biologische und die 6kologische Dimension. Mit diesem
Modell ermoglicht er eine Vielperspektivitidt der Zugriffsweisen auf die Wirklichkeit
und die erforderliche inhaltliche und methodische Vielfalt im Sachunterricht (vgl.
Kéhnlein, 2012). Im Perspektivrahmen der GDSU (2013) wird die Vielperspektivitit
vor allem durch die Beriicksichtigung fachlicher und tibergreifender Perspektiven und
Zugangsweisen von Schiiler*innen auf ihre Lebenswelt aufgegriffen. Mit einer viel-
perspektivischen Konzeption eroffnen sich somit Chancen und Risiken fiir den Sach-
unterricht (vgl. Marquardt-Mau, 2013).

2.2 Perspektiven auf Wien

In den 1980er Jahren galt die Grofistadt fiir viele als nicht erstrebenswerter Lebens-
raum, da sie beispielsweise mit Betonwiiste, Verkehrslirm und Luftverschmutzung in
Verbindung gebracht wurde (vgl. Mattenklott, 2018). Dies hat sich in den letzten fiinf-
zehn Jahren gewandelt. Heute gelten Grofistidte als attraktive Wohn- und Urlaubsorte
(Mattenklott, 2018, S. 147). In Bezug auf den Ballungsraum Wien sind im Folgenden
einige Fakten angefiihrt: Wien ist mit ca. zwei Millionen Einwohner*innen die fiinft-
grofite Stadt der Europidischen Union (nach Berlin, Madrid, Rom und Paris), weist
mit einem Plus von 12,5% (von 2012 bis 2022) das zweitstarkste Wachstum auf und
ist eine der diversesten Millionenstddte Europas. AufSerdem zahlt Wien zu den Stad-
ten mit der hochsten Lebensqualitit weltweit. 86 Prozent der Wiener*innen sind mit
ihrem Leben in der Donaumetropole sehr zufrieden - ein hoher Wert im Vergleich zu
anderen europdischen Metropolen (vgl. Stadt Wien, 2024).

Fir den vielperspektivischen Sachunterricht bietet der urbane Raum Wiens eine
Vielzahl an Themenfeldern, die fiir die jetzige und zukiinftige Lebenswelt der Schii-
ler*innen von grofler Bedeutung sind. Fiir die sozialwissenschaftliche Perspektive las-
sen sich zahlreiche Inhalte finden, die dem Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl.
GDSU, 2013) entsprechen, wie Politik, Wirtschaft, Recht, Kultur und Soziales. Auch
wenn sie diesen Inhalten zugeordnet werden konnen, stehen sie doch in Wechselbe-
ziehung zueinander. Gerade bei der Beschreibung von Stidten greifen diese Bereiche
ineinander und bedingen sich gegenseitig (vgl. Richter, 2018). Aus der geografisch-
rdumlichen Perspektive ergeben sich neue, auch auf die Zukunft hin ausgerichtete,
Ziele fiir die Vermittlung: Stadtentwicklungsprozesse wahrnehmen und beschrei-
ben, Integration der Sichtweise zu nachhaltiger Stadtentwicklung, Entwicklungen in
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der Stadt, in den Bezirken und auch in den Gritzeln' und die regional-spezifische
Behandlung der Thematik - im Vergleich zu einer allgemein-geografischen Sichtweise
(vgl. Krautter, 2018). Koster, Mertens und Bauerle (2018) sprechen aus naturwissen-
schaftlicher Perspektive davon, dass es sich lohnt, die Stadtnatur zu erkunden. Neben
den offensichtlichen Bereichen gibt es auch im Verborgenen viel zu entdecken (vgl.
Koster et al., 2018). Auch aus physikalischer Sicht lohnt es sich, mit den Schiiler*in-
nen die Stadt zu erforschen. Es ergibt sich die Mdglichkeit, das im Sachunterricht
Gelernte mit der Erfahrungswelt der Lernenden in realen Spaziergingen zu verkniip-
fen (vgl. Schlichting, 2018). Insgesamt bietet die Stadt Wien viele Moglichkeiten, u.a.
das auflerschulische Lernen, vielperspektivisch mit Schiiler*innen im Sachunterricht
zu arbeiten. Die Beschiftigung mit Vielperspektivitit und Vielfalt macht deutlich,
wie wichtig es ist, unterschiedliche Lebensrealititen, Erfahrungen und Sichtweisen in
die Auseinandersetzung mit dem urbanen Raum einzubeziehen. Vor diesem Hinter-
grund erhilt auch der Begriff Heimat eine besondere Relevanz und wird im folgenden
Abschnitt aus historischer, psychologischer und soziologischer Perspektive beleuchtet.

2.3 Heimat - Versuch einer Begriffsannaherung

Aus historischer Sicht hat sich der Sachunterricht aus dem Realienunterricht im
17. Jahrhundert, der Anschauungspiadagogik im 18. Jahrhundert sowie der Heimat-
kunde im 19. Jahrhundert entwickelt (vgl. Hartinger & Lange-Schubert, 2021). Der
Begriff Heimat ist sehr spezifisch fiir die deutsche Kultur und Sprache und ldsst sich
nicht eindeutig ins Englische tibersetzen. Urspriinglich bezog er sich auf das Recht,
ein Grundstiick zu bewohnen und zu bewirtschaften. Spéter wurde er als Begriff fiir
Geburtsort oder Herkunftsland verwendet. Nach den Weltkriegen erhielt Heimat poli-
tisierte Bedeutungen. Mit der Urbanisierung und dem Wiederaufbau wurde Heimat
entpolitisiert und als emotionale Idylle neu definiert. Heute gewinnt Heimat ange-
sichts der Globalisierung, Migrationsbewegungen und zunehmender kultureller Viel-
falt an Bedeutung (vgl. Wirtz, 2021). Yildiz und Meixner (2023) gehen sogar noch
einen Schritt weiter und diskutieren, dass Heimat im 21. Jahrhundert ein Revival,
eine Wiederkehr erlebt, allerdings unter neuen Vorzeichen. Sie beschreiben Heimat
als ein vielschichtiges und hybrides Konzept. Neue Ideen fiir eine mehrheimische
Gesellschaft entstehen aus der Lebenswirklichkeit der Menschen in einer globalisier-
ten, durch geografische und digitale Mobilitdt und zunehmend von Vielfalt geprigten
Gesellschaft. Diese Dynamik erfordert ein Uberdenken traditioneller Heimatbegriffe,
um sie zukunftsfahig zu gestalten. So grenzt Heimat nicht ab, grenzt nicht aus und
wird damit zu einem inklusiven, aber auch konfliktoffenen Raum (vgl. Yildiz & Meix-
ner, 2023). Zorn (2022) beschreibt, dass die Globalisierung, von der auch Studieren-
den stark betroffen sind, das Bild einer neuen Generation gepragt hat. Sie sind iiber-
all zuhause und haben ihre Wurzeln gegen ein Leben unterwegs eingetauscht. Doch

1 Ein Gritzl umfasst meist mehrere Hauserblocke, jedoch gibt es fiir diese kleinsten stadtischen
Einheiten keine offiziellen Grenzziehungen. Ein Bezirksteil kann mehrere Gritzln umfassen.
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gerade die stindige Vernetzung weckt Sehnsucht, anzukommen und einen Platz zu
finden, an dem man (zumindest voriibergehend) dazugehort (vgl. Zorn, 2022).

In einem Interview erklédrt die Psychologin Mitzscherlich (2014), dass der Mensch
aufgrund der Unsicherheit der globalisierten, modernen Welt nach Heimat strebt, die
als anthropologische Konstante wahrgenommen wird. Heimat bedeutet Halt und Fest-
halten an scheinbar unverdnderlichen Dingen. Sie kann an mehreren Orten wahrge-
nommen werden und wird vor allem durch Menschen geprégt, mit denen man sich
verbunden fiihlt. Sie beschreibt Heimat als Gefiihle, Geriiche, Musik und Gerausche
und wird damit Teil der Identitit. Der Mensch muss in modernen Identitdtsprozessen
selbst entscheiden, was er annimmt und was abgelehnt wird und was Heimat fiir ihn
bedeutet. Die Autorin beschreibt Beheimatung nicht als Riickbesinnung auf Traditio-
nelles, sondern als Auseinandersetzung mit der Welt, die wir um uns herum vorfin-
den (vgl. Mitzscherlich, 2014). Zugehorigkeit, Geborgenheit und Sicherheit scheinen
von Bedeutung zu sein, um eine emotionale Bindung zu Wien aufbauen zu konnen.
Positive Erlebnisse helfen, sich als Teil der Heimat zu fithlen und Verantwortung zu
iibernehmen. Dabei sind Werte wie Respekt und Mitgefiihl wichtig, um das Bewusst-
sein fiir den Einfluss ihres Handelns auf die Gesellschaft zu stirken. So kann ein star-
kes Gefiihl der Verbundenheit zu Wien entstehen. Fiir diesen Veranderungsprozess
postuliert Kalcsics (2021), das Lernen bedeutet, bisherige Vorstellungen zu verin-
dern. Diese konstruktivistische Sichtweise betont, dass Lernende ihre Vorstellungen
aktiv umstrukturieren miissen. Lehrpersonen miissen diesen Prozess durch gezielte
Angebote unterstiitzen, da neues Wissen nur dann nachhaltig wirkt, wenn es mit
bestehenden Vorstellungen verkniipft werden kann (vgl. Kalcsics, 2021). So soll in der
Lehrer*innenausbildung das Wissen tiber Wien vertieft werden, z.B. durch Museums-
besuche oder die Auseinandersetzung mit der Geschichte Wiens. Dariiber hinaus soll
aber auch durch die aktive Auseinandersetzung mit aktuellen Entwicklungen ein eige-
nes Verstindnis und ein eigener Bezug zur Stadt Wien erarbeitet werden.

In einer psychodynamisch orientierten Studie identifizierte Albers (2023) sechs
zentrale Aspekte des Begriffs Heimat bei Studierenden. Der geografische Raum bezieht
sich auf die Lebensumgebung, in der die Kindheit verbracht wurde. Die personen-
gebundene Heimat umfasst die eigene Familie, insbesondere Eltern und Grofieltern,
wobei weibliche Mitglieder besonders hervorgehoben wurden. Sinnliche Erfahrun-
gen, vertraute Sprache sowie ritualisierte Feste und Feiertage stehen im Mittelpunkt
der kulturellen Heimat. Zudem wird Heimat als identitdtsstiftender Selbstanteil, als
positives Selbstgefithl und als Prasentation der Reprasentation betrachtet (vgl. Albers,
2023).

Unter diesen Pramissen entstand das Projekt ,, Wien. Vielfalt (er)leben.“
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3. Das Projekt Wien. Vielfalt (er)leben

3.1 Vorstellung des Projekts

Das im Beitrag prisentierte Projekt mit dem Titel ,, Wien. Vielfalt (er)leben® zeigt auf,
welche Kompetenzen Studierende zum Thema Wien benétigen, um in der Grund-
schule fiir morgen das Themenfeld Wien methodisch & didaktisch kompetent unter-
richten zu konnen. Hierzu wurde im Vorfeld eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt,
welche das Ziel hatte, Vorwissen und Bedarfe der Studierenden zu diesem Themenfeld
zu ermitteln. In der folgenden Abbildung wird der Ablauf der Studie mit der Pilotie-
rung und Haupterhebung présentiert, wobei in diesem Beitrag nur auf die Ergebnisse
der Haupterhebung eingegangen wird.

Tabelle 1:  Projektbeschreibung inkl. Zeitleiste

SoSe 2022 |SoSe 2022 |WiSe WiSe SoSe 2023 |SoSe 2023 |seit Dezem-
2022/2023 (2022/2023 ber 2023

Theorie- Konzeption |Einreichung |Erstellung Pilotierung |Haupt- Auswertung,

recherche |des Projekts |des For- der Umfrage |(n=53) erhebung |Material-
schungs- (n=481) erstellung
antrags (Re-Designs)

Die Haupterhebung fand im Sommersemester 2023 mit 481 Studierenden statt. Die
Studierenden gaben zu 48 % an, die Volksschule in Wien besucht zu haben, 12 % der
Studierenden waren ménnlich, 68 % weiblich und 1% gab divers an. Der Grofiteil der
Studierenden befand sich im zweiten Studienjahr (28 %), gefolgt von Studierenden im
dritten Studienjahr (27 %), im vierten Studienjahr studierten 24 % und 18% im ers-
ten Studienjahr. Die grofite Gruppe stellten die 18- bis 25-Jahrigen, von denen 73 %
sich in dieser Alterskohorte befanden. Es folgten die 26- bis 30-Jahrigen mit 18 %,
die 31- bis 35-Jahrigen mit 5% und die 36- bis 40-Jahrigen mit 1%. Die Daten zei-
gen auflerdem, dass 70 % der Befragten noch nicht im Schuldienst titig sind, wihrend
22 % angaben, mehr als 10 Stunden pro Woche zu unterrichten.

3.2 Design-Based Research (DBR) als Ansatz im Forschungsprojekt

In diesem Projekt wird der DBR-Ansatz als Zugang fiir die Weiterentwicklung der
Lehrveranstaltungen und der Materialien genutzt, um Theorie mit Praxis passend ver-
binden zu konnen. Der Ansatz Design-Based Research zielt auf die Gestaltung von
Lernumgebungen im Kontext von Praxis (wie Schule und Hochschule) ab (vgl. Col-
lins, 1992), da DBR die Gestaltung (Design) und die Forschung (Research) (vgl. ebd.)
verbindet, um Losungen fiir Praxisprobleme zu entwickeln und zu evaluieren.

Den Ausgangspunkt der vorliegenden empirischen Studie bildete eine Fragebogen-
erhebung fiir das Design im Sinne von DBR. Dabei erfolgt eine Konzentration auf die
Haupterhebung, da die Daten aus dieser Umfrage erhoben und analysiert wurden. Als
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erstes Ziel galt es, die ersten Ergebnisse des Projekts, die nach der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz & Réddicker (2022) mit dem Auswertungsprogramm MAXQDA
ausgewertet wurden, zu beleuchten und Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von
Arbeitsmaterialien zu ziehen.

3.3 Erste Ergebnisdarstellung

In diesem Abschnitt erfolgt eine erste Ergebnisdarstellung der aus dem Fragebogen
gewonnenen Kategorien.

In der ersten Fragestellung der Fragebogenerhebung wurde untersucht, welches
Wissen Schiiler*innen aus der Perspektive von Studierenden tiber Wien haben soll-
ten. Hier zeigte sich, dass aus der Sicht der Studierenden vor allem Bezirkswissen und
historisches Wissen von Bedeutung sein sollten, so wurden beispielsweise Orte wie
der Stephansdom oder die Ringstrafle hdufig genannt. Zudem wurde gefragt, welche
geschichtlichen Ereignisse im Kontext von Wien gewusst werden sollten. Hier wurden
die Weltkriege, die Tiirkenbelagerung, die Monarchie (Kaiserzeit, Habsburger), aber
auch Feiertage und historische Sehenswiirdigkeiten im Allgemeinen genannt. Dies
konkretisiert und differenziert sich aus bei der Frage, bei der es um die Orte geht, die
von den Schiiler*innen bekannt sein sollten. Hier gab es Antworten wie Schénbrunn,
die Ringstrafle, der Stephansdom, die Museen, Belvedere und Parlament - diese Orte
wurden mehrfach genannt.

In einer der weiteren Fragestellungen ging es konkret um die Verkniipfung von
Wien und Vielfalt. Hier lautete die Frage: ,,Was verbinden Sie mit dem Begriff Viel-
falt in Wien und wo und wie wird diese fiir Sie sichtbar? Aus den Antworten ergab
sich eine induktive Generierung von 5 Kategorien: Raum/Ort; Freizeit, Kunst & Kul-
tur; Wahrnehmung; Gesellschaft und Bildungseinrichtungen. Die Kategorie Gesellschaft
wurde herangezogen, um innerhalb Unterkategorien zu entwickeln. Dies fiihrte zu
einer Ausdifferenzierung mit den Begriffen Traditionen & Werte, Altersgruppen, Reli-
gion, Gender, Bildung, Herkunft/soziales Milieu/Migration, Sexualitit, Integration/Inklu-
sion, Arbeitswelt und Sprache. Es zeigte sich, dass die Kategorie Gesellschaft von den
Studierenden am héufigsten genannt wurde.

Bei der Frage ,,Welche Orte werden mit Vielfalt verkniipft?“ werden Sehenswiirdig-
keiten und einzelne namentlich genannte Orte wie der Brunnenmarkt, das Regenbo-
genhaus, der Burggarten, der Naschmarkt, aber auch Parks als Orte der Vielfalt wahr-
genommen.

Die Wahrnehmung bzw. das Erleben von Vielfalt zeigte sich in der gefundenen
Kategorisierung der Wahrnehmung, die sich aus dem Material ergab. Einige exemp-
larische Ausziige aus dieser Kategorie zeigen positive und negative Aspekte, wie hier
z.B. an diesem Beispiel positive Wahrnehmung von Vielfalt sichtbar wird. ,,Da ich aus
einem Dorf komme bin ich immer wieder iiberwidltigt vom reichhaltigen Angebot. Am
sichtbarsten fiir mich ist es allerdings am Sommer an Plitzen wie der Karlskirche, dem
Donaukanal, dem Burggarten... wo Generationen, Nationen tiberschreitend alle mitein-
ander leben und sich ihrer Freiheit erfreuen® (Dokument MAXQDA, Pos. 67). Ein wei-
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teres Beispiel verweist auf die Willkommenskultur in Bezug auf Vielfalt hin. ,, Verschie-
dene Kulturen, jeder ist willkommen. Man kann sein wer man sein mdichte und wird
nicht ausgegrenzt. Irgendwo findet man immer Anschluss“ (Dokument_ MAXQDA, Pos.
70). Ebenso finden sich in diesem Beispiel positive Wahrnehmungsaspekte: ,,Eigent-
lich iiberall, es gibt Orte, die weniger vielfiltig sein, aber grundsdtzlich ist Wien eine
sehr bunte und offene Stadt (trotz Wiener Grant)“ (Dokument_ MAXQDA, Pos. 214).
Es gibt auch negative Perspektiven auf Vielfalt, wie folgende Beispiele zeigen: ,, Vielfalt
ist nicht wirklich sichtbar in Wien* (Dokument_MAXQDA, Pos. 85). ,,Leider immer
mehr in der Bevilkerung, auch vom Charakter” (Dokument_ MAXQDA, Pos. 142). ,,10.
Bezirk im negativen Sinne - sehr vielfiltig aber schlecht verteilte Migration® (Doku-
ment_MAXQDA, Pos. 186).

Generell zeigt die Beantwortung der Frage, dass Vielfalt bei den Studierenden eher
mit der Kategorie Sprache(n) und Kultur in Verbindung gebracht wird, weniger wird
sie jedoch in den Bildungseinrichtungen wahrgenommen. Hier konnte ein starkerer
Fokus in der Ausbildung liegen. In der Kategorie Wahrnehmung zeigt sich, dass Tole-
ranz, Offenheit und Willkommenskultur vermehrt genannt und als wichtige Themen
erkannt werden. Diese bieten Ankniipfungspunkte fiir die Lehre, u.a. auch in der Per-
sonlichkeitsentwicklung. Als Ort wird der Park genannt. Dieser Lebensraum ist ein
guter Ausgangsort, um ein vielfaltiges Wien zu erleben und Begegnungen zu ermog-
lichen. Vielfalt in der Gesellschaft zeigt sich fiir Studierende v.a. in der Sprache, Kul-
tur, Herkunft und der Religion. Hier kann die Arbeit mit Studierenden an dem Viel-
faltsbegriff im Fokus stehen, um die Weite des Themas aufzuzeigen und sie fiir Vielfalt
zu sensibilisieren. Natur und Vielfalt wurden nie mit Orten in Wien verkniipft. Es
gab nur sehr allgemeine Bezeichnungen wie Griinflichen, Landschaften, Pflanzen;
dies zeigt damit einen Bedarf fiir diese Verkniipfung auf (z.B. Lobau, Lainzer Tiergar-
ten, ...). Wien stellt sich fiir Studierende als Ort der Vielfalt dar, wie der Blick in die
Auswertungen zeigt. Das Begriffsverstindnis von Vielfalt wird unterschiedlich wahr-
genommen, daher erscheint es wichtig, daran anzukniipfen und die Dimensionen von
Vielfalt in der Lehrer*innenausbildung hervorzuheben und so die Studierenden und
damit die Schiiler*innen auf die Schule von morgen vorzubereiten.

4. Restiimee und Ausblick

In diesem Projekt hat sich gezeigt, dass die Wahrnehmung Wiens durch die Studie-
renden stark an historischen Bildern und Orten orientiert ist. Gleichzeitig wurde eine
deutliche Liicke in der zeitgemiflen, zukunftsorientierten didaktischen Vermittlung
festgestellt, die der Vielfalt einer Stadt wie Wien gerecht werden sollte. Diese didakti-
schen Perspektiven sind nicht nur auf den Grofiraum Wien beschrinkt, sondern las-
sen sich auch auf andere Grof3stidte und urbane Raume iibertragen.

Die wesentlichen Themenfelder, die Studierende angefiihrt haben, sind Fachwissen
»Mehrmalige Thematisierung und auch die Vermittlung von konkretem Wissen in den
Sachunterrichts-Seminaren (Dokument_ MAXQDA, Pos 132), der Zugrift auf eine
Materialsammlung , didaktisch und methodisch gut ausgeriistet zu werden, um jedes



78 | Barbara Jager, Susanne Eichhorn, Renate Moser, Marlene Obermayr, Claudia Ovrutcki und Michaela Ziegler

Thema zu erarbeiten und kompetent zu unterrichten” (Dokument_ MAXQDA, Pos 227)
und die Aktualitit der Themen ,,Moderne Lernmaterialien® (Dokument_ MAXQDA,
Pos 223) und ,,ZeitgemdfSe Seminare” (Dokument_ MAXQDA, Pos 110).

An der Padagogischen Hochschule Wien werden im Rahmen des neuen Cur-
riculums Module entwickelt, die moderne Lehr- und Lernformen einbeziehen, z.B.
Podcasts, Lern-Apps und andere. Ausgehend von dem Forschungsprojekt wurde das
Modul ,Wien. Vielfalt (er)leben” im Ausmafl von 10 ECTS konzipiert. Neben dem
Besuch von auflerschulischen Lernorten entwickeln die Studierenden in Koopera-
tion mit Institutionen neue Konzepte und Materialien mit dem Ziel, eine Plattform zu
schaffen, die in Zukunft allen Lehrenden zur Verfiigung steht, um eine zukunftsorien-
tierte und inklusive Bildungslandschaft zu fordern.

Dieses Forschungsprojekt beleuchtet nicht nur die vielfiltigen Facetten Wiens aus
didaktischer Perspektive, sondern spiegelt auch den Alltag der Stadt wider. Dies zeigt
sich in der Beantwortung der Frage ,Wo wird Vielfalt sichtbar?“: ,Vielfalt zeigt sich
iiberall. Im Essen, auf der Strale, in der Schule, in der Sprache. Wien ist bunt und
schon.“ (Dokument_ MAXQDA, Pos 79)
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Robert Schiitky

GroBBenkompetenzen von Primarstufenschiiler*innen
in Osterreich nach dem COVID-19-bedingten
»~Onlinesemester” im zweiten Semester des Schuljahres
2019/2020

1. Einleitung

Im Kontext der Schule fiir morgen wird zunehmend die Notwendigkeit betont, Schii-
ler*innen nicht nur auf die gegenwirtigen Anforderungen des Arbeitsmarktes vorzu-
bereiten, sondern ihnen auch Kompetenzen zu vermitteln, die es ihnen ermdglichen,
in einer Zukunft zu bestehen, die von Unsicherheit, technologischen Entwicklun-
gen und globalen Herausforderungen geprégt ist. In diesem Zusammenhang nehmen
Groflen und Mafle als mathematische Basiskompetenzen eine wichtige Rolle ein. Sie
sind nicht nur grundlegende mathematische Fahigkeiten, sondern auch entscheidende
Werkzeuge, um iiberfachliche Kompetenzen zu entwickeln, die fir das Verstindnis
und die Bewiltigung komplexer gesellschaftlicher Herausforderungen notwendig sind.
Die Auseinandersetzung mit Grofien und Maflen in der Grundschule bietet dabei
einen fundierten Einstieg in das Verstindnis von quantitativen Zusammenhéngen und
unterstiitzt dadurch die Entwicklung von Schliisselkompetenzen wie Problemlosungs-
fahigkeit, kritischem Denken und interdisziplinirem Arbeiten. Dieser Beitrag geht der
Frage nach, welche Auswirkungen es durch Schulschliefungen und Distance-Learning
wihrend des COVID-19-bedingten ,,Onlinesemesters im zweiten Semester des Schul-
jahres 2019/2020 auf diese so wichtigen Basiskompetenzen von Primarstufenschii-
ler*innen in Osterreich gab.

1.1 GroBBen und MafBe als Basiskompetenz

Groflen und Mafle zéhlen zu den elementaren Inhalten des Mathematikunterrichts
in der Grundschule. Sie vermitteln grundlegende Fihigkeiten, die fiir das Verstidnd-
nis der physischen Welt und die Losung alltiglicher sowie wissenschaftlicher Pro-
bleme erforderlich sind (Franke & Ruwisch, 2010). Das Erlernen von Groflen wie
Léange, Flache, Volumen, Masse, Zeit oder Geld sowie die Anwendung von Messver-
fahren sind nicht nur fiir mathematische Fragestellungen wichtig, sondern auch fiir
das spitere Berufsleben (Marterer & Hirtel, 2017).

Diese Basiskompetenzen sind nicht isoliert, sondern bilden die Grundlage fiir wei-
terfiihrende Lernprozesse, wie etwa das Erlernen von algebraischen und geometri-
schen Konzepten. Sie sind zudem unerlésslich fiir das Verstindnis komplexer Pha-
nomene in den Naturwissenschaften, der Technik und anderen Disziplinen. Ein gut
entwickeltes Verstdndnis fiir Groflen und Maf3e trdgt somit zur ganzheitlichen mathe-
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matisch-naturwissenschaftlichen Bildung bei (Smith, Van den Heuvel-Panhuizen &
Teppo, 2011).

1.2 Uberfachliche Kompetenzen und die Bedeutung von GréBen
und Maf3en

Die Auseinandersetzung mit Messungen und Groflen ist essenziell, um quantita-
tive Fragestellungen zu analysieren (Blochowicz et al., 2023). Dies fordert das kriti-
sche Denken, da Schiller*innen lernen, Probleme aus unterschiedlichen Perspekti-
ven zu betrachten und zu analysieren. Sie entwickeln die Fahigkeit, Informationen zu
sammeln, zu verarbeiten und auf der Basis von Daten fundierte Entscheidungen zu
treffen. In einer vernetzten Welt, in der technische Entwicklungen und gesellschaft-
liche Herausforderungen oft komplex und unvorhersehbar sind, ist diese Fahigkeit
von zentraler Bedeutung. In der Industrie 4.0 beispielsweise sind Datenanalysen und
die Interpretation von Messgroflien in Bereichen wie der Prozessoptimierung, dem
Maschinenbau und der medizinischen Technik unerldsslich.

Groflen und Mafle sind zudem ein hervorragendes Beispiel fiir die Notwendigkeit
interdisziplindren Arbeitens, da sie in vielen Bereichen Anwendung finden: von den
Naturwissenschaften tiber die Technik bis hin zu wirtschaftlichen und sozialen Frage-
stellungen. Mit ihrer Hilfe wird ein Bezug zwischen dem Gegenstand Mathematik und
der Wirklichkeit hergestellt (Griesel, 1997, S. 259). Das Verstindnis von Mafleinheiten
und deren Umrechnung, die Fihigkeit, Messdaten korrekt zu erfassen und zu inter-
pretieren, ist auch im sozialen und 6kologischen Kontext von Bedeutung. So erfordert
die Entwicklung nachhaltiger Technologien und die Losung von Umweltproblemen
nicht nur technisches Wissen, sondern auch die Fahigkeit, komplexe Daten zu analy-
sieren und in gesellschaftliche Zusammenhénge zu stellen.

Das Verstindnis von Groflen und Maflen schult also nicht nur mathematische und
naturwissenschaftliche Fihigkeiten, sondern fordert auch die Fahigkeit zur Zusam-
menarbeit tiber Disziplinengrenzen hinweg. Diese Fihigkeit ist fir die Bewaltigung
globaler Herausforderungen wie dem Klimawandel, der Ressourcenverknappung oder
der Migration unerldsslich, bei denen verschiedene Perspektiven und Expertisen inte-
griert werden miissen.

Im Hinblick auf Nachhaltigkeit und kollektives Wohlergehen trigt das Verstandnis
von Groflen und Maflen ebenfalls dazu bei, Lernende fiir die komplexen Zusammen-
héinge in 6kologischen und sozialen Systemen zu sensibilisieren. Eine zentrale Heraus-
forderung unserer Zeit ist es, Lernende darauf vorzubereiten, Verantwortung fiir den
Erhalt der Umwelt und die Férderung des globalen Gemeinwohls zu {ibernehmen.
Grofsen wie CO,-Emissionen, der 6kologische FufSabdruck oder der Wasserverbrauch
sind quantifizierbare Indikatoren, die das Verstindnis fiir Umweltfragen schirfen und
es den Lernenden ermdglichen, fundierte Entscheidungen in Bezug auf nachhaltiges
Handeln zu treffen.

Groflen und Mafle sind folglich nicht nur Basiskompetenzen im mathematischen
und naturwissenschaftlichen Bereich, sondern auch essenzielle Bausteine fiir die Ent-
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wicklung tiberfachlicher Kompetenzen. Sie ermoglichen es den Lernenden, kriti-
sches Denken und Problemldsungsfihigkeiten zu entwickeln, férdern die Fahigkeit
zur interdisziplindren Zusammenarbeit und tragen zu einer verantwortungsbewuss-
ten Haltung in Bezug auf nachhaltige Entwicklung und gesellschaftliche Herausfor-
derungen bei. In einer Welt, die sich durch technologische Innovationen und globale
Vernetzung rasch verdndert, sind diese Kompetenzen unerldsslich, um Lernende auf
zukiinftige Arbeitsmarkte und unvorhersehbare gesellschaftliche Herausforderungen
vorzubereiten. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob und wie diese Basis-
kompetenzen durch die COVID-19-Pandemie beeinflusst wurden.

1.3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf schulische Leistungen

Die COVID-19-Pandemie, die im Jahr 2020 ausbrach, fithrte zu einer beispiellosen
Unterbrechung des Schulbetriebs, die mehr als 190 Bildungssysteme weltweit betraf
und dazu fithrte, dass mehr als 90% der Schiiler*innen ihre reguldren schulischen
Aktivititen nicht mehr in Prasenzform wahrnehmen konnten (Psacharopoulos et al.,
2020; UNESCO, 2020). Diese umfassenden Schulschliefflungen hatten weitreichende
Konsequenzen fiir das Bildungswesen und 16sten weltweit Besorgnis hinsichtlich der
negativen Auswirkungen auf die schulischen Leistungen der betroffenen Schiiler*in-
nen aus. Insbesondere wurde die Befiirchtung geduflert, dass durch die verdnderten
Lernbedingungen der Lernerfolg in verschiedenen Fachbereichen erheblich beein-
trachtigt wurde (Hampshire, 2020; Joseph & Fahey, 2020).

In den letzten Jahren wurde eine Vielzahl von Studien durchgefithrt, um die
direkten Auswirkungen der pandemiebedingten Schulschlieffungen auf die schuli-
schen Leistungen zu untersuchen. Die Ergebnisse dieser Studien zeigen ein unein-
heitliches Bild und spiegeln die Komplexitit der Thematik wider. So ergab ein sys-
tematischer Review von Betthduser, Bach-Mortensen und Engzell (2023) die zentrale
Erkenntnis, dass die mathematischen Lerndefizite der Schiiler*innen nach der Pan-
demie signifikant grofler ausfielen als die Riickstinde in anderen Fichern wie dem
Lesen. Die internationale Vergleichsstudie kam zu dem Schluss, dass die Mathema-
tikleistungen der Schiiler*innen durch die Schulschlieffungen im Durchschnitt um
35% schlechter waren, was einem Lernriickstand von bis zu einem gesamten Schul-
jahr entspricht (Betthduser et al., 2023, S. 379). Fiir Deutschland berichtete Helbig
(2021) von einem Lernriickstand von etwa einem Monat, wiahrend in den Niederlan-
den die Lernliicken so gravierend waren, dass sie dem Ausfall von rund zwei Mona-
ten Unterrichtszeit gleichkamen (Engzell, Frey & Verhagen, 2021). Ahnliche Befunde
wurden von Dorn et al. (2020) in den USA dokumentiert, wo Grundschiiler*innen,
die im Schuljahr 2020-2021 eingeschult wurden, Riickstinde von etwa drei Monaten
im Fach Mathematik aufwiesen. In Italien berichteten Contini et al. (2021) von einem
signifikanten Riickgang der mathematischen Leistungen von Schiiler*innen der dritten
Schulstufe, der sich in einem Verlust von -0,19 Standardabweichungen manifestierte.

Neben diesen negativen Befunden gibt es jedoch auch Studien, die keine wesent-
lichen negativen Auswirkungen oder sogar Verbesserungen der schulischen Leistun-
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gen dokumentieren. So berichteten Gore et al. (2021) in einer Studie, dass es bei aust-
ralischen Grundschiiler*innen der dritten und vierten Jahrgangsstufen im Bundesstaat
New South Wales keine signifikanten Veranderungen in den Mathematikleistungen
wiahrend der SchulschlieBungen gab. In den Niederlanden zeigte eine Untersuchung
von Meeter (2021), dass Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 2 bis 6 sogar von grofleren
Lernfortschritten profitierten. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Auswir-
kungen der Schulschlieffungen nicht iiberall gleich negativ waren und von verschiede-
nen Faktoren, wie zum Beispiel der Qualitit des Online-Unterrichts oder der indivi-
duellen Unterstiitzung durch Lehrkréfte und Eltern, abhidngen konnten.

In einer anderen Studie, die sich auf die kognitiven Grundfahigkeiten von Schii-
ler*innen konzentrierte, konnte in Osterreich festgestellt werden, dass sich die Kom-
petenzen der Kinder im Bereich des schlussfolgernden und rechnerischen Denkens
wihrend der Schulschliefungen nicht weiterentwickelten. Diese Untersuchung zeigte,
dass die Leistungen der Kinder neun Monate nach der ersten Schulschlieffung auf
dem Stand von vor der Pandemie verharrten (Rollett, Leitgeb & Scharenberg, 2022,
S. 364). Eine weitere Studie von Schiitky (2023) zeigte, dass vor allem Schiiler*innen,
die wihrend des ersten Lockdowns die erste Schulstufe besucht hatten, signifikant
schlechtere Durchschnittsergebnisse in Mathematik erzielten als ihre Altersgenoss*in-
nen, die nicht von den Schulschlieffungen betroffen waren.

Ein Aspekt, der in der bestehenden Forschung bislang unzureichend untersucht
wurde, ist der Kompetenzbereich ,,Gréflen und Mafle®, der in der Primarstufe eine
fundamentale Rolle fiir das mathematische Verstandnis spielt. Dieser Bereich umfasst
grundlegende mathematische und wissenschaftliche Fahigkeiten wie den Umgang mit
Groflen, das Messen und das Anwenden von Mafleinheiten, die als essenzielle Kompe-
tenzen fiir die spitere schulische und berufliche Laufbahn angesehen werden (Smith,
Van den Heuvel-Panhuizen & Teppo, 2011). Trotz der zentralen Bedeutung dieses
Kompetenzbereichs fiir die frithe mathematische Bildung sind bislang keine spezifi-
schen Studien veréffentlicht worden, die die Auswirkungen der SchulschliefSungen auf
die Entwicklung von Schiiler*innen im Bereich der Gréfien und Mafle untersuchen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Auswirkungen der COVID-
19-Pandemie auf die schulischen Leistungen von Schiiler*innen von Region zu Region
und von Fach zu Fach unterschiedlich ausfielen. Wihrend viele Studien signifikante
Riickstinde im Fach Mathematik dokumentieren, gibt es auch Berichte, die auf Ver-
besserungen oder keine Verdnderungen hinweisen. Die Ursachen fiir diese unter-
schiedlichen Ergebnisse sind vielschichtig und hiangen von einer Vielzahl von Fak-
toren ab, darunter die Qualitdt des Fernunterrichts, die sozialen und 6konomischen
Bedingungen der betroffenen Familien sowie der Alters- und Bildungsstand der Schii-
ler*innen. Angesichts der zuvor dargestellten Bedeutung des Kompetenzbereichs
»Groflen und Maf3e fiir die mathematische und wissenschaftliche Bildung widmet
sich diese Arbeit den Auswirkungen der Schulschlieflungen in diesem spezifischen
Bereich.
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2. Forschungsfragen

Es stellen sich mehrere zentrale Forschungsfragen, die in diesem Abschnitt formuliert
werden, um die Auswirkungen des Distance-Learnings auf die Leistungsentwicklung
im Bereich der Grofien und Mafle in der Primarstufe zu untersuchen.

(F1) Unterscheidet sich die Durchschnittsleistung im Kompetenzbereich der Gréflien
und Mafle von Kindern der Primarstufe nach dem Corona-bedingten Distance-
Learning im Sommersemester 2020 von den Testnormen?

Die erste zentrale Forschungsfrage zielt darauf ab, zu untersuchen, ob die Schiiler*in-
nenleistungen im Bereich ,,Groflen und Mafle“ nach dem Distance-Learning signi-
fikant von den Testnormen abweichen. Im Rahmen von Bildungsforschung werden
die Durchschnittswerte von Schiiler*innen hédufig anhand von Testnormen gemessen,
die auf einer breiten, reprisentativen Stichprobe basieren. Diese Normen bilden eine
Vergleichsbasis, um zu beurteilen, wie gut Schiiler*innen im Vergleich zu einer Refe-
renzgruppe abschneiden. Da der Ubergang zu digitalen Lernformaten im Zusammen-
hang mit der Pandemie eine drastische Veranderung des Lernumfelds darstellte, ist zu
erwarten, dass dieser Einfluss moglicherweise zu einer Veridnderung der durchschnitt-
lichen Leistung fiithrt.

(F2) Unterscheidet sich die Varianz der Leistung von der der Testnormen?

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Varianz der Leistungen, also die
Streuung der Ergebnisse der Schiiler*innen im Vergleich zu den Testnormen. Eine
Veranderung der Varianz konnte auf unterschiedliche Lernbedingungen oder -bar-
rieren hinweisen, die wihrend des Distance-Learnings verstirkt aufgetreten sind. In
einer klassischen Klassenzimmerumgebung sind Lernprozesse oft durch direkte Inter-
aktionen, sofortiges Feedback und eine strukturierte Lernumgebung geprigt, wihrend
das Distance-Learning den Schiiler*innen eine groflere Eigenverantwortung tberlief3
und mit Herausforderungen im Bereich der digitalen Infrastruktur und der Motiva-
tion konfrontierte.

Der Grad der Variation in den Leistungen wihrend des Distance-Learnings kénnte
unter Umstdnden grofler geworden sein, da die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen (z.B. unterschiedliche Zuginge zu digitalen Geriten, technische Probleme, unter-
schiedliche héusliche Lernbedingungen) zu einer erhdhten Streuung der Ergebnisse
fithren kénnen.

(F3) Bei welchen Groflen (den jeweiligen Skalen des ,,Groflen und Einheiten Tests®)
zeigen sich signifikante Unterschiede in der Durchschnittsleistung im Vergleich
zu den Testnormen?

Die dritte Forschungsfrage zielt darauf ab, spezifische Bereiche (Gréflen) innerhalb
des Kompetenzbereichs ,,Groflen und Mafle“ zu identifizieren, bei denen signifikante
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Leistungsunterschiede zwischen den Schiiler*innengruppen nach dem Distance-Lear-
ning und den Testnormen auftreten.

Unterschiede in der Leistung kénnten sich in bestimmten Bereichen starker mani-
festieren, insbesondere wenn diese Konzepte stark auf der praktischen Anwendung
und unmittelbaren Interaktion im Unterricht basieren. Vor allem praktische Aspekte
des Lernens (wie das Messen und Anwenden von Grof3en) kénnen in einem digitalen
Kontext oft schwieriger zu vermitteln sein, was zu signifikanten Leistungsabfillen fiih-
ren kann. Es ist daher denkbar, dass gewisse Groflen stirker von den Auswirkungen
des Distance-Learnings betroffen sind als andere.

Insbesondere die Identifikation von Bereichen, in denen sich signifikante Unter-
schiede zeigen, konnte wertvolle Einsichten fiir die Weiterentwicklung von Lehrme-
thoden und Lernmaterialien im Bereich der Gréflen und Mafle liefern, insbesondere
in Hinblick auf mogliche Unterschiede in der Wirksamkeit von traditionellen und
digitalen Lernmethoden.

3. Methode

Im November 2020 wurde eine Testung mit standardisierten diagnostischen Instru-
menten (Groflen und Einheiten Test 0+, 1+, 2+, 3+ und 4+) an einer reprisentativen
Stichprobe von Schiiler*innen der ersten bis fiinften Schulstufe (n=2386) aus stad-
tischen und lédndlichen Schulen der Steiermark durchgefiihrt. Diese Testung erfolgte
durch eingeschulte Masterstudierende der PPH Augustinum. Aufgrund der Unmog-
lichkeit, ein Vor- und Nachtest-Design zu realisieren, beschrankte sich die Analyse auf
Vergleiche mit bereits etablierten Normen.

In Zusammenarbeit mit den Autoren des Groflen und Einheiten Tests (GET)
wurde eine gezielte Auswahl der Stichprobe vorgenommen, um eine mdglichst hohe
Vergleichbarkeit mit der Normierungsstichprobe zu gewdhrleisten. Beide Stichpro-
ben umfassten ausschliefdlich Kinder ohne deklarierte Intelligenzminderung. Zudem
wurden Kinder, die nicht iiber die erforderlichen Sprachkenntnisse in der Unter-
richtssprache verfligten, von der Teilnahme ausgeschlossen. Um eine addquate Ver-
gleichbarkeit zu gewdhrleisten, wurde darauf geachtet, dass beide Stichproben ein aus-
gewogenes Verhiltnis zwischen stddtischen und ldndlichen Schulen aufwiesen.

Angesichts der hohen Reprisentativitit sowohl der Normierungs- als auch der Stu-
dienstichprobe und der Durchfithrung der Testungen in derselben Region kann der
Vergleich als legitim betrachtet werden. Es ist davon auszugehen, dass bildungsrele-
vante Parameter wie Migrationshintergrund oder soziookonomischer Status in beiden
Stichproben weitgehend vergleichbar sind.

3.1 Stichprobe

Im Rahmen der Studie wurden die Daten von insgesamt 2386 Schiiler*innen der ers-
ten bis fiinften Schulstufe zu einem Messzeitpunkt im Herbst 2020 erhoben. An der
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Befragung der ersten Schulstufe nahmen 432 Schiiler*innen (224 ménnlich, 204 weib-
lich, 4 keine Angaben zum Geschlecht) teil. In der zweiten Schulstufe wurden 398
Datensitze von Schiiler*innen erhoben. Davon waren 204 méannlich und 194 weiblich.
In der dritten Schulstufe waren es 480 Schiiler*innen (247 miannlich, 227 weiblich, 6
keine Angabe zum Geschlecht) und in der vierten Schulstufe 332 Schiiler*innen (180
mannlich, 149 weiblich, 3 keine Angabe zum Geschlecht), die getestet wurden. 744
Schiiler*innen der fiinften Schulstufe nahmen an der Erhebung teil. Davon waren 368
minnlich, 368 weiblich und 8 machten keine Angabe zu ihrem Geschlecht.

3.2 Analysemethode

Mittels Varianzquotienten und Levene-Tests wurde auf eine signifikante Varianzun-
gleichheit hin verglichen. Mit einem T-Test (Welch) ohne Urliste (da von den Normen
nur Stichprobengrofle, Mittelwerte und Standardabweichungen bekannt waren) wurde
auf Unterschiede von unabhéngigen Stichproben mit ungleicher Varianz hin getestet
(Kubinger, Rasch & Moder, 2009).

3.3 Testinstrumente

Zur Erfassung der Grofienkompetenzen wurde die jeweils fiir die untersuchte Schul-
stufe passende Version des Grofien und Einheiten Tests (GET) verwendet (Schiitky &
Schaupp, 2020a-e).

Der Groflen und Einheiten Test (GET) erfasst das Groflenverstindnis durch ins-
gesamt fiinf Skalen (GET 0+ bis GET 3+) bzw. sechs Skalen (GET 4+). Diese Skalen
sind den Groflen Linge, Zeit, Geld, Masse, Raum und gegebenenfalls Fliche zugeord-
net. Der Gesamtwert des GET wird durch die Summation der Einzelwerte der jeweili-
gen Skalen bestimmt und stellt ein Mafd fiir die Kompetenzen im Umgang mit Grof3en
dar. Der Fokus des GET liegt auf den sogenannten Stiitzpunkten, die als verinnerlichte
Groflenvorstellungen die Grundlage fiir das kognitive Schitzen nach Brand (2003) bil-
den (Heid, 2018).

Die Items des GET sind in Form von Single-Choice-Fragen gestaltet und beinhal-
ten gegebenenfalls bildliche Darstellungen, um moglichen sprachlichen Verstdndnis-
schwierigkeiten entgegenzuwirken.

Die Cronbach’s-Alpha-Werte fiir die Gesamtskalen des GET 0+ bis GET 4+ liegen
im Bereich von a=0,84 bis 0,93. Die Retestreliabilitat (Stabilitdt) fiir die Gesamtska-
len variiert zwischen r =0,66 und r =0,86, wihrend die Split-Half-Reliabilititswerte
Werte von r=0,71 bis r=0,96 erreichen.

Der GET basiert grundsétzlich auf einer curricularen Validitéit, wobei er zugleich
ein Konstrukt widerspiegelt, das dem Prinzip der internen Konsistenz entspricht. Der
GET differenziert insbesondere im mittleren Leistungsbereich und enthélt bei einer
durchschnittlichen Losungshéufigkeit von etwa 70 % {iiber alle Versionen hinweg ten-
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denziell mehr leichtere Items, wodurch auch weniger leistungsstarke Schiiler*innen
Erfolgserlebnisse erzielen kénnen.

4. Ergebnisse
4.1 Unterschiede in der Durchschnittsleistung

Signifikante Unterschiede in den Durchschnittsleistungen (Gesamtwerte des GETs)
zeigten sich in allen Schulstufen. Schiiler*innen, die wahrend des Lockdowns im Som-
mersemester 2020 in die erste Klasse gegangen sind — zum Zeitpunkt der Testung in
dieser Studie also in der zweiten Schulstufe waren -, haben mit einer Effektstarke von
d=-0,59 die im Vergleich zu allen anderen Schulstufen grofite relative Abweichung zu
den Normwerten. Eine Ubersicht iiber alle Schulstufen findet sich in Tabelle 1.

Tabelle 1:  Ergebnisse der Testungen der Studie fiir den jeweiligen GET sowie die Kennwerte aus
den vorhandenen Normen und die Effektstarken (Cohens d). Signifikante Werte sind fett
hervorgehoben.

GroBen-Leistung (gesamt) 1. Stufe 2. Stufe 3. Stufe 4. Stufe 5. Stufe

Mittelwert 19,29 21,5 28,71 34,42 331
Standardabweichung 4,2 5,29 5,85 5,8 6,11
StichprobengroRe 432 399 480 332 744
Normmittelwerte 20,41 24,57 30,68 35,93 34,46
Standardabweichung der

Norm 3,07 5,03 5,44 5,76 6,16
StichprobengréBe der Norm 230 335 504 430 422

p < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001
Effektstarke d -0,29 -0,59 -0,35 -0,26 -0,22
Varianzquotient 1,87 1,11 1,16 1,01 0,98
kritischer Wert im Levene-Test 1,21 1,19 1,16 1,18 1,15

4.2 Unterschiede in der Varianz

Aus Tabelle 1 sind der jeweilige Varianzquotient und der kritische Wert im Levene-
Test, mit deren Hilfe eine signifikante Varianzungleichheit festgestellt werden kann,
ersichtlich. Mit Ausnahme der Ergebnisse der 1. Schulstufe (Kinder, die zum Zeit-
punkt des ,Onlinesemesters” im Kindergarten waren) liegt der Varianzquotient stets
unter dem kritischen Wert im Levene-Test. Nur in dieser Gruppe ist folglich die
Varianz signifikant hoher als bei der Normgruppe.



88 | Robert Schiitky

4.3 Unterschiede auf Skalenebene in den einzelnen Schulstufen

Auch auf Skalenebene (den einzelnen Groflen) zeigen sich teilweise signifikante
Unterschiede, stets zu Gunsten der Normgruppe. Bei Kindern der 1. Schulstufe (sie
waren im Sommersemester 2020 noch im Kindergarten) zeigen sich Unterschiede bei
den Groflen Geld und Raum zu Gunsten der Normgruppe. In der zweiten Schulstufe
sind neben dem Gesamtwert auch alle einzelnen Grofen signifikant geringer als in
der Normgruppe. In der dritten Schulstufe gibt es signifikante Unterschiede bei der
Groflen Linge, Zeit und Masse, in der vierten Schulstufe bei der Zeit, der Masse und
dem Raum und in der fiinften Schulstufe bei der Linge, der Zeit, dem Geld und der
Masse - stets zu Gunsten der Normgruppe. In Tabelle 2 sind die Effektstirken nach
Schulstufen und Grof3e dargestellt.

Tabelle 2: Effektstarken nach Schulstufen und GréBen

Lange Zeit Geld Masse Raum Flache
1. Stufe -0,15 -0,08 -0,36 -0,07 -0,29 -
2. Stufe -0,52 -0,62 -0,17 -0,34 -0,35 -
3. Stufe -0,65 -0,24 -0,04 -0,21 -0,08 -
4, Stufe -0,13 -0,14 -0,14 -0,28 -0,15 -
5. Stufe -0,19 -0,21 -0,15 -0,34 -0,1 -0,1

5. Diskussion

Beachtenswert ist die Tatsache, dass es iiber alle Schulstufen hinweg im Vergleich zur
Norm zu geringeren Leistungen bei den Grofien und Maflen kommt. Dies ist bei den
allgemeinen Rechenleistungen nidmlich keineswegs der Fall. Lediglich bei Kindern, die
wihrend des ersten Lockdowns die erste Schulstufe besuchten, fand Schiitky (2023)
geringere Leistungen im Vergleich zur Norm. Betrachtet man die Effektstirken der
einzelnen Jahrgdnge dieser Studie, so zeigt sich allerdings auch hier, dass Kinder der
ersten Schulstufe am meisten betroffen waren.

Gerade wenn man den zumindest in der Fachdidaktik hohen Stellenwert der Gro-
Ben und Mafle bedenkt (Smith, Van den Heuvel-Panhuizen & Teppo, 2011) werden
einige Fragen aufgeworfen, die auch weit tiber ,Pandemiejahrgange” hinaus von Rele-
vanz sind: Fokussier(t)en die Lehrpersonen im Mathematikunterricht mehr auf ,das
Rechnen® und kamen die Groflen deswegen wihrend des Sommersemesters 2020 ein-
fach zu kurz? Oder aber braucht es fiir die Didaktik der Groflen und Mafle zwangs-
laufig vermehrt Prasenz und sind dadurch die schlechteren Leistungen zu erklaren?
Antworten auf diese Fragen, die noch weitere Forschung benétigt, konnten dazu bei-
tragen, generell Handlungsempfehlungen fiir den Grof3en-und-Maf3e-Unterricht abzu-
leiten.
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Nihere Betrachtung verdient auch die Tatsache, dass Kinder vor allem bei der
Grofle Masse verglichen mit der Normierungsgruppe schlechtere Leistungen erbrach-
ten.
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Leseunterricht und Digitalisierung

Rahmenbedingungen an osterreichischen Volksschulen und
Kompetenzen der Kinder

Anhand von Daten aus PIRLS 2021 untersucht der Artikel die Nutzung digitaler
Gerite im Leseunterricht an Osterreichischen Volksschulen sowie die Auswirkun-
gen der Nutzung auf die Lesekompetenz der Kinder. Zunéchst werden die Konzepte
»Digital Literacy” und ,Media Literacy“ thematisiert. Danach wird auf den soge-
nannten Bildschirmunterlegenheitseffekt eingegangen, der besagt, dass papierbasier-
tes Lesen zu einem besseren Textverstdndnis fiihrt als das Lesen per Bildschirm. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass digitale Geréte zwar in vielen Osterrei-
chischen Volksschulen vorhanden sind, aber im Leseunterricht nicht oft genutzt wer-
den. Auflerdem zeigt sich, dass Kinder, die fiir das Suchen und Lesen von Informatio-
nen oft digitale Medien nutzen, im Schnitt niedrigere Lesekompetenzen aufweisen als
Kinder, die das nur selten tun. Dieser Zusammenhang bleibt auch bestehen, wenn die
soziale Herkunft der Kinder, das Geschlecht und der Migrationshintergrund beriick-
sichtigt werden. AbschliefSend werden ein gezielterer Einsatz sowie eine kritische Aus-
einandersetzung mit digitalen Medien im Leseunterricht sowie Forschungsdesiderata
zu den Auswirkungen von Bildschirmzeit auf die Lesekompetenz diskutiert.

1. Einleitung und Ziel des Beitrages

Die Digitalisierung aller Bereiche unserer Gesellschaft schreitet kontinuierlich voran
und verdndert auch zunehmend die Rahmenbedingungen fiir Bildung und Unterricht.
Das Ziel des Beitrages ist es, darzustellen, auf welche Voraussetzungen der Leseunter-
richt in Osterreichs Volksschulen in Bezug auf die Verwendung von digitalen Ger-
ten trifft, wie und in welchem Ausmaf} digitale Gerdte im Unterricht eingesetzt wer-
den und welchen Einfluss die Verwendung digitaler Gerite auf die Lesekompetenz der
Kinder hat.

Dazu wird zuerst aufgezeigt, worin sich das Lesen gedruckter vom Lesen digitaler
Materialien unterscheidet. Anschlieflend untersucht der Beitrag auf Basis von Daten
aus PIRLS 2021 (Progress in International Reading Literacy Study), welche Rahmen-
bedingungen Lehrpersonen an dsterreichischen Volksschulen fiir den Unterricht mit
digitalen Geréten vorfinden und wie und in welchem Ausmaf} sie digitale Technolo-
gien im Leseunterricht einsetzen. Abschlielend wird analysiert, welchen Zusammen-
hang es zwischen der Nutzungshaufigkeit digitaler Gerite fiir die Schule und der Lese-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gibt.
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2. Theoretischer Hintergrund

Bei der Auseinandersetzung mit der Rezeption von Texten auf digitalem Weg beriihrt
man Konzepte wie ,,Digital Literacy” bzw. ,,Media Literacy®, in denen weder Konsens
herrscht, was die genaue Beschaffenheit der darunter zu verstehenden Kompetenzen
noch der sie beschreibenden Termini betrifft (s. etwa Grafe, 2011; Julien, 2018; Potter,
2013; zur Definition s. etwa Philipp, 2025; zur breiteren gesellschaftlichen Debatte s.
jiingst etwa Karstoff et al., 2025). Digitales Lesen (Singer & Alexander, 2017), um ein
wesentlich stirker eingegrenztes Konzept anzusprechen, ist nach Lobin (2014) durch
den Computer bzw. Algorithmen beeinflusst, durch unterschiedliche semiotische Sys-
teme wie Texte, Bilder, Grafiken oder Videos gepriagt, oft wegen der Verwendung von
Hyperlinks nicht linear und findet teils kollaborativ in Social Media statt (s. dazu auch
Bucher, 2017; Philipp, 2018; Siever, 2015).

Ein sehr spezifisches Detail des eben nur in groben Ziigen umrissenen Kontextes,
das einen zentralen Fokus der vorliegenden Studie darstellt, ist die vielfach angestellte
Beobachtung, dass Schiilerinnen und Schiiler, die haufiger gedruckte als digitale Mate-
rialien lesen, hohere Lesekompetenzen zeigen; man spricht von einem Uberlegenheits-
effekt des Lesens von analogen Texten gegeniiber digitalen Texten bzw. umgekehrt
vom Bildschirmunterlegenheitseffekt (fiir einen Forschungsiiberblick s. etwa Philipp,
2020). Wenngleich immer wieder diagnostiziert wird, dass die Wirkmechanismen und
Einflussfaktoren dieses Effekts bisher nicht umfassend ermittelt werden konnten (von
Brand et al., 2023, S. 107), lasst er sich, besonders bei klar fokussierten Studiende-
signs, in Metaanalysen regelmaf3ig zeigen (Clinton, 2019; Kong et al., 2018; Singer &
Alexander, 2017). Delgado et al. (2018) konnten etwa mit ihrer Metaanalyse von Stu-
dien aus den Jahren 2000-2017 zeigen, dass der Vorteil papierbasierten Lesens grofier
wird, sofern ein Text innerhalb eines engen Zeitraums zu lesen ist, sofern v.a. Sach-
texte zu lesen sind und je aktueller die Studien sind; der Bildschirmunterlegenheitsef-
fekt scheint sich also in der jiingeren Vergangenheit zu verstirken. Sie griffen fiir ihre
Analyse ausschliefflich auf Studien zuriick, die lineare Texte verwenden und argumen-
tieren, dass die wachsende Aussetzung mit Technologie mit der einhergehenden Beto-
nung von schneller Lektiire und Multitasking zu einer oberflichlicheren Verarbeitung
der Inhalte fiihrt.

3. Fragestellung

Das Ziel des Beitrages ist es, anhand der Daten aus PIRLS 2021 die Lesekompetenz

von Volksschiilerinnen und Volksschiilern in Osterreich im Zusammenhang mit der

Nutzung digitaler Gerite zu untersuchen. Konkret sollen die folgenden Fragestellun-

gen untersucht werden:

1) Stehen den Schiilerinnen und Schiilern digitale Gerite fiir den Unterricht zur Ver-
fiigung?

2) Wie hdufig und wofiir verwenden die Schiilerinnen und Schiiler digitale Gerite in
der Schule im Unterricht?
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3) Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und der Nutzung
digitaler Gerite?

4. Methode und Stichprobe

Die Fragestellungen werden anhand der Osterreichischen Daten von PIRLS 2021 ana-
lysiert. PIRLS ist eine Studie zur Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern auf
der 4. Schulstufe. Sie liefert seit 2001 international vergleichbare Daten, welche Lese-
kompetenzen und Einstellungen zum Lesen Schiilerinnen und Schiiler auf der 4.
Schulstufe haben. Bei der Stichprobe zu PIRLS 2021 haben 4806 Schiiler/innen aus
293 Klassen in 160 Schulen teilgenommen (Mielach, 2023, S. 90ff.). Die Testung selbst
wurde 2021 in Osterreich papierbasiert durchgefiihrt.

Im Schiilerfragebogen bei PIRLS 2021 werden die selbsteingeschitzten digitalen
Féahigkeiten und Gewohnheiten der 9-/10-Jahrigen erfasst. Im Fragebogen fiir Schul-
leitungen bzw. Lehrpersonen werden die digitalen Ressourcen an den Schulen sowie
der Einsatz digitaler Technologien im Leseunterricht erhoben. Der soziookonomische
Hintergrund wird anhand der ,Home Resources for Learning Scale“ operationalisiert
(,HRLS® Yin & Reynolds, 2023). Fiir die folgenden Darstellungen wurden die Schii-
ler*innen geméfd ihren HRLS-Werten in vier gleich grofie Gruppen (Quartile) einge-
teilt:

o Quartil 1: niedriger Sozialstatus
e Quartile 2 und 3: mittlerer Sozialstatus
o Quartil 4: hoher Sozialstatus

Die Daten werden auf Schiilerebene gewichtet (auch fiir Daten aus dem Lehrerfrage-
bogen).

5. Ergebnisse

5.1 Fragestellung 1: Verfiigbarkeit digitaler Gerate in der Schule

Um die Frage zu beantworten, ob den Schiilerinnen und Schiilern digitale Gerite
beim Lesen im Unterricht zur Verfiigung stehen, wurden Angaben aus dem Frage-
bogen fiir Lehrpersonen herangezogen. Die Lehrpersonen der PIRLS-Klassen wur-
den gefragt, ob den Schiilerinnen und Schiilern der Klasse digitale Gerite (Desktop-
Computer, Laptops oder Tablets) beim Lesen im Unterricht zur Verfiigung stehen
und in welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler Zugang zu digitalen Geriten
haben. Es zeigt sich, dass 61 % der Schiilerinnen und Schiilern in Osterreich digitale
Gerite beim Lesen zur Verfiigung stehen (siehe Tabelle 1). In weiterer Folge wurden
die Lehrpersonen gefragt, in welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler Zugang
zu digitalen Gerdten haben. Dabei stehen der Mehrheit der Schiilerinnen und Schii-
ler (90%) digitale Gerite in der Klasse fir die gemeinsame Nutzung zur Verfiigung.
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Lediglich 3% der Schiilerinnen und Schiiler stellt die Schule ein eigenes digitales
Gerit zur Verfiigung und 6 % der Schiilerinnen und Schiiler bringen laut Angaben der

Lehrpersonen ihre eigenen digitalen Gerite in den Unterricht mit.

Tabelle 1:  Verfugbarkeit digitaler Gerate fiir Schiillerinnen und Schiiler aus Sicht der Lehrkrafte

Den Schiilerinnen
und Schilern
stehen digitale
Geréate beim Lesen

Die Klasse hat
digitale Geréte, die
die Schilerinnen
und Schiler ge-

Die Schule hat
digitale Gerate, die
die Klasse manch-

mal benutzen

Die Schiilerinnen
und Schiiler brin-
gen ihre eigenen
digitalen Gerate

Die Schule stellt
jeder Schilerin
und jedem Schii-
ler ein digitales

im Unterricht zur | meinsam benut- . Gerét zur Verfu-
- .. kann. mit.
Verfligung. zen kénnen. gung.
% (SE) % SE % SE % SE % SE
61 (3,5) 90 (3,3) 78 (4,1) 6 (2,3) 3 (1,3)

Angaben in Prozent zur Antwortoption Ja.
Quelle: PIRLS 2021 Lehrerfragebogen.

5.2 Fragestellung 2: Digitale Gerate im Leseunterricht

Die Lehrpersonen wurden gefragt, wie oft sie die Schiilerinnen und Schiiler digi-
tale Geridte verwenden lassen, wenn sie lesebezogene Aktivititen mit der ganzen Klasse
durchfiihren. Die Ergebnisse zeigen, dass ein Drittel der Schiiler*innen digitale Gerdte
jeden oder fast jeden Tag fiir das Lesen in der Schule verwenden. 38 % der Schiile-
rinnen und Schiiler verwenden laut Angaben der Lehrpersonen digitale Gerite 1- bis
2-mal pro Monat. Somit verwenden laut Angaben der Lehrpersonen fast drei Vier-
tel der Volksschiilerinnen und Volksschiiler in Osterreich zumindest monatlich digitale
Gerite fiir lesebezogene Aktivitaten.

Wenn Sie lesebezogene Aktivitaten mit der ganzen Klasse durchfiihren: Wie
oft lassen Sie die Schiilerinnen und Schiiler digitale Geréite verwenden ?

100%

22 38

0%
B Nie oder fast nie

20% 40% 60% 80%

Einige Male im Jahr 1-bis 2-mal pro Monat B Mindestens 1-mal pro Woche

Abbildung 1: Nutzungshdufigkeit digitaler Gerdte im Leseunterricht

Angaben in Prozent.
Quelle: PIRLS 2021 Lehrerfragebogen.
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Weiters wurden die Lehrpersonen gefragt, ob sie den Schiilerinnen und Schiilern digi-
tale Lese- und Schreibfihigkeiten (z.B. Lesen, Schreiben und Kommunizieren mit digi-
talen Tools und Medien) im Leseunterricht bzw. wenn sie lesebezogene Aktivititen
durchfiihren, beibringen. Dies scheint in den dsterreichischen Volksschulen eher sel-
ten der Fall zu sein: Beinahe 80 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler haben eine
Lehrperson, die angibt, dies nie oder fast nie oder hochstens I- bis 2-mal pro Monat
Zu tun.

Wenn Sie Lesen unterrichten und/oder lesebezogene Aktivititen mit den
Schiilerinnen und Schilern durchfihren: Wie oft machen Sie Folgendes?
Den Schiilerinnen und Schiilern digitale Lese- und Schreibfédhigkeiten

beibringen.
3 a2 1 B
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M Nie oder fast nie 1- bis 2-mal pro Monat 1- bis 2-mal pro Woche ™ Jeden Tag oder fast jeden Tag

Abbildung 2: Vermittlung digitaler Lese- und Schreibfertigkeiten (digital literacy skills) im
Leseunterricht

Angaben in Prozent.
Quelle: PIRLS 2021 Lehrerfragebogen.

In weiterer Folge wurden die Lehrpersonen gefragt, fiir welche Aktivititen sie die
Schiilerinnen und Schiiler im Leseunterricht digitale Gerite verwenden lassen. Die
Ergebnisse zeigen, dass digitale Gerite fiir die hier abgefragten Aktivititen eher selten
eingesetzt werden (sieche Abbildung 3). So verwenden laut den Angaben der Lehrper-
sonen jeweils rund ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler zumindest wochentlich
digitale Gerite, um digitale Texte zu lesen oder ein Rechercheprojekt durchzufiihren.
Am seltensten werden digitale Gerdte dazu verwendet, Geschichten oder andere Texte
zu schreiben: 54 % der Schiilerinnen haben eine Lehrkraft, die angibt, fiir diese Aktivi-
tat nie oder fast nie digitale Gerdte einzusetzen.

Wie oft lassen Sie die Schiiler/innen im Leseunterricht digitale
Gerate fur folgende Aktivitdten verwenden?

55 a1 A
a9 26 4 |

Digitale Texte lesen

Fakten oder Definitionen nachschlagen

Eine Rechercheprojekt durchfihren

Geschichten oder andere Texte schreiben

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Nie oder fast nie Einige Male im Jahr 1-bis 2-mal pro Monat M JedenTag oder fast jeden Tag

Abbildung 3: Aktivitdten mit digitalen Geraten im Leseunterricht

Angaben in Prozent.
Quelle: PIRLS 2021 Lehrerfragebogen.
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5.3 Fragestellung 3: Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und
Nutzung digitaler Gerate

Die letzte Forschungsfrage betrachtet den Zusammenhang zwischen der Nutzungs-
héufigkeit digitaler Gerdte in der Schule und der Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden im Fragebogen gefragt, wie lang
sie an einem normalen Schultag einen Computer, ein Tablet oder ein Smartphone
benutzen, um Informationen zu suchen und zu lesen. Deskriptiv gaben dabei 36 % an,
keine Zeit an einem normalen Schultag dafiir aufzuwenden, 47 % wenden 30 Minuten
oder weniger dafiir auf und 17 % wenden mehr als 30 Minuten dafiir auf (ohne Abbil-
dung).

Gemaif3 ihren Angaben wurden die Schiilerinnen und Schiiler fiir die weitere Ana-
lyse in zwei Gruppen eingeteilt: Jene, die diese digitalen Gerdte taglich 30 Minuten
oder weniger nutzen und jene, die dies taglich mehr als 30 Minuten machen. In Abbil-
dung 4 sind die Mittelwerte zur Lesekompetenz dieser beiden Gruppen insgesamt
sowie getrennt fiir Kinder mit hohem und niedrigem Sozialstatus dargestellt. Es zeigt
sich, dass die Lesekompetenz bei jenen Schiilerinnen und Schiilern, die digitale Gerite
weniger nutzen, signifikant hoher ausgeprégt ist: Kinder, die tdglich 30 Minuten oder
weniger digitale Gerdte fiir die Schule nutzen, um Informationen zu suchen und zu
lesen, erreichen 535 Punkte. Kinder, die dies mehr als 30 Minuten tdglich tun, erzie-
len im Schnitt 508 Punkte. Die Differenz zwischen den beiden Gruppen betrigt somit
rund 26 Punkte und ist statistisch signifikant. Bei Kindern mit niedrigem Sozialstatus
betragt die Differenz zwischen den beiden Gruppen 14 Punkte, bei jenen mit hohem
Sozialstatus 41 Punkte.

600
575 560
4
550 535
525 *
4
<00 L 4 519
508 483
L 4
475
4
469
450
Mittelwert Mittelwert niedriger Sozialstatus Mittelwert hoher Sozialstatus
¢ Nutzung 30 Minuten oder weniger ¢ Nutzung mehr als 30 Minuten

Abbildung 4: Lesekompetenz nach Nutzungsdauer digitaler Gerate und sozialem Hintergrund
Quelle: PIRLS 2021 Schiilerfragebogen.
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Abschliefiend wurde ein schrittweises Regressionsmodell gerechnet, das den Einfluss
der Nutzungshéufigkeit digitaler Geréte unter Kontrolle des soziodkonomischen Sta-
tus, des Geschlechts und des Migrationshintergrunds auf die Lesekompetenz unter-
sucht. In Tabelle 2 sind die unstandardisierten Regressionskoeffizienten dargestellt, die
inhaltlich als Punktwerte interpretiert werden kénnen, um die sich die Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler unter Kontrolle der Pradiktoren verdndert.

In Modell 1 (entspricht dem linken Teil von Abbildung 4) zeigt sich der bereits
erwihnte signifikant negative Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und der
Nutzungshiufigkeit digitaler Gerdte von 26,3 Punkten. In Modell 2 wurde der sozio-
6konomische Status miteinbezogen. Es zeigt sich zum einen ein positiver Zusammen-
hang mit dem soziodkonomischen Status. Zum anderen verringert sich der Einfluss
der Nutzungshiufigkeit auf 17,5 Punkte. In Modell 3 geht zusitzlich das Geschlecht
(Referenzkategorie weiblich) ein. Hier zeigt sich ein signifikant negativer Zusammen-
hang, d.h., dass Méddchen in diesem Modell im Schnitt eine um 12,6 Punkte hohere
Lesekompetenz als Buben aufweisen. Gleichzeitig verringert sich der Einfluss der Nut-
zungshéufigkeit auf 16,5 Punkte, ist aber nach wie vor signifikant. Modell 4 beriick-
sichtigt zusétzlich den Migrationshintergrund. Der negative Zusammenhang zwischen
Lesekompetenz und Nutzungsdauer verringert sich wiederum und betrdgt nunmehr
13 Punkte. Die Varianzaufkldrung in Modell 4 liegt bei 31 %.

Tabelle 2:  Regressionsmodell zum Einfluss der Nutzungshaufigkeit digitaler Gerate auf die

Lesekompetenz
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Nutzungshaufigkeit | ¢ x| 35 | q75% | 35 | -1es% | 35 | 13| 34
digitaler Gerate
gozmc;konomlscher ) ) 23 4% 0,9 23,3% 0,9 20,7 0,9
tatus
Geschlecht® - - - - -12,6% 2,8 -13,2% 2,8
Migrationshinter- . ) . } . ) -22,6* 3,1
grund®
Konstante 534,7 288,2 295,1 3289
R? 0,02 0,28 0,29 0,31

* signifikante Koeffizienten (p <.05)

A0 = mehr als 30 Minuten; 1 = 30 Minuten oder weniger

& Skala Home Resources for Learning

€0 = weiblich, 1 = mannlich

P 0 = mit Migrationshintergrund; 1 = ohne Migrationshintergrund



98 | Juliane Schmich, Iris Holler und Marcel llletschko

Zusammenfassend zeigt die Analyse somit, dass Schiilerinnen und Schiiler, die weni-
ger Zeit damit verbringen, auf digitalen Geréten fiir die Schule Informationen zu
suchen und zu lesen, signifikant hohere Leseleistungen erbringen als Kinder, die dies
héufiger tun. Dieser Effekt bleibt auch unter Kontrolle von Sozialstatus, Geschlecht
und Migrationshintergrund bestehen.

6. Diskussion und Relevanz fiir die Grundschulforschung

Die auf den ersten Blick hohe Verfiigbarkeit von zumindest einem digitalen Gerit pro
Klasse (90 % der Volksschiilerinnen und -schiiler in Osterreich befinden sich in einer
Klasse, in der zumindest ein digitales Gerit fiir sie bzw. fiir den Unterricht vorhan-
den ist) bietet gewisse theoretische Moglichkeiten, den Unterricht zu bereichern und
die digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Auf den zweiten
Blick zeigt sich, dass Osterreich mit 3% jedoch Schlusslicht im internationalen Ver-
gleich ist (der im Schnitt bei 33 % liegt), wenn es darum geht, jedem Kind ein eige-
nes Gerdt zur Verfiigung zu stellen. Spitzenreiter sind beispielsweise Lander wie Malta
(96 %), Norwegen (87 %) und Schweden (78 %) (Lorenz et al., 2022, S. 203). Aller-
dings haben verschiedene Studien gezeigt, dass vor allem mobile, eigene Gerite der
Schiilerinnen und Schiiler das Potenzial haben, Lernen zu unterstiitzen (Eickelmann
& Schulz-Zander, 2010). Umfang bzw. Art der Verfiigbarkeit der digitalen Gerite
erfordern jedenfalls didaktisch-methodisch gesehen unterschiedliche Herangehens-
weisen an den Unterricht mit digitalen Gerdten. Da den Ergebnissen zufolge Klassen
in Osterreich teilweise recht unterschiedlich mit digitalen Geriten ausgestattet sind,
wire ein mogliches Forschungsfeld, zu untersuchen, wie Lehrpersonen - angepasst an
die jeweiligen Gegebenheiten - Leseunterricht didaktisch-methodisch effektiv gestal-
ten und welche Auswirkungen dies auf die Lesekompetenz der Kinder hat.

Trotz der insgesamt guten Verfiigbarkeit digitaler Gerite nutzen Lehrperso-
nen diese nur begrenzt fiir den Leseunterricht. Ein Drittel der Kinder verwendet die
Gerite mindestens einmal pro Woche zum Lesen. Dies deutet darauf hin, dass es
Potenzial gibt, die Nutzung digitaler Gerdte im Bereich der Lesefoérderung zu inten-
sivieren.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen, dass in Osterreich eine hohere tig-
liche Nutzungsdauer von digitalen Medien fiir das Suchen und Lesen von Informatio-
nen mit einer signifikant niedrigeren Lesekompetenz einhergeht. Der Befund, dass der
Effekt der Bildschirmzeit auf die Lesekompetenz auch unter Kontrolle des soziotko-
nomischen Status, des Geschlechts und des Migrationshintergrunds bestehen bleibt,
zeigt, dass diese Faktoren die grundlegende Beziehung zwischen Bildschirmzeit und
Lesekompetenz nicht wesentlich verdndern. Dass der Effekt bei Kindern mit niedri-
gem Sozialstatus geringer (14 P.) ist als bei jenen mit hohem (41 P.), kénnte daran lie-
gen, dass sich der Effekt bei einer bereits niedrigeren Ausgangslesekompetenz weniger
stark auswirken kann. Schulz-Zander et al. (2010) kommen mit Daten aus PIRLS 2006
fir Deutschland zu dhnlichen Ergebnissen: Ein Mehrebenen-Regressionsmodell, das
u.a. schulische und héusliche Medienausstattung und Mediennutzung sowie verschie-
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dene Hintergrundvariablen miteinbezog, konnte negative Effekte der Computer- und
Internetnutzung sowohl im héuslichen als auch im schulischen Kontext auf die Lese-
leistung feststellen.

Die Befunde scheinen auf den ersten Blick die Bildschirmunterlegenheitsthese zu
bestitigen. Es lohnt sich allerdings, dieses Ergebnis differenzierter zu betrachten. Zum
einen muss erwihnt werden, dass die vorliegende Analyse auf Osterreich beschrankt
ist. Ein internationaler Vergleich hat jedoch gezeigt, dass dieser negative Zusammen-
hang von Nutzungshiufigkeit digitaler Medien und der Lesekompetenz, wie er in
Osterreich zu beobachten ist, nicht in allen an PIRLS 2021 teilnehmenden Lindern
gegeben ist (Lorenz et al., 2022, S. 210). So gibt es Lander, in denen eine hohere Nut-
zungsdauer mit einer hoheren Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler einher-
geht, z. B. Singapur. In etwa der Hilfte der teilnehmenden Linder und Regionen zeigt
sich kein linearer Zusammenhang: Schiilerinnen und Schiiler mit einer taglichen Nut-
zungsdauer von bis zu 30 Minuten im Vergleich zu den beiden Gruppen mit keiner
oder mehr als 30 Minuten tdglicher Nutzungsdauer erzielen in diesen Lindern die
hochste Lesekompetenz. Dazu gehdren etwa Norwegen und Schweden. Lediglich in
sieben Lindern, darunter neben Osterreich auch Deutschland, zeigt sich mit zuneh-
mender Nutzungsdauer eine geringere Lesekompetenz (Lorenz et al., 2022, ebd.). Ein-
schrinkend muss erwahnt werden, dass keine Hintergrundmerkmale der Schiilerin-
nen und Schiiler als Kontrollvariablen eingesetzt wurden. Wiinschenswert wire es
deshalb, die vorliegenden Ergebnisse der Regressionsanalyse fiir Osterreich im inter-
nationalen Vergleich mit zusétzlichen Kontrollvariablen zu untersuchen.

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Ergebnisse aus ePIRLS 2016'
(Mullis et al., 2017). Es zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Computer
mehr als 30 Minuten pro Tag fiir das Erstellen von Berichten und Referaten fiir die
Schule verwendeten, im Schnitt eine hohere Lesekompetenz in ePIRLS aufweisen als
jene Kinder, die dies 30 Minuten oder weniger pro Tag machten. In Bezug auf die
Nutzung eines Computers, um fiir die Schule Informationen zu suchen oder zu lesen,
ergab sich allerdings ein umgekehrtes Bild: Schiilerinnen und Schiiler, die 30 Minuten
oder mehr pro Tag fiir diese Tatigkeiten aufwendeten, zeigten eine niedrigere Lese-
kompetenz als Kinder, die 30 Minuten oder weniger Zeit vor dem Computer ver-
brachten.

Diese Ergebnisse legen somit nahe, dass nicht allein die Nutzungshéaufigkeit von
digitalen Geréten ausschlaggebend ist, sondern es einen Unterschied macht, wofiir
und wie Kinder digitale Gerite fiir die Schule bzw. in der Schule verwenden. Der Ein-
satz von digitalen Medien im Unterricht sollte somit kein Selbstzweck sein, sondern
muss das Ziel haben, das Lernen und Lehren zu unterstiitzen. So warnen etwa auch
Delgado et al. (2018) Bildungssysteme vor dem simplifizierenden Standpunkt, dass
eine ungelenkte Zunahme der Nutzung digitaler Technologien allein zu einem kom-
petenteren Umgang bzw. zu besseren Verstehensleistungen fiihrt. Es sollte vielmehr
das Ziel sein, Schiilerinnen und Schiiler den Umgang mit digitalen Leseaufgaben zu

1 ePIRLS 2016 war eine computerbasierte Erhebung der Lesekompetenz von elektronischen In-
formations-Texten, d“ie ein optionaler Teil von PIRLS 2016 war. Insgesamt 14 Linder haben
sich daran beteiligt; Osterreich war nicht darunter.
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lehren und zu verstehen, wie man effektive digitale Lernumgebungen schafft (ebd.).
Ohne digital kompetente Pidagoginnen und Padagogen und eine entsprechende pad-
agogische Begleitung der Kinder kann dies nicht gelingen. Deshalb wird es zukiinftig
von Bedeutung sein, bereits in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen anzuset-
zen (s. etwa Capparozza & Irle, 2020).

Weitere Forschung sollte sich darauf konzentrieren, die genauen Mechanismen zu
verstehen, durch die Bildschirmzeit die Lesekompetenz beeinflusst, um effektive Stra-
tegien zur Forderung des Lesens in einer digitalisierten Welt zu entwickeln. Langfris-
tig konnte dies dazu beitragen, die Bildungschancen fiir alle Kinder zu verbessern und
die teils negativen Auswirkungen der digitalen Mediennutzung zu minimieren.

Kontextualisiert man diese Beobachtung iiber das lineare Lesen bzw. tiber die Not-
wendigkeit einer gezielten Vermittlung von ,Reading Literacy” im digitalen Raum
und deren Implikationen fiir Bildungssysteme wieder in einem weiteren Sinn, sei auf
die Arbeiten von Baumgartner und Sumter (2017) hingewiesen, die etwa einen nega-
tiven Zusammenhang zwischen medialem Multitasking und Aufmerksamkeit im All-
gemeinen beschreiben. Die These, dass die unkontrollierte Aussetzung mit digita-
len Medien und vor allem Social Media sich nachhaltig schidigend auf Kinder und
Jugendliche auswirkt und zur Zunahme von psychischen Erkrankungen und zu stei-
genden Suizidraten fithrt, vertritt jiingst medienwirksam der Sozialpsychologe Jona-
than Haidt (2024).
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Bedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung
einer fachintegrierenden Leseférderung

Eine qualitative Untersuchung zum Lesetraining FLEDI 4

1. Einleitung

Eine addquate Lesekompetenz bildet die Grundlage fiir ein eigenverantwortliches Ler-
nen und triagt zur sozialen Teilhabe bei (Bartnitzky, 2019). Sie kann als Basiskom-
petenz fiir eine zukunftsfihige Grundbildung erachtet werden, um sich in einer
transformierenden Lebenswelt orientieren zu kénnen und beféhigt zur Einnahme ver-
schiedener Perspektiven und Weltanschauungen. Fiir Aspalter und Jorgl (2017) ist das
Lesen die Basis fiir ,,Kritikfahigkeit, Gesundheit, Arbeitszufriedenheit, Berufsaussicht
und eines selbstbestimmten Lebens“ (Aspalter & Jorgl, 2017, S. 5). Bei Betrachtung
der Lesekompetenz von Osterreichs Schiiler*innen im internationalen Vergleich zeigt
sich jedoch, dass 20% der Schiiler*innen altersaddquate Texte am Ende der vierten
Schulstufe nicht oder nur teilweise erfassen (Schmich et al., 2023). Basierend auf die-
ser aktuellen Faktenlage ist die Wichtigkeit von Lesefordermafinahmen unumstritten.
Damit Leseforderprogramme aber erfolgreich in den Unterricht implementiert wer-
den konnen, bedarf es zentraler Gelingensfaktoren. Vor diesem Hintergrund beschaf-
tigt sich der vorliegende Beitrag mit den Bedingungen fiir eine Implementierung von
Leseforderprogrammen am Beispiel des Lesestrategietrainings FLEDI 4 (Fachintegrie-
rende Leseférderung in Mathematik, Deutsch und Sachunterricht). Um die einzelnen
Komponenten erfolgreicher Implementierungen identifizieren zu konnen und daraus
wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren, ist es zunichst von grofler Bedeutung
darzulegen, welche Grundlagen und Voraussetzungen notwendig sind, um Lesepro-
gramme in die Praxis zu implementieren.

2. Grundlagen und Voraussetzungen fiir die Implementierung
erfolgreicher Leseprogramme

Mit dem Terminus Implementierung wird das Umsetzen von neuen, wissenschaftli-
chen Erkenntnissen in die Praxis verstanden (Souvignier & Philipp, 2016) und meint
im Gegensatz zur Implementation, die als Ergebnis eines Prozesses gesehen wird, die
Beschreibung eines solchen (Pilz, 2017). Demnach intendieren Implementierungen,
neue Programme und Prinzipien nachhaltig und routinemaf3ig in den Schulalltag ein-
zubetten (Souvignier & Philipp, 2016).

Das folgende Kapitel erértert die entscheidenden Komponenten fiir eine erfolgrei-
che Implementierung von Programmen in die Unterrichtspraxis, wobei zunéchst all-
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gemeine und anschlieflend spezifische Faktoren fiir Leseforderprogramme erldutert
werden.

2.1 Allgemeine Komponenten

Fixsen et al. (2021) postulieren in ihrer Metastudie, dass es gegenwirtig an einem ver-
allgemeinerbaren Rahmen fehlt, der bei Programmimplementierungen beachtet wer-
den sollte. Aus diesem Grund generieren sie das Active Implementation Framework,
das sich aus sechs Komponenten zusammensetzt und aufgrund seiner Verallgemei-
nerbarkeit fiir diverse Programmimplementierungen geltend gemacht werden kann.
Zunichst braucht es gemdfs den Autor*innen brauchbare Innovationen. Damit ist eine
Umsetzung in der Praxis ebenso gemeint wie die Zuverléssigkeit, dass die intendierten
Ergebnisse auch tatsichlich erreicht werden kénnen. Die zweite Komponente stellen
die Antreiber*innen fiir die Umsetzung dar, die unter anderem Weiterentwicklungen
vorantreiben und eine verldssliche Anwendung des jeweiligen Programms gewéhr-
leisten. Implementations-Teams als dritte Komponente sind wiederum notwendig,
damit im Sinne des gesteckten Implementierungsrahmens die Organisation und das
gesamte System im Blick behalten bleiben. Die vierte Komponente bildet die Phasen
der Umsetzung ab, die am Anfang genau festgelegt werden miissen. Die Verbesserungs-
prozesse als fiinfte Komponente sollen verdeutlichen, dass Programme unter anderem
durch regelmiflige Prozessbewertungen sowie die Forderung von Begeisterung und
Leistung innerhalb des Teams stets optimiert werden koénnen. Die letzte und sechste
Komponente stellt die systematische Verdinderung durch stetige Anpassung der Struk-
turen und Prozesse dar. Die Adaptierung von Programmen spielt auch in den Aus-
fithrungen von Durlak (2016) eine zentrale Rolle. Zudem betont der Autor, dass das
Alleinstellungsmerkmal von Programmen eine wesentliche Komponente im Zusam-
menhang mit der Programmimplementierung ist.

2.2 Komponenten bei der Implementierung von Leseférderprogrammen

Fiir eine Implementierung von Leseférderprogrammen schlagt Souvignier (2009) ein
Drei-Stufen-Modell vor, das sich bereits in der Praxis als tauglich erwiesen hat. Als
ersten Punkt fithrt der Autor eine Fortbildung fiir Lehrpersonen an, in der theore-
tische Hintergriinde des Programms ebenso Platz finden sollten wie die praktische
Umsetzung. Ein zweiter wesentlicher Aspekt ist das ausgearbeitete Unterrichtsmate-
rial, das den Lehrkriften zur Verfiigung gestellt werden sollte, da durch eigenstindiges
Ausarbeiten von Materialien wahrend eines Programms das Interesse an der Imple-
mentierung verloren geht. Die dritte Komponente stellt schliefSlich die Wiederho-
lungseinheit dar, die darauf abzielt, Lehrpersonen bei der Umsetzung des Programms
zu unterstiitzen und fiir eine Nachhaltigkeit der Intervention zu sorgen. Hierbei geht
es vor allem um Reflexions- und Feedbackveranstaltungen, damit Lehrpersonen nach
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der Programmimplementierung nicht wieder in alte Schemata zuriickfallen und zu
ihrem gewohnten Unterricht tibergehen.

Ein Programm, das vor allem durch seinen innovativen Charakter besticht, ist
das Lesetraining FLEDI (Fachintegrierende Leseférderung in Mathematik, Deutsch
und Sachunterricht; Schwerpunkt Lesestrategien). Das systematische Gesamtkonzept,
entwickelt an der PPH Augustinum, widmet sich der gezielten Forderung der Lese-
kompetenz von Schiiler*innen der Primarstufe auf Basis von Sachtexten. Thematisch
orientieren sich die Textinhalte an den Inhalten des Sachunterrichts, angelehnt an den
Lehrplan der Volksschule. Drei fiir Sachtexte gut geeignete Lesestrategien stehen in
diesem Training im Fokus und fithren die Schiiler*innen zu einem globalen Textver-
stindnis. Dabei sollen insbesondere Lernende mit geringen Basisfertigkeiten unter-
stiitzt werden und effektive Bewaltigungsstrategien fiir anspruchsvolle Texte erlernen.

3. Das Lesetraining FLEDI 4

FLEDI 4 ist ein fachintegrierendes Lesestrategietraining, das ab der vierten Schul-
stufe eingesetzt werden kann und auf eine Dauer von sechs Wochen angelegt ist. Vor
Beginn absolvieren Lehrkrifte eine verpflichtende Fortbildung zur Einfithrung in das
Training. Zur didaktischen Unterstiitzung stehen Modellierungsblitter zur Methode
des Lauten Denkens (Thinking aloud) bereit (u.a. Baker, 2008). In der Trainingsphase
arbeiten die Schiiler*innen tédglich mit Texten aus dem FLEDI 4-Leseheft und losen
schriftliche Aufgaben mithilfe von Lesestrategien. Zur Unterstiitzung und Visualisie-
rung erhalten sie Lesestrategie-Fiacher mit Ablauthinweisen (Stabler, 2023).

3.1 Lesetexte

Um dem Grundgedanken von FLEDI, der fachintegrierenden Leseférderung, gerecht
zu werden, bietet das FLEDI 4-Leseheft 30 Texte aus vier groflen Themenbereichen,
die inhaltlich auch in den Kompetenzbereichen des Lehrplans fiir den Sachunterricht
zu finden sind. Diese sind ,,Mensch und Gemeinschaft®, , Koérper und Gesundheit®,
»Natur und Technik® sowie ,Wirtschaft und Nachhaltigkeit®. Die Vielfalt der Themen
ladt somit zu einer facheriibergreifenden Anwendung im Unterricht ein und beriick-
sichtigt gleichzeitig, unter anderem durch die Aktualitit der Inhalte, unterschied-
lichste Interessensgebiete der Schiiler*innen (Stabler, 2023). So werden neben den
nach Lenhard (2013) fiir die Lesekompetenz relevanten kognitiven Aspekten ebenso
die motivationalen und emotionalen Aspekte beriicksichtigt.
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3.2 Lesestrategien

Dass das Textverstindnis die Verkniipfung von Vorwissen mit neuen Informationen
sowie die aktive Verarbeitung des Gelesenen erfordert, stellt Gold (2018) deutlich
dar. Spezifische Lesestrategien unterstiitzen diese Prozesse, indem sie es Leser*innen
ermoglichen, Informationen zu entschliisseln, mit vorhandenem Wissen zu verkniip-
fen und ein mentales Modell des Textinhalts zu konstruieren. Rosebrock und Nix
(2020) vertiefen, wie essenziell Lesestrategien fiir die Entwicklung der Lesekompetenz
sind, da sie Leser*innen befdhigen, Texte effektiv zu verstehen und zu verarbeiten.
Dabei verweisen sie auf den Unterschied zwischen guten und weniger guten Leser*in-
nen, der durch die aktive Auseinandersetzung mit der Lektiire und der eingesetzten
Lesestrategie gekennzeichnet ist. In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung eines
systematischen Einsatzes von Lesestrategien vor, wihrend und nach der Lektiire, um
den Leseprozess zu optimieren, hervorgehoben. Auch FLEDI 4 setzt bei diesen Pha-
sen an.

In der Phase vor dem Lesen erfolgt eine erste Annéherung an den Text durch das
Festlegen von Zielen, das Aktivieren von Vorwissen und das Uberfliegen des Textes
zur Orientierung. Wihrend des Lesens liegt der Fokus auf einem bewussten, zielge-
richteten Leseprozess, wobei das wiederholende Lesen und die Verkniipfung mit dem
eigenen Vorwissen eine wesentliche Rolle spielen. Nach dem Lesen kommen Strate-
gien zur Verarbeitung des Gelesenen zur Anwendung, wie etwa die Zusammenfassung
oder Reflexion des Textinhalts sowie die Kommunikation {iber das Gelesene (Philipp,
2015).

4. Empirische Untersuchung

Der empirische Teil der Studie untersucht die Faktoren, die aus Sicht der Lehrkrifte
zur erfolgreichen Implementierung des FLEDI 4-Leseférderprogramms beitragen.
Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: ,, Welche Faktoren tragen aus Lehrer*in-
nensicht zu einer gelingenden Implementierung des Leseforderprogramms FLEDI 4 bei?“.
Im Zentrum stehen Aspekte wie die Akzeptanz und Einschatzung der Materialien, die
Organisation und Durchfithrung des Trainings, Herausforderungen bei mehrsprachi-
gen Schiiler*innen, vorgenommene Anpassungen sowie allgemeine Riickmeldungen
der teilnehmenden Lehrkrifte.

4.1 Design

Zur Datenerhebung wurde die qualitative Forschungsmethode des leitfadengestiitz-
ten Expert*inneninterviews gewdhlt. Diese Methode eignet sich besonders, um subjektive
Perspektiven und praktisches Wissen der Lehrkrifte zu erfassen (Helfferich, 2011). Das
Interview basiert auf einem strukturierten Leitfaden, der eine systematische aber flexible
Befragung ermaglicht. Expert*inneninterviews dienen dazu, Erfahrungen von Fachper-
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sonen gezielt zu erheben und zur Optimierung von Projekten beizutragen (Gliser &
Laudel, 2010).

4.2 Erhebungsinstrument

Der Interviewleitfaden umfasst thematisch gegliederte Blocke. Der erste Block behan-
delt die FLEDI 4-Lesetexte, deren Gestaltung und Themen. Es wird untersucht, welche
Inhalte fiir die Schiiler*innen ansprechend oder herausfordernd waren. Weitere Blocke
fokussieren sich auf die Nutzung der weiterfiihrenden Materialien, die Organisation und
Durchfiihrung des Trainings sowie etwaige Anpassungen durch Lehrkrifte. AnschliefSend
werden die Erfahrungen mit Kindern anderer Erstsprachen als Deutsch sowie Verbesse-
rungsvorschldge und allgemeine Riickmeldungen der Lehrpersonen analysiert.

4.3 Durchfiihrung

Die Durchfithrung der leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews erfolgte im Zeit-
raum von November 2023 bis Februar 2024. Alle Interviews wurden in personlichen
Treffen durchgefithrt und mit einem digitalen Aufnahmegerit aufgezeichnet, nachdem
eine Einwilligung der Beteiligten eingeholt worden war. Die aufgezeichneten Inter-
views wurden mithilfe der Transkriptionsfunktion von Microsoft Word verschriftlicht
und anschlieflend gemif3 den semantisch-inhaltlichen Transkriptionsregeln von Dre-
sing und Pehl (2018) iiberarbeitet.

4.4 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe fiir die Evaluierung des Trainings setzt sich aus acht Lehrpersonen
(sieben weiblich, eine mannlich) aus fiinf Schulen in der Bildungsregion Obersteier-
mark West zusammen. Alle teilnehmenden Lehrkrifte haben im Schuljahr 2023/24
mit einer vierten Klasse am Lesefordertraining teilgenommen und sich zu Interviews
bereit erklart, um praxisnahe Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung von FLEDI 4
bereitzustellen. Die Stichprobe umfasst Lehrpersonen unterschiedlichen Alters (26
bis 61 Jahre) und mit variierender Berufserfahrung (zwei bis 40 Jahre), wodurch viel-
seitige Einblicke in die Praxis ermdglicht werden. Drei Lehrpersonen unterrichteten
Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, fiinf Klassen bestanden aus-
schliefllich aus deutschsprachigen Kindern. Die Datenerhebung erfolgte durch Frage-
bogen vor den Interviews, die Zuordnung der Befragten erfolgte anhand einer einheit-
lichen Nummerierung.
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5. Auswertung und Darlegung der Ergebnisse

5.1 FLEDI 4-Texte

Die Riickmeldungen der Lehrpersonen zum Leseprogramm zeigen sowohl positive
Aspekte als auch Verbesserungspotenziale auf. Die Texte wurden generell als interes-
sant, spannend und vielfaltig bewertet. Einige Lehrpersonen bestitigten die Begeiste-
rung der Schiiler*innen:

»(...) also meine Kinder waren sehr begeistert.“ (Interview 4, Zeile 13)

Allerdings gab es auch kritische Stimmen. Einige Lehrpersonen empfanden manche
Texte als zu komplex fiir Schiiler*innen der vierten Schulstufe, insbesondere fiirr Kin-
der mit Deutsch als Zweitsprache.

Die Sachtexte wurden besonders positiv hervorgehoben, da sie authentische und
alltagsnahe Themen behandelten. Andererseits wurde bemaéngelt, dass bestimmte
Fachbegriffe fiir Kinder ohne erweiterten Wortschatz schwer verstandlich seien. Um
diesem Problem zu begegnen, schlugen die Lehrpersonen vor, ein Glossar mit Worter-
klarungen beizufiigen. Dies konnte den Schiiler*innen helfen, neue Begriffe zu erler-
nen und ihr Textverstindnis zu verbessern.

5.2 FLEDI 4-Materialien

Die begleitenden Materialien, insbesondere die Leseficher und Modellierungsblitter,
wurden von den Lehrpersonen positiv bewertet. Eine Lehrperson stellte fest:

»Mir hat es ganz gut gefallen, dass die Uberschriften als Fragen formuliert
waren, weil dadurch ist es vielleicht einfacher, konkret hinzuschreiben, was
man zum Thema schon weiff“ (Interview 6, Z. 150-152).

Die Lehrpersonen hoben besonders den Aufbau der Lesetexte positiv hervor, wobei
die als Fragen formulierten Uberschriften als didaktisch wertvoll eingeschitzt wur-
den, da sie die Schiiler*innen dazu anregen, ihr Vorwissen zu aktivieren und dariiber
zu reflektieren. Dies entspricht modernen lesedidaktischen Ansitzen, die die Bedeu-
tung der Vorwissensaktivierung fiir das Textverstindnis betonen (Artelt et al., 2007).

Zudem wurden die Modellierungsblitter als hilfreicher bewertet, da sie direkt
in den Unterricht integriert werden konnten. Trotz der positiven Resonanz wurden
auch Verbesserungspotenziale identifiziert. Viele Lehrpersonen wiinschten sich detail-
liertere Anleitungen zur praktischen Umsetzung im Unterricht, einige regten an, die
Materialien starker zu differenzieren, um den unterschiedlichen Leistungsniveaus der
Schiiler*innen gerecht zu werden.
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5.3 FLEDI 4: Organisation und Training

Die Implementierung von FLEDI 4 in den Schulalltag erwies sich als herausfordernd
fiir die teilnehmenden Lehrpersonen. Ein zentrales Problem stellte der vorgegebene
Zeitrahmen dar. Lehrpersonen berichteten von Schwierigkeiten, alle Trainingseinhei-
ten innerhalb der geplanten Periode abzudecken.

Die Integration des Programms in den reguliren Unterricht variierte. Wéhrend
einige Lehrpersonen FLEDI 4 in den Sachunterricht einbanden, gelang anderen eine
tiefergehende Verankerung nicht in jedem Fall. Der Wunsch nach mehr Flexibilitat
bei der Umsetzung wurde von mehreren Lehrpersonen geduflert. Bei der Durchfiih-
rung des Trainings zeigte sich, dass unvorhersehbare Unterbrechungen wie Kranken-
stainde oder schulinterne Veranstaltungen zusitzliche Herausforderungen darstellten.
Diese externen Faktoren erschwerten die konsequente Umsetzung des Programms
und unterstreichen die Notwendigkeit, bei der Konzeption solcher Interventionen
Pufferzeiten einzuplanen. So berichtete eine Lehrperson:

LWir haben gesagt, drei Texte miissen wir bearbeiten pro Woche. Da wird es
dann bearbeitet, weil du weifSt, du musst in den Zeitraum das hineinbringen®
(Interview 4, Z. 218-226).

Diese Aussage verdeutlicht den Druck, den der vorgegebene Zeitrahmen auf die Lehr-
personen ausiibte und zeigt, dass teilweise Kompromisse bei der Durchfithrung einge-
gangen wurden, indem Teile des Materials als Hausaufgabe aufgegeben wurden.

5.4 Komplexitat der Texte

Die Lehrpersonen betonten in den Interviews, dass vor allem Schiiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache Schwierigkeiten mit der Komplexitéit der Texte hatten. Trotz
dieser Herausforderungen wurden auch positive Entwicklungen beobachtet. Eine
Lehrperson stellte fest:

»Ja, man merkt schon, dass sich vor allem Kinder, die sich vielleicht vorher ein
bisschen schwerer getan haben, den Inhalt eines Textes wiederzugeben, sich auf
jeden Fall leichter tun durch die Lesestrategien® (Interview 6, Z. 138-141).

Um den spezifischen Bediirfnissen dieser Schiiler*innen besser gerecht zu werden,
wurden verschiedene Verbesserungsvorschlige von den Lehrpersonen eingebracht.
Diese bezogen sich hauptsichlich auf zusatzliche Unterstiitzungsmaterialien wie Wort-
erklarungen oder DaZ-spezifische Ergdnzungen. Die Riickmeldungen der Lehrper-
sonen verdeutlichen die Notwendigkeit, bei der Weiterentwicklung von FLEDI 4 die
sprachliche Heterogenitit der Schiiler*innen stirker zu beriicksichtigen. Eine Lehrper-
son fasste zusammen:

Zusammenfassend zeigt sich, dass das FLEDI 4-Lesetraining von den Lehrperso-
nen als wertvolle Ergdnzung zum Leseunterricht wahrgenommen wurde. Die Haupt-
kritikpunkte bezogen sich auf die Komplexitit einiger Texte, den engen zeitlichen
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Rahmen sowie die Integration in den Schulalltag. Verbesserungspotenzial besteht ins-
besondere fiir Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache, fiir die zusitzliche Unter-
stiitzungsangebote sinnvoll wiren. Lehrpersonen schlugen kiirzere und einfachere
Texte sowie eine flexiblere zeitliche Gestaltung vor.

6. Diskussion

Ausgangspunkt der vorliegenden qualitativen Studie war die Frage, welche Bedingun-
gen zu einer erfolgreichen Implementierung einer fachintegrierenden Leseforderung
fithren. Die Auswertungen der qualitativen Untersuchung zeigen, dass in einem ers-
ten Schritt die Zufriedenheit mit dem Unterrichtsmaterial von essenzieller Bedeu-
tung ist. Lehrpersonen nehmen das FLEDI 4-Lesetraining als ein effektives und viel-
seitiges Programm zur Forderung der Lesekompetenz durch Lesestrategien wahr. Die
sehr interessanten, aber teilweise zu anspruchsvollen Sachtexte entstammen aus der
Lebenswelt der Schiiler*innen. Dies entspricht der Empfehlung, Texte zu wiéhlen, die
an die Lebenswelt der Kinder ankniipfen und ihr Interesse wecken. Laut Goy et al.
(2017) lesen Kinder, die durch das Lesen einen Bezug zu sich selbst und ihrer eige-
nen Lebenswelt herstellen konnen, aktiver und entwickeln ein positives Leseselbstkon-
zept. Bemdngelt wird bei der FLEDI 4-Implementierung vor allem der Schwierigkeits-
grad der Texte fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Ahnlich wie bei FILBY-2,
ein Lesetraining mit 70 Sachtexten, das in Bayern von 9000 Schiiler*innen durchge-
fithrt wurde, deuten die Ergebnisse von FLEDI 4 darauf hin, dass aktuelle Lesefor-
derprogramme den spezifischen Anforderungen von Schiiler*innen mit Deutsch als
Zweitsprache nicht gerecht werden. Schilcher et al. (2022) heben hervor, dass bei der
Erarbeitung von Sachtexten noch mehr am Wortschatz gearbeitet werden sollte, um
auch diesen Kindern ein addquates und passgenaues Leseangebot bereitstellen zu kon-
nen. Dass eine derartige Herangehensweise einen positiven Einfluss auf die Imple-
mentierung von Leseforderprogrammen hat und eine Anregung fiir FLEDI 4 sein
kann, verdeutlichen die Ergebnisse der LARS-Studie. Die an der Studie teilnehmen-
den Lehrpersonen erwihnen dabei sehr positiv die im Lesetraining vorkommenden
Wortschatzworter, vor allem bei Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache. Ebenso
wie bei der FLEDI 4-Implementierung wird die angebotene Fortbildung als gewinn-
bringend erachtet (Waldmiiller, 2021). Es kann daher auf Souvignier (2009) hingewie-
sen werden, der eine einfiihrende Fortbildung als weitere zentrale Komponente erfolg-
reicher Leseférderprogrammimplementierungen erachtet. Beinahe alle Lehrpersonen
gaben an, mit ihren Schiiler*innen bereits vor der Implementierung mit FLEDI 4 zum
Thema Lesestrategien gearbeitet zu haben, jedoch geschah dies sehr unsystematisch,
wie in den Interviews mehrmals angemerkt wurde. Das fachdidaktische Wissen von
Lehrpersonen zum Thema Lesestrategien weist demnach Liicken auf und muss durch
entsprechende Fortbildungsinhalte geschlossen werden.

In der tatsachlichen Durchfithrung fand der Grofiteil der befragten Lehrpersonen
die Dauer des Programms angemessen, vereinzelt wurde der Wunsch geduf3ert, die
Projektdauer etwas zu erweitern. Es ist empirisch belegt, dass der Erfolg von Lese-
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forderprogrammen grofler ist, wenn das Programm iiber einen kiirzeren Zeitraum
und unter kontrollierten Bedingungen implementiert wird. Programme, die {ber
einen ldngeren Zeitraum unter schulischen Alltagsbedingungen im Unterricht einge-
bettet werden, wirken weniger effektiv (Souvignier & Antoniou, 2007). Wenngleich
also die aktuelle Trainingsdauer von sechs Wochen aus wissenschaftlicher Sicht ange-
messen erscheint, verdeutlichen die Aussagen der Lehrpersonen dennoch den Druck,
den der vorgegebene Zeitrahmen auf die Lehrpersonen ausiibte. Das unterstreicht die
Notwendigkeit, bei der Weiterentwicklung von FLEDI 4 die praktischen Herausfor-
derungen des Schulalltags stirker zu beriicksichtigen. Eine flexiblere Gestaltung des
Zeitrahmens, die Bereitstellung von Unterstiitzungsangeboten fiir Lehrpersonen zur
Integration in den Fachunterricht sowie die Entwicklung von Strategien zum Umgang
mit Unterbrechungen konnten dazu beitragen, die Implementierung zu verbessern
und die Wirksambkeit des Programms zu erhéhen.

Ein wesentlicher Grundgedanke von FLEDI 4 ist dessen Einbettung in den
Gesamtunterricht. Wahrend einige Lehrpersonen FLEDI 4 beispielsweise in den Sach-
unterricht einbanden, gelang anderen eine tiefergehende Verankerung kaum. Dies
konnte auf die Komplexitit des fachintegrierenden Ansatzes zuriickzufithren sein, der
eine enge Verzahnung von Lesekompetenzforderung und fachlichen Inhalten erfordert
(Artelt et al., 2007).

Der Wunsch nach mehr Flexibilitdt bei der Umsetzung wurde von mehreren Lehr-
personen geduflert. Sie sahen die Notwendigkeit, das Programm besser an den jewei-
ligen Unterrichtsplan anpassen zu kénnen. Diese Riickmeldung steht im Einklang mit
aktuellen Forschungsergebnissen zur Implementierung von Interventionsprogram-
men, die die Bedeutung der Anpassungsfihigkeit an lokale Kontexte betonen (Fixsen
et al., 2005).

Im Kontext der Mehrsprachigkeit ldsst sich subsumierend festhalten, dass die
Erfahrungen mit FLEDI 4 wichtige Impulse fiir die Weiterentwicklung des Programms
liefern. Die Beriicksichtigung der spezifischen Bediirfnisse von Schiiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache konnte nicht nur die Wirksamkeit des Programms fiir diese
Zielgruppe erhohen, sondern auch zu einer inklusiveren Leseforderung aller Schii-
ler*innen beitragen.

7. Limitationen

Die vorliegende Studie gibt einen ersten Einblick in die Gelingensbedingungen der
FLEDI 4-Implementierung in einer ausgewahlten Bildungsregion der Steiermark. Auf-
grund der freiwilligen Teilnahme an der qualitativen Erhebung sind die Ergebnisse
allerdings in ihrer Aussagekraft eingeschrankt. Durch die geringe Zahl an Lehrper-
sonen, die Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache unterrichteten, war es zudem
nicht moglich, einen umfassenden Blick auf diese Gruppe zu werfen. Dariiber hin-
aus wire es zur vollstindigeren Erfassung der Implementierung von FLEDI 4 sinnvoll,
die Perspektive auf die Sichtweise der Schiiler*innen auszuweiten. Petermann (2014)
schldgt in diesem Zusammenhang vor, eine Kombination aus Umfragen bzw. Frage-
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bogen, Interviews, Fokusgruppen und Beobachtungen vorzunehmen und diese durch
administrative Daten, Checklisten und Fallbesprechungen zu erganzen.

8. Implikationen fiir die Praxis

Lesen gilt als elementare Schliisselqualifikation fiir schulischen Erfolg. In einer
Grundschule fiir morgen braucht es daher Leseforderprogramme, die die Lesekompe-
tenz aller Kinder lancieren. Aufgrund der letzten PIRLS-Testung, wonach jede*r fiinfte
Schiiler*in in Osterreich am Ende der Primarstufe unzureichende Leseleistungen auf-
weist (Schmich et al,, 2021), wird die Relevanz, dieser Entwicklung durch effektive
Leseférdermafinahmen entgegenzuwirken, offensichtlich. Damit dies gelingen kann,
braucht es eine erfolgreiche Leseférderprogrammimplementierung. Im Hinblick auf
das eingesetzte Unterrichtsmaterial lassen sich, basierend auf den Riickmeldungen der
Lehrpersonen, folgende Empfehlungen fiir die Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien
ableiten:
1. Texte sollten altersgerecht und dem Sprachniveau der Zielgruppe angepasst sein.
2. Eine Vielfalt an Themen, insbesondere aus den beliebten Bereichen, sollte beibe-
halten werden.
3. Fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache konnten zusétzliche Unterstiitzungsan-
gebote wie vereinfachte Versionen oder Worterkldrungen hilfreich sein.
4. Die Einbindung von mehr kindbezogenen Texten, z.B. iiber Tiere, konnte die
Attraktivitit des Programms weiter steigern.

Diese Anpassungen konnen dazu beitragen, die Lesekompetenz aller Lernenden zu
fordern und gleichzeitig ihre Lesemotivation aufrecht zu erhalten. Zudem konnte
dadurch die Akzeptanz seitens der Lehrpersonen erhoht und eine gesteigerte Imple-
mentierungsqualitét erzielt werden.

Weiters geht aus der Evaluierung hervor, dass vor allem fiir leseschwéchere Schii-
ler*innen die sprachliche und inhaltliche Komplexitit der Texte und Aufgabenstellun-
gen hinderlich fir den Lernerfolg sind, weshalb Differenzierungsmoglichkeiten des
Lesefordertrainings aus Lehrer*innenperspektive wiinschenswert wiren.
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Uberzeugungen, Berufsanforderungen und Motive:
Mitwirkende Faktoren des vorzeitigen und regularen
Berufseinstiegs ins Lehramt der Primarstufe

1. Einleitung

Ein subjektiv gut gelungener Berufseinstieg legt den Grundstein fiir die langfris-
tige professionelle Entwicklung von Lehrpersonen und hat wesentlichen Einfluss auf
ihre berufliche Zufriedenheit, ihr Wohlbefinden und ihr piddagogisches Handeln. In
Osterreich gewinnt der vorzeitige Berufseinstieg, bei dem Bachelorstudierende bereits
eigenverantwortlich unterrichten, durch den aktuellen Lehrpersonenmangel zuneh-
mend an Bedeutung. Diese Form des Berufseinstiegs stellt besondere Anforderungen,
da die parallele Bewiltigung von Studium und Beruf sowohl organisatorische als auch
inhaltliche Herausforderungen mit sich bringt.

Vor diesem Hintergrund untersucht dieser Beitrag Faktoren, die mit der Wahr-
scheinlichkeit eines vorzeitigen oder reguliren Berufseinstiegs in der Primarstufe
zusammenhédngen. Im Fokus stehen spezifische Ressourcen und Barrieren, die fiir
diese Berufseinstiegsvarianten relevant sind. Dabei werden insbesondere lerntheo-
retische Uberzeugungen, Berufsmotive und die Wahrnehmung beruflicher Anforde-
rungen betrachtet. Die gewonnenen Erkenntnisse liefern wertvolle Impulse fiir eine
evidenzbasierte Weiterentwicklung der Unterstiitzungsmafinahmen im Professionali-
sierungsprozess unterschiedlicher Gruppen von Berufseinsteiger*innen in der Primar-
stufe.

2. Berufseinstieg ins Lehramt

Die Professionalisierung von Lehrpersonen ist ein lebenslanger Prozess, der sich iiber
mehrere berufsbiographische Phasen erstreckt. In der reguldren Lehrer*innenbildung
in Osterreich beziehen sich diese Professionalisierungsphasen auf die Ausbildung
sowie Fort- und Weiterbildung. Dabei erfolgt der Berufseinstieg mit dem erfolgrei-
chen Abschluss des Lehramtsstudiums und der Aufnahme der ersten Tiétigkeit als aus-
gebildete Lehrperson und markiert somit den Ubergang in die eigenverantwortliche
Berufstatigkeit.

2.1 Berufseinstieg als spezifische berufsbiographische Phase
Der Berufseinstieg ist mit den spezifischen Anforderungen verbunden, die es zu

bearbeiten und bewiltigen gilt, um im Professionalisierungsprozess voranzuschreiten.
Die berufsphasenspezifische Anforderungen im Berufseinstieg biindeln sich in vier



116 | Smirna Malkoc, Christina Imp, Manuela Keller-Schneider und Silke Luttenberger

Bereiche und umfassen die Anforderungen der identititsstiftenden Rollenfindung, der
adressatenbezogenen Vermittlung, der anerkennenden Klassenfiithrung sowie der mitge-
staltenden Kooperation in und mit der Institution Schule (Keller-Schneider, 2010). Dar-
iiber hinaus steht die Auseinandersetzung mit unterrichtlichem Handeln bzw. Planung
und Durchfithrung des Unterrichts in Wechselwirkung mit allen vier Entwicklungs-
aufgaben (Keller-Schneider, 2020a), da sie grundlegende Aspekte der professionellen
Tatigkeit miteinander verkniipft (siehe Abbildung 1).

Identitdtsstiftende Adressatenbezogene
Rollenfindung Vermittlung

Eigene Anspriiche regulieren
Sich abgrenzen und schiitzen
Ressourcen nutzen
Rollenklarheit aufbauen

Individuelle Passung erreichen
Eigenverantwortlichkeit férdern
Lernen beurteilen und férdern
Elternkontakte aufbauen, pflegen

Unterricht planen
Zielbezogene Planung
Transparenz der Ziele

Planung in groken Zeitraumen

Lehrplan umsetzen

Zielbezogene Lernkontrollen

Unterricht durchfiihren
Unterrichtseffizienz sicherstellen
Abldufe ritualisieren
Komplexitit anpassen

Selbstbeurteilung fordern Mitgestaltende

Arbeitsform, Lirmpegel festlegen Koopemtion

Anerkennende Schulexterne Anldsse durchfiihren sich im Kollegium positionieren
Klassenfiihr ung Zusammenarbeit mit Vorgesetzten
Klassenkultur aufbauen, lenken Mdglichkeiten, Grenzen nutzen
Direkte Fiihrung ausiiben Berufspolitische Aspekte kennen

Abbildung 1: Modell der beruflichen Anforderungen: Entwicklungsaufgaben, Teilbereiche und
Einzelanforderungen (Keller-Schneider, 2020b, S. 215)

Die Auseinandersetzung mit diesen entwicklungsbezogenen Aufgaben fithrt dazu,
dass Berufseinsteiger*innen kiinftige Herausforderungen in einem verénderten Kon-
text betrachten. Der Prozess der Professionalisierung basiert somit auf einer bewuss-
ten und aktiven Auseinandersetzung mit den beruflichen Herausforderungen. Erfah-
rungen lassen sich dabei nicht einfach tibernehmen oder weitergeben, sondern
entstehen durch einen vielschichtigen und dynamischen Entwicklungsprozess (Keller-
Schneider, 2020a). Unterstiitzungsstrukturen sowie verfiigbare Ressourcen sind dabei
von zentraler Bedeutung, um Herausforderungen erfolgreich zu bewiltigen und die
eigene Handlungsfahigkeit langfristig zu sichern.
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2.2 Berufseinstieg in Osterreich: Vorzeitiger Berufseinstieg als alternative
Berufseinstiegsvariante

Berufseinstieg kann in der Regel als eine Schnittstelle zwischen Ausbildung sowie
Fort- und Weiterbildung betrachtet werden (Keller-Schneider & Hericks, 2017). Im
ersten Jahr ihrer eigenverantwortlichen Berufstitigkeit werden in Osterreich ange-
hende Lehrpersonen im Rahmen der Induktionsphase unter Begleitung von Men-
tor*innen (erfahrenen Lehrpersonen) in den Beruf eingefithrt. Der zunehmende
Lehrpersonenmangel in Osterreich hat allerdings zur Entstehung alternativer Berufs-
einstiegsvarianten gefiithrt. Eine davon ist der vorzeitige Berufseinstieg, bei der der
Eintritt in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit bereits vor dem Abschluss eines
Bachelorstudiums erfolgt. In dieser Berufseinstiegsvariante verlaufen somit die Pdda-
gog*innenbildung im Bachelorstudium und die praktische Unterrichtstatigkeit nicht
getrennt, sondern {iberschneiden sich zeitlich. Dies bedeutet, dass Berufseinsteiger*in-
nen bereits wihrend ihrer akademischen Ausbildung eigenstindig Verantwortung
im Schulalltag ibernehmen miissen. Die gleichzeitige Bewiltigung beider Bereiche
erfordert eine enge Verzahnung von Studium und Praxis. Dadurch sind Berufsein-
steiger*innen gefordert, sich rasch in ihre professionelle Rolle einzufinden, Lehr- und
Lernprozesse aktiv zu gestalten und sich in das schulische Umfeld einzufiigen, wéh-
rend sie gleichzeitig ihre hochschulische Ausbildung und damit das Erlangen wich-
tiger fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Kompetenzen
abschliefen.

Dabher ist es wenig Uberraschend, dass bisherige Studien darauf hinweisen, dass
der vorzeitige Berufseinstieg eine besonders anspruchsvolle Form des Berufseinstiegs
darstellt. Neben den bereits in Abschnitt 2.1 beschriebenen beruflichen Anforderun-
gen gehen damit zusétzliche Herausforderungen einher, die diese Berufseinstiegsva-
riante besonders herausfordernd machen. So weisen Bacher et al. (2024) darauf hin,
dass der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit wihrend eines laufenden
Bachelorstudiums bzw. vorzeitiger Berufseinstieg mit organisatorischen Herausforde-
rungen verbunden ist, die durch die Doppelbelastung von Studium und Beruf entste-
hen: die parallele Koordination von Studium und Unterrichtsvorbereitung, Anwesen-
heitspflichten im Beruf und im Studium sowie die kognitive Belastung durch mehrere
Aufgaben gleichzeitig sind einige davon. Bisherige Studien zum vorzeitigen Berufs-
einstieg in Osterreich (Helm & Hagenauer, 2024; Oyrer et al., 2023) zeigen, dass diese
Form des Berufseinstiegs mit einer hohen emotionalen Erschopfung einhergeht und
von den Betroffenen als besonders herausfordernd und belastend wahrgenommen
wird. Gleichzeitig berichten vorzeitige Berufseinsteiger*innen jedoch von einer ausge-
pragten intrinsischen Motivation und empfinden ihren Berufseinstieg als erfolgreich
und bereichernd.

Es stellt sich die Frage, wie verschiedene Gruppen von Berufseinsteiger*innen
optimal in dieser herausfordernden berufsbiographischen Phase begleitet werden kon-
nen. Zur Klarung dieser Frage sind Kenntnisse zu den Spezifika von reguldr (d.h.
mit abgeschossenem Bachelor- oder Masterstudium) und vorzeitig (d.h. wihrend des
Bachelorstudiums) in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen erforderlich. Helm und
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Hagenauer (2024) betonen zudem, dass das Verstindnis sowie die Analyse von spezi-
fischen Anforderungen und verfiigbaren Ressourcen in diesem Kontext von Bedeu-
tung sind. An diesem Punkt setzt der vorliegende Beitrag an und untersucht Fakto-
ren, die mit der Wahrscheinlichkeit eines vorzeitigen oder reguldren Berufseinstiegs
in der Primarstufe verbunden sind. Die Faktoren wurden unter Beriicksichtigung von
bisherigen Studien zum Berufseinstieg ausgewdhlt (Helm & Hagenauer, 2024; Oyrer
et al., 2023; Keller-Schneider 2020a; Keller-Schneider & Albisser, 2013; Keller-Schnei-
der 2010) und in Bezug auf ihre duale Natur als Ressource bzw. Barriere fiir die zwei
Berufseinstiegsvarianten analysiert.

3. Methode

3.1 Die Studie WAIB und methodisches Vorgehen

Die fiir den vorliegenden Beitrag analysierten Daten stammen aus dem Forschungs-
projekt ,Wahrgenommene Anforderungen im Berufseinstieg“ (WAIB), das in Koope-
ration zwischen dem Institut fiir Praxislehre und Praxisforschung der Padagogischen
Hochschule Steiermark und der Padagogischen Hochschule Ziirich mit Beginn des
Schuljahres 2023/24 initiiert wurde. Es handelt sich um eine Langsschnittstudie, wobei
fir den vorliegenden Beitrag Querschnittsdaten aus der ersten Erhebungswelle ana-
lysiert werden. Die Datenerhebung erfolgte mittels einer Online-Umfrage tiber das
Befragungstool LimeSurvey, das aufgrund seiner vielseitigen Fragetypen, flexiblen
Verzweigungslogik und hohen Datensicherheitsstandards gewdhlt wurde. Die Teil-
nahme an der Studie erfolgte freiwillig im Rahmen einer Fortbildungslehrveranstal-
tung. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden die Daten von 154 Berufseinsteiger*innen
der Primarstufe aus der Steiermark (MW, =25.25 Jahre) zur Analyse herangezogen.
Die Stichprobe bestand zu 87 % aus Frauen, was die ungleiche Geschlechterverteilung
in der Primarstufe in Osterreich widerspiegelt (Statistik Austria, 2024). Die Datenana-
lyse wurde mit dem Programm SPSS 28 durchgefiihrt.

3.2 Instrumente

Der Fragebogen kombinierte validierte Instrumente, selbstentwickelte Skalen sowie
offene Fragen, um verschiedene Aspekte der wahrgenommenen beruflichen Anforde-
rungen zu erfassen. Eine Ubersicht der in diesem Beitrag verwendeten Instrumente ist
in Tabelle 1 dargestellt.
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Tabelle 1: Uberblick iiber Instrumente, Variablen, Beispielitems und interne Konsistenz (a)

Interne
Instrument Variablen Beispielitem Konsistenz
(a)
Skala zur Lehrperson- % Jch weil3, dass ich es schaffe, selbst
. . Lehrer*innen- . s
Selbstwirksamkeitser- . . den problematischsten Schiiler*innen
Selbstwirksamkeits- . a=0.78
wartung (Schwarzer & erwartung (9 Items) den priifungsrelevanten Stoff zu ver-
Schmitz, 1999) 9 mitteln.”
+LOsungswege der Schiiler*innen
Konstruktivistische  auszutauschen und gemeinsam zu
. . . a=0.88
Lerntheoretische Uber- (6 Items) diskutieren, fordert das Lernen der
Schiiler*innen.”

zeugungen (Keller-

Schneider, 2017) ,Die Lehrperson soll den Schiiler*innen

Transmissive die Aufgaben erkldren, bevor die Schii- a=0.76

(7 Items) ler*innen diese I6sen.”

Gestaltungsfreiraum ,Es ist mir wichtig, frei zu entscheiden, a=077

(4 Items) wie ich meinen Unterricht gestalte.” e
,Es ist mir wichtig, eine Arbeit zu ha-

Herausforderung . 2 .

‘ (3 Items) ben, in welcher ich immer wiedervor ~ a=0.74
Berufsmotive neue Herausforderungen gestellt bin.”
(Keller-Schneider &

Albisser, 2013) Bedeutsamkeit ,Es ist mir wichtig, durch meine Berufs- a=075
(3 Items) arbeit etwas Sinnvolles zu erreichen.” e
Soziale Eingebun-  ,Es ist mir wichtig, eine Arbeit zu
denheit haben, in welcher sich Kolleg*innen a=0.84
(3 Items) gegenseitig unterstiitzen kénnen.”
--- als Herausforde- ,Ich lasse mich gern von anspruchsvol-
rung ,, a=0.72
len Aufgaben herausfordern.
Wahrnehmung von (5 Items)
Berufsanfordc_erungen ... als Bedrohung (5 ,Aufgaben, die mich herausfordern,
(Keller-Schneider & Items) versuche ich zu vermeiden.” a=090
Schneider, 2020) ’
... als Verlust (5 »Ich habe den Eindruck, dass mir nichts a=091

Items) gelingt”
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4. Ergebnisse
4.1 Deskriptive Statistiken
Die deskriptiven Statistiken der untersuchten Variablen sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2:  Deskriptive Statistiken fiir untersuchte Variablen (MW, SA, Min., Max.)

Mw SA Min. Max.

Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit 4.80 0.64 2.89 6.00

VBE 4.99 0.54 3.78 5.89

RBE 4.70 0.66 2.89 6.00

Konstruktivistische lerntheoretische Uberzeugungen 5.39 0.71 1.33 6.00
VBE 5.52 0.57 3.00 6.00

RBE 5.33 0.77 1.33 6.00

Transmissive lerntheoretische Uberzeugungen 4.02 0.85 2.57 6.00
VBE 417 0.92 2.57 6.00

RBE 3.94 0.80 2.57 6.00

Berufsmotiv: Gestaltungsfreiraum 5.27 0.69 3.25 6.00

VBE 5.32 0.70 3.50 6.00

RBE 5.24 0.68 3.25 6.00

Berufsmotiv: Herausforderung 5.07 0.78 3.00 6.00

VBE 5.23 0.68 3.33 6.00

RBE 4.99 0.81 3.00 6.00

Berufsmotiv: Bedeutsamkeit 5.67 0.47 3.67 6.00

VBE 5.65 0.52 3.67 6.00

RBE 5.69 0.45 4.00 6.00

Berufsmotiv: Soziale Eingebundenheit 5.42 0.76 2.33 6.00
VBE 5.42 0.85 233 6.00

RBE 5.42 0.71 2,67 6.00

Wahrnehmung von Anforderung als Herausforderung  4.28 0.86 2.00 6.00
VBE 4.55 0.78 3.00 6.00

RBE 4.14 0.87 2.00 6.00

Wahrnehmung von Anforderung als Bedrohung 3.12 1.28 1.00 6.00
VBE 2.81 1.20 1.00 6.00

RBE 3.28 1.30 1,00 6.00

Wahrnehmung von Anforderung als Verlust 2.32 1.21 1.00 6.00
VBE 2.05 1.17 1.00 6.00

RBE 247 1.21 1.00 5.80

Anmerkung. VBE = vorzeitiger Berufseinstieg. RBE = regulérer Berufseinstieg. N = 154. n (VBE) = 52.

n (RBE)=102. Niedrigere Werte weisen auf geringere Auspragungen in der jeweiligen Variable bzw.
dem jeweiligen Faktor hin. MW = Mittelwert, SA = Standardabweichung, Md = Median, Min = Minimum,
Max=Maximum. Range fiir jede Skala bzw. Subskala von 1 bis 6.
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4.2 Wahrscheinlichkeit des vorzeitigen bzw. reguldren Berufseinstiegs in
der Primarstufe

Zur Identifikation der Faktoren, die mit der Wahrscheinlichkeit eines vorzeitigen oder
reguldren Berufseinstiegs in der Primarstufe verbunden sind, wurde eine binire logis-
tische Regressionsanalysen durchgefiihrt. Die abhidngige Variable war mit 0 (vorzeiti-
ger Berufseinstieg bzw. laufendes Bachelorstudium; n=52) und 1 (reguldrer Berufsein-
stieg bzw. abgeschlossene Lehrer*innenausbildung, n=102) kodiert. Die unabhédngigen
Variablen wurden ausgehend von den theoretischen Uberlegungen schrittweise einge-
fithrt: Model 1 beinhaltete die Variablen Geschlecht (Referenzkategorie war mannli-
ches Geschlecht) und lerntheoretische Uberzeugungen; Model 2 umfasste Variablen
aus dem Model 1 und Berufsmotive; das finale Model, Model 3, beinhaltete Model 2
und Wahrnehmung der Berufsanforderungen. Da Modell 3 eine akzeptable Modell-
giite erreichte (Nagelkerke-R*>0.2; siehe Backhaus et al., 2008) und da der Gesamt-
prozentsatz korrekter Klassifikation von 69.5% tiber der Zufallswahrscheinlichkeit von
50 % (siehe Backhaus et al., 2008) lag, wurde es fiir die weiterfithrende Interpretation
herangezogen. Die Klassifikationstabellen fiir die drei Modelle sind in Tabelle 3 dar-
gestellt.

Tabelle 3: Zusammenfassung des Prozentsatzes der richtig klassifizierten Elemente

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Vorzeitiger Berufseinstieg 173 26.9 36.5
Reguldrer Berufseinstieg 90.2 853 86.3
Gesamtprozent 65.6 65.6 69.5
Nagelkerke-R? 0.10 0.17 0.21

Anmerkungen. Modell 1: Gender + Uberzeugungen; Modell 2: Modell 1 + Berufsmotive; Modell 3: Modell 2
+ Wahrnehmung von Anforderungen; Nagelkerke-R? akzeptabel ab Werten gréRer als 0.2 (Backhaus et al.,
2008).

Das Modell 3 war statistisch signifikant, x*(11)=25.733, p<.001. Anpassungsgiite
wurde mit dem Hosmer-Lemeshow-Test tiberpriift, der eine hohe Anpassungsgiite
zeigte, X*(8)=8.50, p > .05. Die Ergebnisse der Parameterschitzer fiir Modell 3 sind in
der Tabelle 4 dargestellt.
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Tabelle 4:  Ergebnisse der Parameterschatzer fiir Modell 3

. . Odds

Variablengruppe Variablen B SE p Ratio

Geschlecht Geschlecht -1.231 0.619 0.05 0.292

Selbstwirksamkeit Lehrer*in-Selbstwirksamkeit -0438 0429 0.31 0.646

Lerntheoretische Konstruktivistische -0.529 0445 0.24 0.589

Uberzeugungen L

Transmissive -0.545 0.257 0.03* 0.580

Berufsmotive Gestaltungsfreiraum 0.238 0.394 0.55 1.269

Herausforderung -0.270  0.396 0.50 0.763

Bedeutsamkeit 1.519 0.617 0.01% 4.566

Soziale Eingebundenheit 0.139 0.302 0.65 1.149

Wahrnehmung von ... als Herausforderung 0.665 0325 0.04* 0.514
Anforderungen (anspornend)

... als Bedrohung (bedrangend) -0.176  0.298 0.56 0.839
... als Verlust (Kontrollverlust) 0.296 0.310 0.34 1.345

Anmerkungen. N = 154.*p <0.05. AV ist (0) vorzeitiger bzw. (1) reguldrer Berufseinstieg. Referenzkategorie fiir
Geschlecht ist mannlich.

Die Ergebnisse der Parameterschitzer zeigten, dass die Variablen transmissive lern-
theoretische Uberzeugungen (p<0.05), das Berufsmotiv der Bedeutsamkeit der Berufs-
arbeit (p < 0.05) sowie die Wahrnehmung von Anforderungen als Herausforderungen
(p<0.05) die Gruppentrennung signifikant beeinflussen. Die Variable Geschlecht zeigte
ebenfalls einen Effekt, der mit p=0.047 knapp unter der Signifikanzgrenze von 0.05
lag. Die restlichen Variablen zeigen keine signifikanten Effekte. Die Zugehorigkeit zur
Gruppe ,vorzeitiger Berufseinstieg in der Primarstufe“ war mit den hoéheren Werten
in den transmissiven lerntheoretischen Uberzeugungen (Exp(B)=0.580), Wahrneh-
mung von Anforderungen als Herausforderung (Exp(B)=0.514) und mit den nied-
rigeren Werten im Berufsmotiv Bedeutsamkeit (Exp(B)=4.566) verbunden. Umge-
kehrt zeigte sich fiir die Gruppe ,reguldrer Berufseinstieg in der Primarstufe® eine
entgegengesetzte Tendenz. Dariiber hinaus konnte das grenzsignifikante Ergebnis fiir
die Variable Geschlecht (p=0.047) darauf hindeuten, dass Frauen mit moglicherweise
hoherer Wahrscheinlichkeit einen vorzeitigen Berufseinstieg vollziehen als Ménner.
Wihrend eine ungleiche Geschlechterverteilung potenziell die Schitzung des Effekts
beeinflussen kann, entspricht die Zusammensetzung der Stichprobe weitgehend der
realen Verteilung von Lehrkriften in der Primarstufe (Statistik Austria, 2024).

5. Diskussion
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass vor allem die Faktoren transmissive lern-

theoretische Uberzeugungen, Wahrnehmung von Anforderungen als Herausforderung
und das Berufsmotiv Bedeutsamkeit mit der Wahrscheinlichkeit eines vorzeitigen bzw.



Mitwirkende Faktoren des vorzeitigen und regulédren Berufseinstiegs ins Lehramt der Primarstufe | 123

reguldren Berufseinstiegs verbunden sind. Dies legt nahe, dass jede Form des Berufs-
einstiegs sowohl mit spezifischen Herausforderungen, aber auch mit besonderen Res-
sourcenquellen verkniipft ist.

So ist die Wahrscheinlichkeit fiir einen vorzeitigen Berufseinstieg in der Primar-
stufe hoher, wenn Berufseinsteiger*innen die Berufsanforderungen als bedeutsam und
bewiltigbar wahrnehmen. Dies kann als eine wichtige Ressourcenquelle im vorzei-
tigen Berufseinstieg identifiziert werden, da die Wahrnehmung von Anforderungen
als Herausforderung (und nicht als Bedrohung) in Zusammenhang mit dem Erleben
positiver Emotionen steht (Malkoc et al., 2023; Tomaka & Magoc, 2021), die wie-
derum zu einer hoheren Arbeitszufriedenheit bei Lehrpersonen beitragen konnen
(Dreer, 2024). Die Wahrnehmung von Anforderungen als bewiltigbar steht ebenso in
Zusammenhang mit einer hoheren Selbstwirksamkeit bei Lehrpersonen (Roczniew-
ska et al., 2022), die eine wichtige individuelle Ressourcenquelle im Berufseinstieg
darstellt (Helm & Hagenauer, 2024). Dies bestdtigen auch die deskriptiven Analysen,
die zeigen, dass sowohl vorzeitige als auch reguldre Berufseinsteiger*innen in der Pri-
marstufe ihre lehrer*innenbezogene Selbstwirksamkeit iiberdurchschnittlich hoch ein-
schitzen, wobei die vorzeitigen Berufseinsteiger*innen etwas hohere Werte aufweisen.

Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen zudem, dass es wahrscheinlicher ist,
dass sich Personen mit transmissiven lerntheoretischen Uberzeugungen fiir einen vor-
zeitigen Berufseinstieg in der Primarstufe entscheiden. Dies konnte damit zusam-
menhingen, dass diese Gruppe der Berufseinsteiger*innen besonders auf die Anfor-
derungen der Rollenfindung und Klassenfiihrung fokussiert ist (siehe dazu auch
Keller-Schneider, 2017). Da sie Unterricht primér als Wissensvermittlung verstehen
und sich durch eine klare Lehrer*innenrolle sowie feste Strukturen in der Klassenfiih-
rung sicher fiithlen, nehmen sie die Herausforderungen des Lehrens moglicherweise
als weniger komplex wahr. In diesem Zusammenhang konnte fehlendes fachliches und
fachdidaktisches Wissen unter Umstidnden nicht als solches erkannt und dessen Rele-
vanz fiir die Unterrichtsgestaltung unterschitzt werden. Gleichzeitig weisen Helm und
Hagenauer (2024) darauf hin, dass undiszipliniertes Verhalten der Schiiler*innen eine
zentrale Herausforderung fiir den vorzeitigen Berufseinsteiger*innen darstellt. Mog-
licherweise legen transmissiv orientierte Berufseinsteiger*innen zwar hohe Bedeu-
tung auf Disziplin, werden jedoch in der Praxis mit der tatsdchlichen Komplexitat und
Dynamik von Klassenfithrung konfrontiert, die ihre Erwartungen tibersteigen kann.
Einerseits kann dies eine spezifische Barriere im Professionalisierungsprozess darstel-
len, da die Anpassung an die vielschichtigen Anforderungen des Unterrichts erschwert
wird. Andererseits sind solche lerntheoretischen Uberzeugungen mit einem erhéhten
Risiko fiir negative Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitit und den Lernerfolg der
Schiiler*innen verbunden (Dohrmann, 2021). Eine gezielte Begleitung im Berufsein-
stieg, die die Reflexion der lerntheoretischen Uberzeugungen thematisiert und Berufs-
einsteiger*innen in adaptiver Klassenfithrung unterstiitzt, konnte hier von Vorteil
sein.

In der vorliegenden Studie konnte die Zugehoérigkeit zur Gruppe der regularen
Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe durch das Berufsmotiv Bedeutsambkeit vor-
hergesagt werden. Dieses intrinsische berufsbezogene Motiv ist eng mit der Bereit-
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schaft von Lehrpersonen verbunden, anspruchsvolle und als forderlich empfundene
Kooperationsformen umzusetzen (Keller-Schneider & Albisser, 2013). Daher stellt es
nicht nur eine individuelle Ressource dar, sondern fordert auch den Zugang zu sozia-
len Ressourcen im Kollegium, die fiir einen konstruktiven Umgang mit beruflichen
Belastungen entscheidend sind (Helm & Hagenauer, 2024).

6. Implikationen

Die Grundschule fiir morgen erfordert einen gut begleiteten Berufseinstieg. Aufgrund

des Lehrpersonenmangels in Osterreich gibt es zusitzlich zum reguliren Berufsein-

stieg, der nach dem erfolgreichen Abschluss der Lehramtsausbildung und der Auf-
nahme der ersten Titigkeit als ausgebildete Lehrperson den Ubergang in die eigenver-
antwortliche Berufstitigkeit markiert, vermehrt alternative Berufseinstiegsvarianten.

Eine davon ist der vorzeitige Berufseinstieg, bei dem der Einstieg in den Beruf bereits

wiahrend des Bachelorstudiums erfolgt und der mit zusétzlichen Herausforderungen

verbunden ist.

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Studie lassen sich folgende

Implikationen ableiten:

1) Systematische Begleitung im Berufseinstieg als zentrale MafSnahme: Die Ergebnisse
zeigen, dass eine strukturierte und systematische Begleitung (Keller-Schneider,
2020) essenziell fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg ist. Dies erfordert institu-
tionelle Unterstiitzungsangebote, die insbesondere die besonderen Herausforde-
rungen des vorzeitigen Berufseinstiegs beriicksichtigen.

a) Verpflichtende Einfiihrungslehrveranstaltungen (ELV) sind in Osterreich von
allen Berufseinsteiger*innen im ersten Dienstjahr dienstrechtlich verpflich-
tend zu absolvieren (BMBWE, 2025). Die evidenzbasierte Weiterentwick-
lung und Anpassung der Inhalte an individuelle Bediirfnisse der Berufsein-
steiger*innen (auch unter Beriicksichtigung ihrer Berufseinstiegsvariante)
erscheint dabei zentral. Kritische Reflexion der eigenen lerntheoretischen
Uberzeugungen, die das eigene piadagogische Handeln prigen, sowie pra-
xisnahe Themen (z.B. Classroom Management) sind von Vorteil, um den
Umgang mit herausfordernden Unterrichtssituationen frithzeitig zu starken.
Hier spielt die institutionelle Begleitung eine zentrale Rolle, da sie den Rah-
men fiir eine strukturierte Auseinandersetzung mit diesen Themen schafft.

b) Systematisches Mentoring: Ein strukturiertes Mentoringprogramm fiir alle
Gruppen der Berufseinsteiger*innen kann gezielt die Reflexion der Berufs-
einstiegsphase fordern und damit einen wesentlichen Beitrag zur professio-
nellen Entwicklung leisten (Dammerer et al., 2020). Dies setzt eine individu-
elle angepasste Begleitung voraus, um den spezifischen Anforderungen und
Herausforderungen gerecht zu werden (Keller-Schneider et al., 2023). Zent-
ral ist zudem eine frithzeitige Klirung der gegenseitigen Erwartungen sowie
der Rollenverstindnisse zwischen Mentor*innen und Berufseinsteiger*innen.
In diesem Kontext konnen gezielt eingesetzte Reflexionsinstrumente dazu bei-
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tragen, den Mentoringprozess zu strukturieren und die professionelle Weiter-
entwicklung zu unterstiitzen (Keller-Schneider et al., 2024).

2) Weiterbildung fiir Mentor*innen der Induktionsphase: Die Entwicklung evidenz-
basierter Weiterbildungsangebote fiir Mentor*innen (erfahrene Lehrpersonen,
die Berufseinsteiger*innen in ihrem ersten Dienstjahr begleiten) ist ein zentraler
Aspekt zur Qualitatssicherung in der beruflichen Begleitung. Die Weiterbildungs-
angebote fiir Mentor*innen sollten u.a. die Auseinandersetzung mit den Kernauf-
gaben, die mit dieser Rolle verbunden sind, ermdglichen. Um ein gemeinsames
Verstindnis der spezifischen Anforderungen in der beruflichen Begleitung der
Berufseinsteiger*innen zu gewéhrleisten, ist es entscheidend, das Mentoring im
Berufseinstieg deutlich von jenem in der Ausbildung abzugrenzen, um die unter-
schiedlichen Rollen, Erwartungen und Rahmenbedingungen klar zu erfassen (Kel-
ler-Schneider et al., 2024).

Die Beriicksichtigung dieser Aspekte ist entscheidend, um Lehrpersonen der Grund-
schule fiir morgen bestmdglich in ihrem Professionalisierungsprozess zu begleiten.

7. Limitationen

Auch wenn der vorliegende Beitrag wertvolle Erkenntnisse fiir die Grundschulfor-
schung und -praxis liefert, sind einige Limitationen zu beachten. Erstens handelt
es sich um eine querschnittliche Erhebung, sodass keine kausalen Zusammenhéinge
abgeleitet werden konnen. Zweitens wurden lediglich zwei spezifische Berufseinstiegs-
varianten einbezogen, wodurch die Ergebnisse nicht auf andere Einstiegsvarianten in
das Lehramt iibertragbar sind. Drittens liegt der Fokus ausschliefSlich auf der Primar-
stufe und der Region Steiermark, was regionale sowie schulstufenspezifische Beson-
derheiten unbeachtet ldsst. Zudem wurden nur ausgewiéhlte Einflussfaktoren unter-
sucht, wahrend moglicherweise weitere relevante Variablen unberiicksichtigt blieben.
Trotz dieser Einschriankungen bietet die Studie wichtige Einblicke in die Herausforde-
rungen und Erfahrungen des vorzeitigen Berufseinstiegs, die in zukiinftigen Untersu-
chungen weiter vertieft werden sollten.
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»~Mathe als Volksschullehrer*in — muss das sein?”
Analyse der motivationalen und emotionalen Merkmale
mit Fokus auf Interesse - Studienanfanger*innen des
Grundschullehramts an der PH Steiermark

Interesse an Mathematik? Sind Studienanfanger*innen
des Lehramts Primarstufe am Fach Mathematik interessiert? —
eine IST-Stand-Analyse

1. Einleitung

Nicht-kognitive Merkmale sind neben fachspezifischem Wissen maf3gebliche Fakto-
ren fiir den Lernerfolg im Fach Mathematik (Schiefele et al., 1993). Auch Schukaj-
low, Rakoczy und Pekrun zeigen in ihrer Publikation aus dem Jahr 2017 klar auf, dass
nicht-kognitive Merkmale wie Interesse oder Motivation noch immer zu den eher
wenig erforschten Bereichen im Fach Mathematik zdhlen (Schukajlow et al., 2017).
Und dies, obwohl bereits im 20. Jahrhundert grundlegende Aussagen zur Wirkung
und Einbindung von nicht-kognitiven Merkmalen wie Emotionen, Selbstwirksamkeit
und Freude im Mathematik-Unterricht getétigt wurden (ebd.). In eben dieser Publi-
kation wird zusétzlich darauf hingewiesen, dass es in den vergangenen zwanzig Jah-
ren in der Forschung zwar zu einer steigenden Relevanz beziiglich nicht-kognitiver
Merkmale gekommen ist, diese allerdings noch kein reprasentables Ausmafd erreicht
hat (ebd.).

Weiters sind mathematische Kenntnisse unabdingbar fiir zukiinftige Schiiler*innen
der Grundschule von morgen, da diese vor neue Herausforderungen gestellt sein wer-
den. Das Bildungssystem steht im Wandel und soll Lernende zukiinftig auf Arbeits-
platze vorbereiten, die heutzutage vielleicht noch nicht existieren. Vor allem aber
Kompetenzen in den MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik) sind essenziell, um mit der immer mehr werdenden Verwendung von
Technologie und Kiinstlicher Intelligenz mithalten zu konnen. Lehrer*innenbildung
von heute versucht zwar Studierende auf den dynamischen Lehrberuf in der Grund-
schule von morgen vorzubereiten, jedoch ist diese Lehre nicht alleiniger Ausgangs-
punkt fiir den Erfolg zukiinftigen Unterrichts. Fiir gerade diesen ist eine Kombination
verschiedenster Merkmale notwendig, von denen Interesse als Hauptaugenmerk im
Laufe dieser Arbeit beleuchtet wird.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es somit, einerseits einen theoretischen Rah-
men zu nicht-kognitiven Merkmalen zu geben und andererseits erste Ergebnisse der
im Jahr 2021 gestarteten langsschnittlichen Studie ,Mathe als Volksschullehrer*in -
muss das sein?“ Analyse der motivationalen und emotionalen Merkmale von Studienan-
fianger*innen des Grundschullehramts an der PH Steiermark® zu liefern. Hierbei bezieht
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man sich allerdings nicht auf die gesamte Studie, sondern es soll lediglich der Bereich
des Interesses genauer beleuchtet werden. Neben einer Vorstellung der bereits erfolg-
ten IST-Stand-Analyse aus dem Jahr 2021 durch Longhino und Grafi sollen die Ergeb-
nisse der Forschungsstudie aus den Jahren 2021, 2022 und 2023 miteinander ver-
glichen und reflektiert werden, um daraus wiederum erste Schliisse fiir den Bereich
Interesse zu ziehen.

2. Die Bedeutung und Entwicklung von Interesse

Entwicklungen in der fachdidaktischen Forschung geben Auskunft dariiber, dass
die Voraussetzungen fiir den Lernerfolg im Realienfach Mathematik iiber kognitive
Merkmale hinausgehen und demzufolge auch nicht-kognitive Merkmale fiir diesen
miteinbezogen werden miissen. Schiefele et al. (1993) weisen in mehreren Publika-
tionen darauf hin, dass fiir den Lernerfolg im Fach Mathematik neben Fachwissen
ebenso nicht-kognitive Merkmale ausschlaggebend sind (Schiefele et al., 1993; Schie-
fele & Wild, 2000). Diese konnen wiederum in motivationale Merkmale als auch spe-
zifische Emotionen geteilt werden. Wihrend zur ersteren Kategorie die Bereiche Inte-
resse, Selbstkonzept, motivationale Orientierungen, Erwartungen und Werte sowie
Einstellungen zum Lerngegenstand zdhlen, sind in zweiterer Kategorie beispielsweise
Freude, Mathematikangst und Langeweile inbegriffen (Schukajlow et al., 2017). Nach-
dem Interesse Teil des motivationalen Bereichs ist, muss folglich davon ausgegangen
werden, dass Motivation hierbei eine mafgebliche Rolle spielt.

Sowohl Krapp (2005) als auch Hidi und Renninger (2006) postulieren, dass Inte-
resse ein stark motivationales Konstrukt darstellt, welches sich durch das Verhailtnis,
das eine Person zum Fach Mathematik hat, aufzeigen ldsst. Krapp beschreibt diese
individuelle Beziehung als person-object relationship (Krapp, 2005). Ubersetzt kann
diese als Person-Gegenstands-Beziehung verstanden werden, welche durch ein konti-
nuierliches freiwilliges Beschiftigen und Wiederbeschiftigen mit der Materie (Mathe-
matik) gekennzeichnet ist, auch wenn dieses das Heranziehen von mehreren unter-
schiedlichen Losungsstrategien braucht (Krapp, 2005; Hidi & Renninger, 2006). Da
Interesse und Motivation stets miteinander verwoben sind, ist es daher wichtig, Inter-
esse mit positiven Emotionen zu férdern. Die individuelle Freude oder positive Emo-
tionen, die Personen im Mathematikunterricht erleben - und somit auch in der hoch-
schulwissenschaftlichen Beschiftigung mit dem Fach Mathematik -, konnen Hinweise
darauf geben, dass andere Personen, wie Studierende oder Schiiler*innen, ebenfalls
Interesse an dem Fach entwickeln konnten (Schukajlow & Rakoczy, 2016).

Auf Hochschulebene ist Interesse nicht nur in der nach Krapp (2005) definierten
individuellen Person-Gegenstands-Beziehung wichtig, sondern auch fiir das zukiinf-
tige Tatigkeitsfeld der Studierenden. Aus diesem Grund ist klar, dass Lehrer*innen-
bildung stirker auf die Dynamik des Lehrer*innenberufs eingehen muss, um Stu-
dierende bestmoglich auf die Schiiler*innen der Grundschule von morgen und ihre
Herausforderungen vorzubereiten. Dass das Interesse von Studierenden sich eben
auch auf das Interesse von ihren (zukiinftigen) Schiiler*innen auswirken kann, zei-
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gen Publikationen, die das nicht-kognitive Merkmal Interesse mit spezifischen Emo-
tionen in Verbindung bringt — daher hat beispielsweise eine Verkniipfung mit Freude
oder Langeweile auch mafgebliche Auswirkungen auf den individuellen Unterricht
(Pekrun et al., 2011; Tulis & Ainley, 2011; Schukajlow & Rakoczy, 2016; Winberg et
al., 2014). Personen, die sich fiir das Fach Mathematik interessieren, suchen intrin-
sisch, also aus eigener Motivation heraus, nach Situationen, in denen sie sich mit
mathematischen Begebenheiten auseinandersetzen kénnen (Schukajlow et al., 2017).
Im Umkehrschluss kann gesagt werden, dass Interesse als nicht-kognitives Merkmal
infolgedessen auch fiir das zukiinftige Handlungsfeld fiir Lehrpersonen eine wichtige
Rolle spielt, da sie aus eigener Motivation heraus auch fiir ihre Schiiler*innen Mog-
lichkeiten der Auseinandersetzung schaffen konnten. Carmichael et al. (2017) unter-
stiitzen diese These ebenfalls, indem sie eine Verbindung zwischen der Freude beim
Unterrichten von Lehrpersonen und dem sich daraus ergebenden Interesse bei ihren
Schiiler*innen feststellen konnten. Dementsprechend sollte die Férderung von Inter-
esse im Mittelpunkt stehen, um die Zukunftsfihigkeit der Schule zu sichern und das
Interesse der Lernenden langfristig zu erhalten.

3. Stand der Forschung

Koller et al. (2001) haben festgestellt, dass das Interesse am Fach Mathematik im
Laufe der Schullaufbahn kontinuierlich abnimmt. Obwohl sich die Autor*innen bei
ihren Aussagen auf das Interesse von Schiiler*innen der Primarstufe im Vergleich
zur Sekundarstufe beziehen, stellt dies jedoch ebenfalls einen Trend dar, der auch
im Hochschulwesen beobachtbar ist. In der Publikation von Kolter et al. (2016) wird
explizit auf den besonders niedrigen Interessenstand bei Studierenden zu Beginn ihres
Primarstufen-Studiums hingewiesen. Obwohl grundsitzlich davon ausgegangen wer-
den kann, dass Studierende ein Studium ausgewéhlt haben, das sie zu einem gewissen
Grad interessiert, ist dies in der Praxis nicht eindeutig ersichtlich (Abel, 2008). Kolter
et al. (2016) begriinden den Mangel an Interesse am Fach Mathematik in der Pri-
marstufenlehramtsausbildung dadurch, dass Mathematik ein im Studium inkludier-
ter Pflichtbereich ist und nicht individuell wihlbar sei. Sie beziehen sich hierbei auf
die Mathematikausbildung an der Universitdt Kassel, allerdings kénnen Parallelen zu
den Studienergebnissen von Longhino & Graf3 (2021) gezogen werden. In einer Pilot-
studie aus dem Studienjahr 2019/20 wurde das Interesse von erstsemestrigen Primar-
stufenstudierenden erhoben (Longhino & Graf, 2021). Dabei konnte die Hypothese
bestatigt werden, dass das Interesse der Primarstufen-Studierenden der Padagogischen
Hochschule Steiermark am Fach Mathematik unter dem mittleren Skalenwert liegt. In
vergleichbarer (niedriger) Auspragung ist das Interesse der Primarstufen-Studieren-
den der Universititen Kassel und Paderborn festzustellen, die im Rahmen des Projekts
KLIMAGS untersucht wurden (vgl. Haase et al., 2016; Kolter et al., 2018).

Longhino und Grafl argumentieren, dass das Lehramt Primarstufe vielfiltig ist
und sich deshalb auch die Interessenslage der Studierenden individuell gestaltet. So
nimmt das Fach Mathematik an der Padagogischen Hochschule Steiermark nur einen
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Teil von 240 ECTS des Bachelorstudiums Lehramt Primarstufe ein. Von den erwihn-
ten ECTS-Punkten ist Mathematik nur ein Teilbereich, welcher in den Studienfachbe-
reich Primarstufenpddagogik & -didaktik inklusive Piddagogisch-praktische Studien zu
wiederum 130 ECTS fillt (s. Internetseite der Padagogischen Hochschule Steiermark,
2024Y).

Um einen moglichen Interessenszuwachs, eine Stagnation oder auch eine Interes-
sensabnahme festzustellen, wurde in Kooperation mit anderen osterreichischen Pdda-
gogischen Hochschulen im Jahr 2020 eine quasi-experimentelle langsschnittliche Stu-
die gestartet. Dabei soll unter anderem das Interesse von Studienanfinger*innen des
Studiums Lehramt Primarstufe an der Padagogischen Hochschule Steiermark im ers-
ten Semester ihres Studiums, untersucht werden (Longhino & Grafi, 2021).

4. Empirischer Teil

Fiir den vorliegenden Beitrag werden erste Daten des Forschungsprojekts von Long-
hino und Graf$ (2021) herangezogen und analysiert. Der Fokus liegt auf den Studien-
anfinger*innen der Padagogischen Hochschule Steiermark und konzentriert sich auf
zwei Analysebereiche: Zum einen wird an die Ergebnisse der Pilotstudie von Long-
hino & Graf} (2021) angekniipft und iiberpriift, ob an der Padagogischen Hochschule
Steiermark das Interesse der Studierenden des Lehramts Primarstufe an Mathema-
tik zu Studienbeginn weiterhin unter dem Skalenmittelwert liegt. Zum anderen wird
untersucht, ob das Interesse der Erstinskribierenden der Jahre 2021, 2022 und 2023
am Fach Mathematik konstant bleibt.

Die Ergebnisse sollen die Ausgangslage fiir die fachdidaktische Ausbildung im
Fach Mathematik auf der Ebene der Primarstufenstudierenden beschreiben. Darauf
aufbauend werden hochschuldidaktische Uberlegungen angestellt, wie die Lehre an
diese Bedingungen angepasst werden kann.

4.1 Erhebungsinstrument

Um Aussagen iiber das Interesse der Primarstufenlehramtsstudierenden am Beginn
ihres Studiums treffen zu konnen, werden jene Daten herangezogen, die im Herbst
2021, 2022 und 2023 quantitativ mittels Online-Fragebogen erhoben wurden. Dazu
wurden die Interessensorientierungen aus dem Allgemeinen Interessens-Struktur-Test
(AIST) extrahiert und entsprechend den Skalen des KLIMAGS (Kompetenzorientierte
LehrInnovationen im MathemAtikstudium fiir die GrundSchule)-Fragebogens prazi-
siert (Abel, 2008; Kolter et al., 2016).

1  https://www.phst.at/ausbildung/studienangebot/primarstufe/bachelor-primarstufe/
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Tabelle 1: Items Interesse (Longhino & Graf3, 2021)

Items Interesse Inhalt
Fir mich ist es wichtig, jemand zu sein, der gut mathematisch denken kann. 01
In meiner Freizeit beschéftige ich mich auch unabhangig von der Uni/Hochschule mit

5 Lo 02
Dingen, die mit Mathe zu tun haben.
Ich mache fuir Mathe mehr als fuir die Uni/Hochschule unbedingt nétig ist. 03
Ohne Mathe wiirde mir etwas fehlen. 04
Ich habe neben den Biichern fiir die Uni/Hochschule noch weitere Biicher zur

S . L 05

Mathematik, in denen ich zu Hause freiwillig lese.
Mathematik interessiert mich nicht. 06

Fir die vorliegende Studie wurden einzelne Formulierungen an den Gsterreichischen
Sprachgebrauch angepasst und hochschulspezifische Begrifflichkeiten standortspezi-
fisch adaptiert. Die Einstellung zur Mathematik wurde anhand von sechs Items erho-
ben (siehe Tabelle 1). Die Studierenden bewerteten die Aussagen auf einer 4-stufigen
Likert-Skala mit den Auspridgungen ,stimmt vollig“ (4), ,,stimmt eher® (3), ,,stimmt
eher nicht® (2) und ,,stimmt iiberhaupt nicht® (1). Der ,, Allgemeine Interessens-Struk-
tur-Test“ nutzt ein sechsstufiges Format. In der vorliegenden Studie wurde die Likert-
Skala jedoch an das spezifische Untersuchungsdesign angepasst, wobei die Mog-
lichkeit erhalten blieb, bei den Teilnehmer*innen eine Tendenz in eine bestimmte
Richtung zu erkennen.

Fiir die interne Konsistenz der verwendeten Skalen zum Thema Interesse wurde
zum ersten Testzeitpunkt (Herbst 2021) ein Cronbach’s Alpha von 0,79, zum zweiten
Testzeitpunkt (Herbst 2022) von 0,78 und zum dritten Testzeitpunkt von 0,77 berech-
net (Kolter et al., 2018). Diese Werte zeigen eine ausreichend hohe Inter-Item-Korrela-
tion fiir die verwendeten Skalen (Streiner, 2003).

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus 317 Studienanfinger*innen des Bachelorstudiums Pri-
marstufe an der Padagogischen Hochschule Steiermark zusammen. Im Herbst 2021
nahmen 118 Studierende an der Online-Befragung teil, im darauffolgenden Jahr
waren es 99 und im Herbst 2023 waren 100 Studienanfinger*innen Teil der Studie.

Die Teilnehmer*innen waren zum jeweiligen Testzeitpunkt etwa 21 Jahre alt
(MW= 21.05; SD=4.9).
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Tabelle 2: Ergebnisse der Befragung (PH Steiermark)

Rucklauf- keine
Jahr Inskribiert ~ GesamtFB  quotein % weiblich mannlich Angabe
2021 156 118 75,64 99 9 10
2022 179 99 55,31 86 1 2
2023 161 100 62,11 73 8 19

Die befragten Personengruppen setzten sich zu einem hohen Anteil aus weiblichen
(73 bis 83,9%) und einem geringen Anteil aus ménnlichen Studierenden (7,6 bis
11,1%) zusammen. Der Anteil an Befragten, die ihr Geschlecht nicht angaben, liegt
pro Studiengang bei 2 bis 19 %.

4.3 Ergebnisse

Im ersten Abschnitt wird untersucht, ob an der Padagogischen Hochschule Steiermark
das Interesse der Studierenden des Primarstufenlehramts an Mathematik zu Studien-
beginn weiterhin unter dem Skalenmittelwert liegt. Ein Blick auf die deskriptive Sta-
tistik zeigt, dass zum ersten Testzeitpunkt das Interesse der Studierenden bei einem
mittleren Wert von 2,32 (SD=0,50) lag. In den beiden darauffolgenden Befragungen
setzte sich dieser Trend fort: Bei den Studienanfinger*innen aus dem Jahr 2022 lag
der Mittelwert bei 2,18 (SD=0,54) und bei den Erstsemestrigen aus dem Jahr 2023 bei
2,14 (SD=0,53).

115 136

Interesse

2021 2022 2023

Messzeitpunkt

Abbildung 1: Boxplot zum Interesse
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Fir alle drei Testzeitpunkte konnen die Ergebnisse aus der Pilotstudie bestdtigt wer-
den: An der Pddagogischen Hochschule Steiermark liegt das Interesse der Studieren-
den der Primarstufe am Fach Mathematik zu Beginn des Studienjahrs unter dem mitt-
leren Skalenwert (Longhino & Graf3, 2021). Auch hier handelt es sich wieder um eine
vergleichbare (niedrige) Auspragung wie bei den Primarstufen-Studierenden der Uni-
versitaten Kassel und Paderborn (Haase et al., 2016; Kolter et al., 2018).

Dartuiber hinaus wird untersucht, ob das Interesse der Erstinskribierenden der
Jahre 2021, 2022 und 2023 am Fach Mathematik konstant bleibt. Dahinter steht die
Hypothese, dass sich das Interesse der Studierenden der Primarstufe am Fach Mathe-
matik zwischen den Jahrgingen nicht unterscheidet.

Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zeigen, dass sich das Inter-
esse der Studierenden im ersten Studienjahr der Primarstufe im Jahr 2021 statistisch
signifikant von dem der Studierenden im Jahr 2023 unterscheidet, F(2, 314)=3,68,
p<.005 (p=0,26). Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 sowie 2 und 3 gibt es keine
signifikanten Unterschiede.

Mittehwert von Interesse

2021 2022 2023

Messzeitpunkt
Abbildung 2: Mittelwerte des Interesses

Damit kann die Hypothese im Fall des Vergleichs der Studienanfinger*innen aus dem
Jahr 2021 und jenen aus dem Jahr 2023 widerlegt werden. Zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten gibt es einen signifikanten Unterschied. Im Verlauf der drei Jahre verrin-
gerte sich das Interesse an Mathematik der Primarstufenstudierenden. Es kann ein
leichter Abwirtstrend verzeichnet werden.
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5. Diskussion

Interesse stellt ein nicht-kognitives Merkmal dar, welches neben fachspezifischem Wis-
sen ein essenzieller Faktor fiir den Lernerfolg im Fach Mathematik ist (Schiefele et al.,
1993). Besonders in der Grundschule von morgen, die vor neuen Herausforderungen
stehen wird, ist dies von zentraler Bedeutung. Um Schiiler*innen auf eine sich stin-
dig verdndernde Welt vorzubereiten, wird es entscheidend sein, dass sie grundlegende
mathematische Kompetenzen erwerben und diese in neuen Kontexten anwenden kon-
nen.

Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass alle Studierenden des Lehr-
amts Primarstufe eine positive Person-Gegenstands-Beziehung zum Fach Mathematik
entwickeln, obwohl diese Beziehung - und die damit verbundene Freude - einen sig-
nifikanten Unterschied im Mathematikunterricht bewirken konnte (Carmichael et al.,
2017). Hier zeigt sich, dass die Lehrer*innenbildung von heute zwar darauf abzielt,
Studierende auf den dynamischen Lehrberuf vorzubereiten, dies jedoch allein nicht
ausreicht. Der Erfolg des Unterrichts in der Grundschule von morgen wird vielmehr
von einer Kombination verschiedener Faktoren abhidngen, bei denen sowohl die For-
derung von Interesse als auch der Aufbau solider m athematischer G rundlagen e ine
Schliisselrolle spielen.

Im vorliegenden Beitrag konnte gezeigt werden, dass die Studierenden der Pri-
marstufe an der Padagogischen Hochschule Steiermark bei Studienbeginn ein gerin-
ges Interesse am Fach Mathematik aufweisen. Das Interesse liegt unter dem Skalen-
mittelwert, wobei die Tendenz von Studienjahr zu Studienjahr noch weiter nach unten
geht. So besteht ein signifikanter U nterschied z wischen d em e rsten M esszeitpunkt
(MW=2.32, SD=0.50) und dem letzten Messzeitpunkt, bei dem das Interesse noch
geringer ist (MW=2.14, SD=0.53).

Da diese Ausgangslage konstant bleibt, sind hochschuldidaktische Uberlegun-
gen notwendig, um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, ihr Interesse an der
Mathematik (weiter) zu entwickeln.

Als eine mogliche Losungsstrategie der Interessens-Problematik der zukiinfti-
gen Lehrer*innen weisen Kolter et al. (2016) beispielsweise auf die Moglichkeit einer
expliziten Férderung des Interesses in Lehrveranstaltungen, Seminaren und weiteren
universitdren Bildungsangeboten hin. Dieser Zugang wird bereits von der Padagogi-
schen Hochschule Steiermark in verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten umge-
setzt. Neben dieser expliziten Forderung in den Lehrveranstaltungen wurde auch
eine Hochschullernwerkstatt eingerichtet. Dabei steht die individuelle Unterstiitzung
der Studierenden in ihrem personlichen Professionalisierungsprozess im Mittelpunkt,
indem ihnen die Gelegenheit geboten wird, sich vor Ort mit didaktischen Materia-
lien auseinanderzusetzen und diese eigenstindig auszuprobieren (Longhino & Graf3,
2021). Ziel dieses Angebots ist es, neben der Unterstiitzung durch Materialien fiir die
individuellen Lehrpraxen die Motivation und das Interesse der Studierenden und Stu-
dienanfinger*innen zu foérdern. Die Auswirkungen dieser Mafinahmen werden im
Rahmen einer Langsschnittstudie untersucht. Ergebnisse sind erst in den nichsten
Jahren zu erwarten.
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Langfristig muss dartiber nachgedacht werden, wie dem Trend des nachlassenden
Interesses bereits in der Schule entgegengewirkt werden kann und wie mehr Mathe-
matikinteressierte fiir das Lehramt an Grundschulen gewonnen werden konnen.
Mathematik ist fiir die Grundschule von morgen unabdingbar, weshalb das Studium
alleine, ohne ein gewisses zusétzliches intrinsisches Interesse, nicht fiir die im Wandel
stehende Welt vorbereiten kann.
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Silvia Pichler, Katharine Riimmele und Anne Frey

Professionelle Lerngemeinschaften Studierender
als kollaboratives Instrument zum zielorientierten
Kompetenzaufbau und zum Umgang mit
Entwicklungsaufgaben in den padagogisch-
praktischen Studien

1. Einleitung

Die Lehrer*innenbildung muss Studierende auf eine zunehmend komplexe und dyna-
mische Berufswelt vorbereiten. Gesellschaftlicher Wandel, Digitalisierung und inklu-
sive Bildungsansitze erfordern eine kontinuierliche Weiterentwicklung professionel-
ler Kompetenzen (Warmdt et al., 2023). Diese Anforderungen lassen sich nicht allein
durch individuelle Qualifikation bewiltigen, sondern erfordern kollaborative Lernpro-
zesse (Stebler et al., 2021). Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) haben sich dabei
als wirksames Instrument zur Professionalisierung in der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung etabliert (Theurl & Kansteiner, 2020; Vescio & Adams, 2015).

Auch in der hochschulischen Lehrer*innenbildung gewinnen kooperative Lernpro-
zesse an Bedeutung. Die Praxisphasen in den pddagogisch-praktischen Studien ver-
kntipfen theoretisches Wissen mit praktischen Erfahrungen und unterstiitzen die Ent-
wicklung eines beruflichen Selbstverstindnisses (Hascher, 2014), wobei Reflexion als
Schliisselprozess fiir deren Wirksamkeit gilt (Frey & Buhl, 2018; Helsper, 2001). Um
Reflexionsprozesse systematisch anzuleiten, wurden Studierenden-PLG (S-PLG) als
kollaboratives Lernformat entwickelt. Sie ermoéglichen es Studierenden, ihr péddago-
gisches Handeln strukturiert zu reflektieren, schulische Herausforderungen zu analy-
sieren und zentrale Kompetenzen fiir den Berufseinstieg zu erwerben (Theurl et al.,
2023).

Im Sommersemester 2020 wurden S-PLG erstmals an der Padagogischen Hoch-
schule Vorarlberg (PHV) in die Praxisphasen angehender Primarstufenlehrpersonen
integriert. Erste Evaluationen zeigen ihren positiven Einfluss auf die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden (Theurl et al., 2023). Die vorliegende Untersuchung ana-
lysiert anhand des Modells der Entwicklungsaufgaben (Leineweber et al., 2021), wel-
che Herausforderungen Studierende im Praktikum erleben und wie die gemeinsame
Arbeit in der S-PLG ihre professionelle Entwicklung unterstiitzt. Die systematische
Auswertung schriftlicher Dokumentationen (Aktionspldne) beleuchtet zentrale Ent-
wicklungsbereiche und zeigt, wie S-PLG als strukturierte Reflexionsform die Profes-
sionalisierung fordern und Studierende auf die vielschichtigen und sich wandelnden
Anforderungen des Berufs vorbereiten.
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2. Theoretischer Hintergrund

Schon 1989 stellte Rosenholtz in ihrer Studie ,Teacher’s Workplace® fest, dass Schu-
len mit einer kooperativen Kultur nicht nur die Zufriedenheit der Lehrkrifte, sondern
auch die Schiiler*innenleistungen verbessern. Kooperation wird bis heute als Schliissel
fir Schulentwicklung, Innovation und bessere Lernergebnisse angesehen (Fussangel
& Grisel, 2014). Mit der zunehmenden Heterogenitdt in inklusiven Schulen gewinnt
die Zusammenarbeit weiter an Bedeutung: ,,Bei der Umsetzung von Inklusion dndern
sich nicht nur das Lernen der Schiiler*innen, sondern auch die Arbeitsanforderungen
an die Lehrkrifte. Eine der Anderungen ist die Betonung und Erweiterung der Koope-
ration” (Grosche et al., 2020, S. 461). Dennoch bleibt Kooperation oft auf Austausch
und Arbeitsteilung beschrankt, wiahrend kokonstruktive Kooperation als anspruchs-
vollste Form der Zusammenarbeit nur selten stattfindet (Grisel et al., 2006; Grosche
et al., 2020).

Um angehende Lehrkrifte auf die vielfiltigen Herausforderungen des Lehrberufs
vorzubereiten, ist es essenziell, ihnen bereits im Studium die Bedeutung von Koope-
ration und Zusammenarbeit nahezubringen, die dafiir erforderlichen Kompetenzen zu
vermitteln und ihnen durch praxisnahe Lernmoglichkeiten die Vorteile einer struk-
turierten, kokonstruktiven Zusammenarbeit erfahrbar zu machen (Feldmann, 2020;
Riimmele, 2024). PLG entsprechen dem Prinzip kokonstruktiver Kooperation (Gra-
sel et al., 2006; Riimmele, 2024) und haben sich als wirksames Instrument der Pro-
fessionalisierung sowie Schulentwicklung etabliert (Theur]l & Kansteiner, 2020; Vescio
& Adams, 2015). Durch das Erasmus+ Projekt TePinTeach konnte nachgewiesen wer-
den, dass PLG auch in der Lehrer*innenbildung ein duflerst wirksames und von
den Studierenden geschitztes Instrument fiir den Kompetenzerwerb in den pédda-
gogisch-praktischen Studien darstellen (Kansteiner et al.,, 2022). Seit dem Winterse-
mester 2021/22 sind sie an der PHV fester Bestandteil der Praxisphasen angehender
Primarstufenlehrpersonen (Theurl et al., 2023). Wihrend der Tagespraktika sind die
Studierenden idealerweise zu zweit in einer Klasse und werden von Ausbildungslehr-
personen (ABL) begleitet. Erganzend nehmen sie regelméfliig an 90-miniitigen S-PLG-
Sitzungen teil, die von Praxisbetreuer*innen der PHV unterstiitzt werden. Die Arbeit
in den S-PLG orientiert sich an den zentralen Bestimmungskriterien fiir PLG nach
Bonsen & Rolff (2006, S. 179) - reflektierender Dialog, De-Privatisierung der Unter-
richtspraxis, Fokus auf Lernen statt auf Lehren, Zusammenarbeit, gemeinsame hand-
lungsleitende Ziele — und folgt einem strukturierten Ablaufschema (Theurl et al.,
2023).

Studierende miissen in den Praktika vielfiltige Aufgaben bewiltigen: Unterricht
planen, durchfiihren, reflektieren sowie Beziehungen zu Schiiler*innen aufbauen. Laut
Hericks (2006, S. 60) sind Entwicklungsaufgaben ,,gesellschaftliche Anforderungen an
Menschen in je spezifischen Lebenssituationen, die individuell als Aufgaben eigener Ent-
wicklung gedeutet werden konnen. ... sie miissen wahrgenommen und bearbeitet wer-
den, wenn es zu einer Progression von Kompetenz und zur Stabilisierung von Identitdt
kommen soll.“ Im Berufseinstieg von Lehrpersonen ist das Modell der Entwicklungs-
aufgaben bereits etabliert (Keller-Schneider, 2020; Keller-Schneider & Hericks, 2014).
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Doch auch fir Praxisphasen im Studium lassen sich nach Leineweber et al. (2021)
spezifische Entwicklungsaufgaben definieren (Abb. 1).

Berufliches Entwicklung der Professionalitit; Einnehmen der Lehrer*innenrolle; Handeln
Selbstverstandnis nach berufsethischen Uberzeugungen; Umgang mit Unsicherheit

Lern- und Entwicklungsstand der Schiiler*innen einschétzen; Zielorientierte,

Adressatengerechte
8 methodisch-didaktisch strukturierte, differenzierte Unterrichtsplanung;

Vermittlung Herstellung von Klarheit und Verstandlichkeit Gber addquate Kommunikation
Anerkennende Fhrung der Klasse als Gruppe; Umgang mit herausforderndem Verhalten;
Klassenfithrung Allgegenwartigkeit; Entwicklung einer Beziehung zu den Schiller*innen
Positive

. Zusammenarbeit mit Praxislehrperson, Tandempartner*in, Kollegium und Eltern
Zusammenarbeit

L. . Orientierung am Praktikumsplatz; Zurechtkommen mit der asymmetrischen
Sich in Ausbildung & P Y

) Beziehung zur Praxislehrperson; dem Anspruch von PH/Universitat gerecht
befinden

werden; Auseinandersetzung mit den Grenzen des eigenen Kénnens

Abbildung 1: Entwicklungsaufgaben im Praktikum (Leineweber et al., 2021)

Damit Praktika zur Professionalisierung beitragen, miissen die Lernprozesse der Stu-
dierenden gezielt gesteuert werden (Hascher, 2006). Nachhaltiges Lernen aus prakti-
schen Erfahrungen gelingt nur, wenn bestehendes Wissen erweitert, neues Verstindnis
geschaffen oder neue Fihigkeiten entwickelt werden - unterstiitzt durch reflektierte
Riickmeldungen und gezielte Reflexion (Hascher, 2005). Als zentrales Werkzeug zur
reflexiven Auseinandersetzung mit den Entwicklungsaufgaben dient, neben S-PLG-
Sitzungen, vor allem die Dokumentation im Aktionsplan (Frick & Theurl, 2020), die
individuell von allen Studierenden gefiihrt wird. Auf Basis ihrer praktischen Erfah-
rungen und einer daraus resultierenden Stirken-Schwiachen-Analyse formulieren die
Studierenden Entwicklungsziele, planen Mafinahmen und reflektieren deren Umset-
zung. Diese strukturierte Vorgehensweise fordert selbstgesteuertes Lernen und konti-
nuierliche Kompetenzentwicklung (Theurl et al., 2023).

3. Methode und Stichprobe

Als Datengrundlage der vorliegenden Studie wurden die Aktionsplane von zwei Stu-
dierendenkohorten im Bachelorstudium Primarstufe (n=36; alle weiblich) aus den
Jahren 2022 und 2023 herangezogen, die {iber zwei Semester hinweg von den Studie-
renden erstellt wurden. Die Auswertung der Daten erfolgte mittels inhaltlich struk-
turierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2022). Zunichst wurden etwa
20% der Daten mithilfe deduktiv festgelegter Kategorien gesichtet, die sich an den
von Leineweber et al. (2021) definierten Entwicklungsaufgaben orientierten. Unter
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Verwendung von MAXQDA 24 wurde der Kodierleitfaden durch induktiv abgelei-
tete Subkategorien, welche sich aus den spezifischen Rahmenbedingungen der Prak-
tikumsbegleitung in Form einer S-PLG ergaben, erganzt und diente als Grundlage fiir
die anschlieflende Kodierung und Analyse des gesamten Datenmaterials.

Durch diese Studie soll nachvollzogen werden, wie die Studierenden ihre in den
Aktionspldnen von einem {ibergeordneten Kompetenzbereich tiber konkrete Entwick-
lungsziele bis hin zu kleinen Mafinahmen festgelegten Ziele verfolgen und ihre Kom-
petenzen im Verlauf der zwei Semester kontinuierlich weiterentwickeln. Zudem wird
untersucht, inwiefern die Reflexion innerhalb des Praktikums zur Professionalisierung
der angehenden Lehrkrifte beitrdgt und wie die Arbeit in der S-PLG wahrgenommen
wird.

4. Ausgewadhlte Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse der tiber zwei Semester von den Studierenden erstell-
ten Aktionspldne zeigen, dass die S-PLG von den Studierenden iiberwiegend positiv
wahrgenommen werden. Besonders geschitzt werden der kollegiale Austausch, kons-
truktives Feedback und die Moglichkeit zur gemeinsamen Reflexion. Das vertrau-
ensvolle Umfeld gibt Sicherheit, neue Ideen auszuprobieren und Entwicklungsziele
zu formulieren: ,,Meiner Meinung nach profitiert man vom Arbeiten in PLG sehr. ...
Man hat immer jemanden, an den man sich wenden kann, und lernt durch die Zusam-
menarbeit Dinge, die man sonst wahrscheinlich nicht lernt.“ (3_05) Trotz dieser posi-
tiven Aspekte werden auch Herausforderungen identifiziert. Der hohe Zeitaufwand,
das Einfinden in die Gruppe sowie der Umgang mit kritischem Feedback werden als
anspruchsvoll beschrieben. ,, Withrend der PLG musste ich Kritik geben und auch Kritik
aufnehmen, was nicht immer leicht war.“ (3_10) Trotz dieser Herausforderungen wird
deutlich, dass die S-PLG als entlastend und als wertvolle Plattform fiir den Kompe-
tenzaufbau wahrgenommen wird. ,Zudem war es erleichternd, zu horen, dass auch bei
den anderen einmal eine Stunde nicht so ablief, wie es urspriinglich geplant war.“ (3_01)

Die Analyse der Aktionsplane macht auflerdem deutlich, dass alle von Leineweber et
al. (2021) definierten Entwicklungsaufgaben thematisiert werden. Besonders héufig
wird ein Kompetenzzuwachs in den Bereichen berufliches Selbstverstindnis, adressaten-
gerechte Vermittlung und anerkennende Klassenfiihrung beschrieben. Die Zusammen-
arbeit mit der Ausbildungslehrperson, dem/der Tandempartner*in, den Kolleg*innen
in der S-PLG sowie mit der Praxisbetreuung der PHV wird als entscheidend fiir die
eigene Entwicklung und ein erfolgreiches Praktikum eingeschitzt. Zusammengefasste
Aspekte zu diesen Bereichen sind in Abb. 2 dargestellt und werden im Folgenden
detaillierter beschrieben. Da die Entwicklungsaufgabe sich in Ausbildung befinden oft
implizit bleibt, fehlen direkte Aussagen zu wahrgenommenen Kompetenzzuwéchsen.
Dennoch zeigen die schriftlichen Reflexionen, dass sich die Studierenden mit Heraus-
forderungen in diesem Bereich auseinandersetzen und Entwicklungsprozesse durch-
laufen.
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berufliches Selbstverstandnis adressatengerechte Vermittlung

¢ Planung eines lernzielorientierten Unterrichts

¢ Lernstands-Einschatzung; differenzierte
Aufgaben/Materialien

o Klarheit & Verstandlichkeit (adaptiver
Sprachgebrauch, Visualisierung, sprachbewusste
Unterrichtsplanung)

¢ methodisch-didaktische Gestaltung
(Materialeinsatz; Lebensweltbezug; Sozialformen;
Einsatz von digitalen Medien)

anerkennende Klassenfiihrung Zusammenarbeit

e Fuhrung der Klasse (Prasenz, natirliche Autoritat
& Allgegenwartigkeit)

* Umgang mit Stérungen & herausforderndem
Verhalten (Konsequenz; rechtzeitiges und
nonverbales Reagieren; proaktives Handeln)

¢ Aufbau einer wertschatzenden Beziehung

* Gestaltung eines interessanten und
bedurfnisorientierten Unterrichts

* Rolle als Lehrperson einnehmen

¢ professionelle Entwicklung im Bereich der
Unterrichtsplanung

e Verbesserung der Reflexionsfahigkeit

¢ Umgang mit digitalen Medien

e Zeitmanagement & Organisation

e Kommunikation & Sprachgebrauch

¢ zunehmende Flexibilitdt und Spontanitat

konstruktives Feedback geben und annehmen

¢ Teamteaching mit dem/der Tandempartner*in
Nutzen kollegialer Hospitation wahrnehmen
Nutzen gemeinsamer Reflexion wahrnehmen
effektive Arbeit im Tandem

* Nutzen einer positiven Zusammenarbeit mit der
ABL/Praxisbetreuung PH wahrnehmen

Kompetenzzuwachs

Abbildung 2: Wahrgenommener Kompetenzzuwachs in den dargestellten Entwicklungsaufgaben

4.1 Entwicklung eines beruflichen Selbstverstandnisses

Die Analyse der Aktionspline zeigt, dass dieser Entwicklungsbereich eine zentrale
Rolle im Professionalisierungsprozess der Studierenden spielt. Im Zusammenhang
mit der Entwicklung der Professionalitit berichten die Studierenden, dass sie gezielt
an ihren fachlichen und didaktischen Kompetenzen arbeiten. Fachliche Inputs durch
Dozierende und das Literaturstudium unterstiitzen sie dabei, theoretische Konzepte
mit der Praxis zu verkniipfen und methodische Ansitze gezielt zu reflektieren. Einige
Studierende betonen, dass diese Impulse ihnen helfen, sich besser auf den Unterricht
vorzubereiten und professioneller aufzutreten.

Die Entwicklung einer beruflichen Identitdt ist eng mit der Selbstwahrnehmung als
Lehrperson verkniipft: ,,Ein klares und selbstbewusstes Aufireten zeigt den Schiiler*in-
nen ganz klar, dass ich den Unterricht kontrolliere und ich das Sagen habe. Es ist wich-
tig, dass sie mich als Lehrperson sehen, und dies gelingt nur, wenn ich das selbst auch
tue.“ (3_01) Einige Studierende hatten zunichst Schwierigkeiten, sich von der Pers-
pektive der Lernenden zu l6sen und die Verantwortung fiir eine Klasse zu iiberneh-
men. Mit zunehmender Erfahrung gewannen sie jedoch Sicherheit, traten selbst-
bewusster auf und iitbernahmen mehr Kontrolle {iber den Unterricht. Die bewusste
Reflexion tiber Prasenz und Autoritat half ihnen, ihre Rolle als Lehrperson zu festigen.

Der Umgang mit Unsicherheit stellt fir viele eine zentrale Herausforderung dar.
Studierende schildern, dass sie anfangs mit Unvorhergesehenem nur schwer umgehen
konnten und es ihnen schwerfiel, flexibel darauf zu reagieren. Im Laufe des Prakti-
kums entwickelten sie Strategien zur besseren Zeitplanung, arbeiteten an ihrer Sponta-
nitdt und verbesserten ihr Improvisationsvermogen: ,,Ich traue mich, spontan Einhei-
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ten einzubauen oder auch meine Planung ein wenig abzudndern, wenn ich denke, dass
es sinnvoll ist.“ (3_15)

Das berufliche Ethos zeigt sich in den Reflexionen vor allem in der Bedeutung von
Fairness, transparenter Konsequenz und einem wertschitzenden Umgang mit den
Schiiler*innen: ,,Es ist mir auch sehr wichtig, alle SuS gerecht und gleich zu behandeln
und jedes einzelne Kind so anzunehmen, wie es ist.“ (3_11) Viele Studierende reflektie-
ren ihre Rolle als Autoritdtsperson und suchen nach Wegen, natiirliche Autoritét aus-
zustrahlen, ohne Strenge mit Hérte zu verwechseln. Sie betonen die Notwendigkeit,
ein storungsfreies Lernumfeld zu schaffen, durch zuverldssiges Handeln Vertrauen
in der Klasse aufzubauen sowie die Bedeutung von griindlicher Unterrichtsvorberei-
tung: ,,Ich habe erkannt, dass Unterricht eine gute Vorbereitung, genaue Planung, regen
Austausch im Team und geniigend Motivation, Kreativitit und FleifS benétigt. Ein guter
Draht zu den Kindern und ein respektvoller, verstandnisvoller, humorvoller Umgang mit
ihnen ist ebenso sehr wichtig.“ (3_11)

4.2 Adressatengerechte Vermittlung

Viele Studierende empfinden das Einschdtzen des Lern- und Entwicklungsstandes der
Schiiler*innen als anspruchsvoll. Anfangs fiel es ihnen schwer, das Lernniveau und
individuelle Bediirfnisse gezielt wahrzunehmen. Unterstiitzung bot die Ausbildungs-
lehrperson, die Hinweise zu den Leistungsstinden und Lernzielen gab: ,,Am Ende des
Praktikumstags nahm sich meine ABL immer Zeit und besprach mit mir den Unter-
richtsinhalt meiner ndchsten Unterrichtsstunde sowie die Voraussetzungen der SuS
[Schiiler*innen]. Somit konnte ich meine Zielsetzungen immer gut anpassen.” (3_02)
Die Studierenden berichten, dass Absprachen mit der ABL ihnen halfen, ihre Unter-
richtsplanung besser auf die tatsichlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen abzu-
stimmen.

Die zielorientierte und differenzierte Unterrichtsplanung stellte fiir viele Studierende
eine bedeutende Lernaufgabe dar. Sie schildern anfingliche Schwierigkeiten, Lern-
ziele prazise zu formulieren und geeignete Methoden auszuwéhlen. Im Verlauf des
Praktikums entwickelten sie durch praktische Erfahrung und Reflexion strukturier-
tere Unterrichtsplanungen und differenziertere Aufgabenformate: ,,In meinen Planun-
gen habe ich von Anfang an versucht, Differenzierungen einzubauen und vor allem die
schwicheren Schiiler und Schiilerinnen zu unterstiitzen und zu fordern. Dabei habe ich
aber auch schnell gemerkt, dass auch die stirkeren SuS [Schiiler*innen] eine Differenzie-
rung bendtigen.“ (4_03)

Die Herstellung von Klarheit und Verstindlichkeit durch addquate Kommunikation
wird ebenfalls intensiv reflektiert. Viele Studierende berichten, dass sie anfangs dazu
neigten, zu komplex oder unstrukturiert zu erkldren, was Missverstindnisse hervor-
rief. Durch gezielte Reflexion verbesserten sie ihre sprachliche Klarheit, setzten non-
verbale Kommunikationsmittel gezielt ein und formulierten Anweisungen bewusst
vor: ,Damit ich bei meinen Erklirungen nicht immer abschweife und zu viel rede, habe



144 | Silvia Pichler, Katharine Rimmele und Anne Frey

ich sie im Vorfeld aufgeschrieben. ... Das hat mir sehr geholfen, da ich ... dann vor der
Klasse genau wusste, was ich sagen kann.“ (3_13)

4.3 Anerkennende Klassenfiihrung

Die Fiihrung der Klasse als Gruppe wird von vielen Studierenden als zentrale Her-
ausforderung beschrieben. Sie betonen, dass eine klare, selbstbewusste Prisenz ent-
scheidend ist, um als Lehrperson wahrgenommen zu werden. Besonders die bewusste
Nutzung von Korpersprache, Blickkontakt und Stimme half ihnen, Autoritit und
Sicherheit auszustrahlen: ,Eine gerade sichere Haltung und eine klare Stimme haben
mir Sicherheit gegeben. Diese Punkte waren mein Anker, um mich sicherer in der Kas-
senfithrung zu fiihlen.“ (3_01) Viele Studierende reflektieren, dass sie sich zu Beginn
unsicher fithlten, jedoch durch gezielte MafSnahmen zunehmend Kontrolle iiber das
Unterrichtsgeschehen gewannen.

Der Umgang mit Storungen war ein wiederkehrendes Thema in den Reflexionen.
Mehrfach schildern Studierende, dass sie anfinglich Schwierigkeiten hatten, konse-
quent auf Unterrichtsstorungen zu reagieren. Sie entwickelten Strategien zur praven-
tiven Vermeidung, etwa durch klare Regeln, Konsequenzen und den gezielten Einsatz
nonverbaler Kommunikation: ,,Stdndiges verbales Ermahnen kann den Unterricht sto-
ren und stindig unterbrechen. Daher sind nonverbale Methoden eine gute Technik, den
Kindern meine Prisenz ,ohne Worte* zu tibermitteln.“ (3_01) Die Beobachtung erfah-
rener Lehrpersonen half ihnen, eigene Handlungsweisen zu reflektieren und zu opti-
mieren. Allgegenwirtigkeit wird in diesem Zusammenhang als Schliisselfaktor fiir sto-
rungsfreien Unterricht identifiziert.

SchlieSlich wird der Aufbau einer Beziehung zu den Schiiler*innen als entscheidend
tiir eine erfolgreiche Klassenfiihrung benannt: ,,Guter Unterricht kann nur dann funk-
tionieren, wenn die Kinder motiviert und freudig mitarbeiten. Nicht nur den Kindern
geht es dadurch viel besser, sondern auch mir als Lehrperson.“ (4_05) Viele erkann-
ten, dass wertschiatzende Kommunikation und aktive Einbindung aller Schiiler*innen
den Unterricht positiv beeinflussen. Zudem wird betont, dass eine gute Beziehung zur
Klasse das Durchsetzen von Regeln erleichtert und sich positiv auf das Lernklima aus-
wirkt.

4.4 Positive Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit mit der Ausbildungslehrperson spielt eine zentrale Rolle, da sie
eine wichtige Ansprechperson fiir Unterrichtsplanung und die Reflexion von Unter-
richtspraxis ist. Regelmiflige Riicksprachen helfen dabei, Unterrichtsziele klarer zu
formulieren und an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen anzupassen. Beson-
ders geschitzt werden konstruktive Riickmeldungen zu Unterrichtsstruktur, Diffe-
renzierung und Klassenfiihrung: ,,Bei den Reflexionsgesprichen am Ende der Praxis-
tage bekam ich von meiner ABL immer sofort ein Feedback. Das finde ich sehr wichtig,
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dadurch kann man sich auch verbessern.“ (3_11) Diese helfen den Studierenden, ihre
methodisch-didaktischen Entscheidungen zu hinterfragen und weiterzuentwickeln
und werden als wichtiger Impulsgeber fiir die eigene Entwicklung gesehen.

Die Zusammenarbeit mit dem/der Tandempartner*in wird als wertvolle Unterstiit-
zung beschrieben. Das gemeinsame Besprechen von Unterrichtsplanungen und das
gegenseitige Feedback helfen dabei, eigene Ideen weiterzuentwickeln und Heraus-
forderungen besser zu bewiltigen: ,,Bei Fragen oder Unklarheiten hatte ich immer die
Moglichkeit mich mit meiner Tandempartnerin auszutauschen. ... Andere Sichtweisen
oder Vorschlige zu horen kann sehr bereichernd sein und hat mir ... auf jeden Fall wei-
tergeholfen.“ (3_12) Einige Studierende berichten, dass es anfangs herausfordernd war,
konstruktives Feedback zu geben und anzunehmen. Im Laufe des Praktikums entwi-
ckelten sie jedoch zunehmend die Fahigkeit, wertschitzend und konstruktiv-kritisch
tiber die Unterrichtspraxis zu sprechen: ,,Es ist sehr wichtig, andere beobachten zu kon-
nen und ihnen dann auch ein wertschdtzendes, vielleicht auch kritisches, Feedback zu
geben.“ (3_13).

Auch die Praxisbetreuung der PH wird als bedeutender Faktor fiir die personliche
und fachliche Entwicklung wahrgenommen. Mehrere Studierende heben hervor, dass
sie von den theoretischen Inputs und gezielten Riickmeldungen profitierten. Die Pra-
xisbetreuer*innen werden als wertvolle Unterstiitzung wahrgenommen, da sie nicht
nur inhaltliches Wissen vermittelten, sondern auch eine wichtige Rolle in der emo-
tionalen Begleitung der Studierenden spielen. Besonders geschétzt wird die unterstiit-
zende Rolle der Praxisbetreuer*innen, die eine offene Atmosphire schufen und Unsi-
cherheiten auffingen: ,Von ihren Erfahrungen und ihrem Wissen konnten wir vieles
mitnehmen und davon lernen. ... Sie schaffte es immer, eine Wohlfiihlatmosphdre zu
schaffen und gab uns immer ein Gefiihl von Sicherheit, auch bei ihren Unterrichtsbesu-
chen.“ (4_03).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Studierenden in den zentralen Entwick-
lungsbereichen bedeutende Lernprozesse durchlaufen. Durch die Zusammenarbeit in
der S-PLG, mit der Ausbildungslehrperson, dem/der Tandempartner*in und der Pra-
xisbetreuung der PH erhalten die Studierenden eine wertvolle Unterstiitzung, um sich
als Lehrperson weiterzuentwickeln. Trotz einzelner Herausforderungen werden das
Tagespraktikum und die Zusammenarbeit in den S-PLG insgesamt als bereichernd fiir
den Professionalisierungsprozess wahrgenommen.

5. Diskussion

Das Modell der Entwicklungsaufgaben fiir Praxisphasen (Leineweber et al., 2021)
konnte in der vorliegenden Untersuchung bestdtigt werden. Die Bearbeitung der
Entwicklungsaufgaben und die damit verbundenen Reflexionen zeigen, dass durch
gezielte Zusammenarbeit und strukturierte Feedbackprozesse die professionelle Kom-
petenzentwicklung angehender Lehrpersonen gefordert wird. Kosinar und Laros
(2018) untersuchten in diesem Zusammenhang, welche Studierendentypen bestimmte
Entwicklungsaufgaben bevorzugt bearbeiten oder eher vermeiden. Sie identifizierten
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~typenbezogene Unterschiede der Relevanzsetzung beziiglich der wahrgenommenen und
bearbeiteten Anforderungen® (S. 169). Studierende, die das Praktikum als ,, Bewertungs-
raum® (ebd.) sehen, fokussieren sich starker auf die Entwicklungsaufgabe sich in Aus-
bildung befinden, wahrend diejenigen, die es als ,,Entwicklungsraum® (ebd.) verstehen,
vor allem an beruflichem Selbstverstindnis, Klassenfithrung und Vermittlung arbei-
ten.

In diesem Zusammenhang fillt auf, dass in den Aktionsplanen kaum direkte Aus-
sagen zur Entwicklungsaufgabe sich in Ausbildung befinden identifiziert wurden.
Dies konnte darauf hindeuten, dass Studierende diesen Bereich als selbstverstindlich
betrachten oder er eine eher implizite Rolle spielt. Die Ergebnisse lassen auch ver-
muten, dass S-PLG das Praktikum stirker als Entwicklungsraum erlebbar machen.
Durch regelmiflige Reflexion, kollegiales Feedback und die strukturierte Arbeit mit
Aktionspldnen wird der Fokus von der Bewertung hin zur eigenstindigen Professio-
nalisierung verschoben. Die Begleitung durch die Ausbildungslehrperson und die Pra-
xisbetreuung der PH spielt dabei eine entscheidende Rolle. Sie schaffen ein vertrau-
ensvolles Umfeld, in dem Herausforderungen offen thematisiert werden konnen. Eine
wertschitzende Fehlerkultur ermoglicht es, dass Riickmeldungen nicht als Bewertung,
sondern als Lernchance wahrgenommen werden. Die Ergebnisse zeigen, dass Studie-
rende durch die S-PLG-Arbeit das Praktikum nicht nur als Erprobungsphase, sondern
als kontinuierlichen Entwicklungsprozess verstehen. Die Qualitit der Unterstiitzung
durch die Ausbildungslehrperson und Praxisbetreuung beeinflusst dabei maf3geblich,
ob Studierende sich als eigenstindige Akteur*innen in ihrem Professionalisierungs-
prozess begreifen oder vorrangig auf auflere Bewertungskriterien reagieren.

Die Studie zeigt, dass S-PLG eine essenzielle Struktur bieten, um das Praktikum
als Entwicklungsraum zu etablieren. Sie fordern eine nachhaltige Reflexionspraxis,
unterstiitzen den Kompetenzaufbau in zentralen Entwicklungsbereichen und ermog-
lichen es Studierenden, iiber externe Bewertungen hinaus eine eigenstidndige beruf-
liche Identitdt zu entwickeln. Thre systematische Implementierung in die Curricula
der Primarstufenlehrer*innenausbildung erscheint daher sinnvoll. Im Hinblick auf die
besondere Rolle der Praxisbetreuung als S-PLG-Leitung ist fiir eine langfristige Ver-
ankerung jedoch auch die Frage entscheidend, welche Kompetenzen fiir die Leitung
einer S-PLG erforderlich sind. Diese Fragestellung steht im Fokus des Erasmus+ Pro-
jekts LeaFaP (Barrios et al., 2024), an dem die PHV beteiligt ist.

Die Lehrer*innenbildung muss Studierende auf einen sich stetig wandelnden Beruf
vorbereiten. S-PLG in den Praktika fordern kollaborative Reflexion, praxisnahes Ler-
nen und kontinuierliche Entwicklung. Thre Einbindung in die Lehrer*innenbildung
kann dazu beitragen, dass Studierende eine proaktive, reflektierte und kooperative
Haltung entwickeln, um den Anforderungen eines dynamischen Bildungssystems pro-
fessionell zu begegnen und gleichzeitig Entlastung zu erfahren.
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Herausfordernde Situationen im Kontext von inklusivem
Unterricht und daraus resultierendes Belastungserleben
bei Lehrpersonen

1. Einfiihrung

Kinder und Jugendliche haben vielfiltige und verschiedenartige Bediirfnisse, auf die
Lehrpersonen eingehen miissen, wenn sie das Wohlbefinden ihrer Schiiler*innen
unterstiitzen und ein gutes Klassenklima férdern wollen. Besonders heterogen sind die
Bediirfnisse von Schiiler*innen im Bereich der Inklusion (Pickl et al., 2016; Thomas et
al., 2021). Von vielen Lehrpersonen wird befiirchtet, dass Inklusion das Klassenma-
nagement erschwert, die Arbeitsbelastung erhoht, die Qualitdt des Unterrichts min-
dert (Jury et al., 2023) und zu zusétzlichem psychischen Stress fiithrt (Sahli Lozano et
al., 2022). Einige Lehrpersonen lehnen beispielsweise die Inklusion von Schiiler*innen
mit herausforderndem Verhalten ab, weil sie skeptisch sind, ob sie die damit verbun-
denen Herausforderungen bewiltigen konnen (Hind et al., 2019). Auch die Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit erhéhtem Foérderbedarf wird von Lehrpersonen
oft negativ gesehen und viele Lehrpersonen zweifeln daran, dass diese in Regelklassen
gut gefordert werden konnen (Petrovic & Svecnik, 2018). Derzeit gibt es nur begrenz-
tes Wissen dariiber, welche Situationen im Kontext von inklusivem Unterricht als so
herausfordernd wahrgenommen werden, dass sie eine psychosoziale Belastung darstel-
len und/oder negative Einstellungen gegeniiber der Inklusion férdern. Die Ergebnisse
dieser Forschungsarbeit sollen in der Lehrer*innenbildung Anwendung finden, zum
einen um Studierende in Form von konkreten Fallvignetten auf die Anforderungen
des dynamischen Lehrer*innenberufs von morgen vorzubereiten und zum anderen,
um Lehramtsstudierende auf die Relevanz padagogischer Forschung fiir die Erweite-
rung der Wissensbasis hinzuweisen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Inklusion in Osterreich

Seit der Salamanca-Erklarung, die von 92 Landern weltweit unterzeichnet wurde, hat
die Inklusion aller Schiiler*innen in vielen Landern einen hohen Stellenwert (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 1994). Inklusion zielt auf
die uneingeschrankte und wirksame Teilhabe und Einbeziehung aller Schiiler*innen
(Boban & Hinz, 2009). Fiir Lehrpersonen bedeutet Inklusion, jedes Kind als einzig-
artig wahrzunehmen und fiir jede*n Schiiler*in angemessene individuelle padagogi-
sche Ansitze zu entwickeln, wobei eine Gruppierung nach dufleren Merkmalen wie
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kognitiver Leistungsfahigkeit, Behinderung oder Erstsprache irrelevant ist (Pickl et al.,
2016). Diesem Grundgedanken widersprechend wird in Osterreich fiir Schiiler*innen,
die aufgrund ,einer nicht nur voriibergehenden kérperlichen, geistigen oder psychi-
schen Funktionsbeeintridchtigung oder Beeintrichtigung der Sinnesfunktion® (§8, Abs.
1 SchPflG) dem Unterricht nicht ohne besondere Unterstiitzung folgen konnen, ein
sonderpidagogischer Forderbedarf festgestellt. Aktuell ist in Osterreich ein sonder-
padagogischer Forderbedarf Voraussetzung fiir die Zuteilung zusitzlicher materieller
und personeller Ressourcen. Ein sonderpidagogischer Forderbedarf kann fiir die For-
derbereiche Lernen, Sehen, Horen, kérperliche und motorische Entwicklung, Verhal-
ten sowie erhohter Forderbedarf (fiir Schiiler*innen mit schwerwiegenden und kom-
plexen Behinderungen) beantragt werden (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2024).

2.2 Psychische Belastung bei Lehrpersonen

Wihrend viele Lehrpersonen dem gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen mit
Sinnes-, Korper- oder Lernbehinderung positiv gegeniiberstehen, wird die Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit erhéhtem Férderbedarf und von Kindern und
Jugendlichen mit herausforderndem Verhalten oft skeptisch gesehen (de Boer et al.,
2011; Hind et al., 2019; Petrovic & Svecnik, 2018). Viele Lehrpersonen befiirchten,
den Herausforderungen, die eine Inklusion insbesondere von Schiiler*innen mit her-
ausforderndem Verhalten mit sich bringt, nicht gewachsen zu sein, was bei ihnen ein
hohes Maf$ an negativem Stress auslost (Aloe et al., 2014; Boujut et al., 2017; Bruns-
ting et al., 2014).

Lehrer*innen berichten im Vergleich zu anderen Berufsgruppen iiber mehr tagli-
chen Stress und haben ein hoheres Risiko, an Burnout zu erkranken (Bottiani et al.,
2019; Garcia-Carmona et al., 2019). Gerade Lehrpersonen in sehr heterogenen Klas-
sen sind mit erheblichen und einzigartigen Herausforderungen konfrontiert, die sie
einem hohen Risiko fiir chronischen Stress und Burnout aussetzen (Markkanen et al.,
2020; Talmor et al., 2005). In integrativen Settings sind die Anforderungen fiir Lehr-
personen noch einmal vielfiltiger als in Regelklassen, weil aufgrund der heterogenen
Bediirfnisse der Schiiler*innen starkere Differenzierung sowohl in padagogischen als
auch in didaktischen Belangen notwendig ist (Lai et al., 2016).

2.3 Besondere Situationen in sehr heterogenen Klassen

Demgegeniiber stehen empirische Befunde, die zeigen, dass die Heterogenitit in
Schulklassen weiter zunehmen wird. So sind psychische Gesundheitsprobleme bei
Schiiler*innen eine weltweit verbreitete Problematik (Belfer, 2008; Okwori, 2022). Die
Zahl der psychiatrischen und neurologischen Diagnosen bei Kindern und Jugend-
lichen ist in den letzten Jahrzehnten in mehreren Lindern mit hohem Einkommen
angestiegen (Atladottir et al, 2015). Es muss daher damit gerechnet werden, dass
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Lehrpersonen zukiinftig haufig mit herausforderndem Verhalten ihrer Schiiler*innen
konfrontiert sein werden. Auch die kulturelle und sprachliche Heterogenitit ist in vie-
len westlichen Landern sehr hoch (Stanat, 2006). Um (angehende) Lehrpersonen best-
moglich auf den Unterricht in heterogenen Klassen vorzubereiten und sie vor psy-
chischem Stress und Burnout zu schiitzen, ist es notwendig herauszufinden, welche
spezifischen Situationen als besonders belastend erlebt werden. Eine quantitative Stu-
die, die von Forlin (2001) in Australien durchgefithrt wurde, zeigt, dass zwei Haupt-
stressoren fiir Lehrpersonen in Inklusionsklassen bestehen: einerseits die Einschit-
zung der Lehrpersonen, Schiiler*innen ohne Beeintrichtigung nicht mehr ebenso
effektiv unterrichten zu konnen, und andererseits die Sorge, fiir den (ausbleibenden)
Bildungserfolg der Kinder verantwortlich gemacht zu werden. Brackenreed (2008)
fand, dass herausforderndes Verhalten von Schiiler*innen sowie die Wahrnehmung
der eigenen (In-)Kompetenz fiir Lehrpersonen, die in inklusiven Klassen arbeiten, die
belastendsten Themen sind. Da beide oben genannten Studien quantitativ sind, kon-
nen aus den Ergebnissen keine Aussagen iiber spezifische Situationen abgeleitet wer-
den. Andere Studien zu herausfordernden Unterrichtssituationen berichten, dass vor
allem aggressive Verhaltensweisen wie verbale und korperliche Aggression, storen-
des und unkonzentriertes Verhalten, Hyperaktivitit, geringe soziale Fahigkeiten und
depressive Verhaltensweisen der Schiiler*innen von Lehrpersonen als belastend erlebt
werden (Alter et al., 2013; Sullivan et al., 2014). Aus den genannten Studien geht aber
nicht detailliert hervor, was die psychische Belastung bei den Lehrpersonen auslost.
Viele Studien fokussieren auf herausfordernde Verhaltensweisen von Schiiler*innen
als wesentliche Stressoren fiir Lehrpersonen. Dariiber hinaus zeigen die Studien von
Forlin (2001) und Brackenreed (2008), dass Situationen, in denen Lehrpersonen sich
nicht ausreichend kompetent fithlen wie auch Situationen, in denen sie eine bedeut-
same Verantwortung tibernehmen, Stress auslosen konnen. In den genannten Studien
ist jedoch das Abstraktionsniveau der Stressoren relativ hoch und eine erschopfende
Erfassung von stressauslosenden Situationen moglicherweise nicht gegeben. Ziel der
vorliegenden Studie war es, ein differenziertes und moglichst umfassendes Bild iiber
stressauslosende Situationen im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht zu gewin-
nen, um die Belastungssituation von Lehrpersonen, die in inklusiven Settings arbei-
ten, besser zu verstehen und angehende Lehrpersonen gezielter auf ihre Arbeit in
heterogenen Klassen vorbereiten zu kdnnen.

3. Methode

3.1 Stichprobe und Vorgehensweise

Fiir die Befragung konnten 50, tiberwiegend in der Primarstufe titige, Lehrpersonen
(94% weiblich), die in inklusiven Kontexten arbeiten, gewonnen werden. Mit diesen
Lehrpersonen wurden Leitfadeninterviews durchgefiihrt, in denen jeweils eine Frage
zu Situationen im Umgang mit Schiiler*innen mit erhéhtem Férderbedarf, mit heraus-
forderndem Verhalten und in Klassen mit einem hohen Anteil an Schiiler*innen mit
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anderer Erstsprache als Deutsch gestellt wurde. In die Stichprobe wurden — mit einer
Ausnahme - Lehrpersonen aufgenommen, die zum Zeitpunkt der Befragung mehr-
jahrige Unterrichtserfahrungen mit Schiiler*innen mit erhéhtem Forderbedarf (n=46)
und/oder herausforderndem Verhalten (n=48) und/oder in Klassen mit einer hohen
Anzahl an Schiller*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch (n=22) hatten (die
meisten Lehrpersonen hatten Erfahrungen in mehreren Heterogenitétsbereichen). 34
Lehrpersonen hatten Erfahrungen im Umgang mit Schiiler*innen, bei denen eine dis-
soziale Stérung diagnostiziert wurde. Die befragten Lehrer*innen hatten ein mittleres
Alter von 51.16 Jahren (SD=8.74; Min =30; Max=63) und eine mittlere Unterrichts-
erfahrung von 25.1 Jahren (SD=11.37; Min=1; Max=43). Zwei Personen mit weniger
als 5 Jahren Unterrichtserfahrung wurden uns von den Schulleitungen als Interview-
partner*innen empfohlen. Urspriinglich war geplant, die Interviews als Gruppen-
interviews durchzufithren, um vielfiltigere Ergebnisse zu erhalten. Auf Wunsch der
Interviewpartner*innen wie auch aus organisatorischen Griinden (grofie Entfernung
und Unvereinbarkeit der Termine) wurden jedoch 17 Interviews mit Einzelpersonen
durchgefiihrt. Bis auf zwei Interviews, die online durchgefiihrt wurden, fanden alle
Interviews an den Schulstandorten der Lehrpersonen statt.

3.2 Analysen

Da die in der Literatur beschriebenen Situationen deutlich {iber dem angestrebten
Abstraktionsniveau angesiedelt sind, wurde von einer deduktiven Kategorienbildung
abgesehen und die transkribierten Interviews mit einer zusammenfassenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse mit induktiver Kategorienbildung (Mayring & Fenzl, 2022) ausge-
wertet. Folgendes Selektionskriterium wurde verwendet: Unterrichtssituationen oder
Situationen im Zusammenhang mit dem Unterricht von Schiiler:innen mit herausfor-
derndem Verhalten, einem erhohten Forderbedarf oder in Klassen mit einem hohen
Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, die als herausfordernd erlebt
wurden, die bei der Lehrperson Stress auslosten bzw. eine psychosoziale Belastung fiir
sie darstellten oder noch immer darstellen. Was das Abstraktionsniveau betrifft, soll-
ten Beschreibungen von konkreten Situationen gewdhlt werden, jedoch keine allge-
meinen Beschreibungen wie z.B. ,aggressive Schiiler*innen®. Wenn bestimmte Situa-
tionen mehrere Belastungsaspekte beinhalteten, wurden Mehrfachzuordnungen von
Textstellen zu unterschiedlichen Kategorien vorgenommen. Alle Kategorien wurden
definiert und, wenn erforderlich, Abgrenzungskriterien zu dhnlichen Kategorien for-
muliert.
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4. Ergebnisse

Die Analysen zeigen, dass sich in inklusiven schulischen Kontexten zahlreiche unter-
schiedliche Situationen ergeben, die von Lehrpersonen als herausfordernd wahr-
genommen werden. Diese konkreten Situationen wurden generalisiert und zu
Unterkategorien zusammengefasst. Die 67 Unterkategorien (unterschiedliche Situ-
ationen) lassen sich acht Oberkategorien (Themenbereichen) zuordnen. Im folgen-
den Abschnitt werden alle Oberkategorien definiert und ausgewdhlte Unterkategorien
exemplarisch genauer beschrieben.

4.1 Aggressive Verhaltensweisen

In der Literatur sehr hiufig beschrieben sind aggressive Verhaltensweisen von Schii-
ler*innen. In der vorliegenden Arbeit wurden in dieser Oberkategorie Situationen
zusammengefasst, in denen Mitschiiler*innen und/oder Lehrpersonen direkt oder
indirekt physisch und/oder psychisch geschadigt wurden oder eine Schadigung ange-
droht wurde. Auflerdem wurden in dieser Kategorie die Beschddigung von Gegen-
stainden und Diebstahl beriicksichtigt.

Verbale Aggression gegeniiber Mitschiiler*innen. Situationen, in denen Schimpf-
worter, Beleidigungen und verbale Drohungen von Schiiler*innen an andere Schii-
ler*innen gerichtet werden, wurden der Unterkategorie verbale Aggression gegen-
tiber Mitschiiller*innen zugeordnet. Dariiber hinaus beinhaltet diese Kategorie auch
Situationen, in denen gepetzt oder intrigiert wurde. Mit Intrigen wurden Situationen
bezeichnet, in denen Schiiler*innen - meist heimlich - andere Schiiler*innen gegen-
einander ausspielen. Verbale Aggressionen kénnen sowohl feindselig als auch inst-
rumentell sein, also entweder aus einer aggressiven Emotion heraus entstehen oder
gezielt eingesetzt werden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

4.2 Internalisierende Verhaltensweisen

In diese Kategorie fallen Situationen mit Verhaltensweisen von Schiiler*innen, die auf
eine internalisierende Stérung hinweisen und von Lehrpersonen als herausfordernd
beschrieben wurden. Dazu zéhlen Gemiitszustinde wie Angste, Angstlichkeit in zwi-
schenmenschlichen Situationen, Somatisierungen sowie Gemiitszustinde und Verhal-
tensweisen, die Anzeichen fiir eine depressive Verstimmung/Depression sein kénnen,
z.B. Traurigkeit, Konzentrationsprobleme, Schlafstérungen, Reizbarkeit oder starke
Unruhe.

Depressives Verhalten. Kinder leiden unter einer linger andauernden Antriebslosig-
keit und Freudlosigkeit. Die Schiiler*innen zeigen keine Interessen.

Angstliches Verhalten. Alle Situationen, in denen Schiiler*innen dngstliches Verhal-
ten in einem Ausmafl zeigen, dass es ihre eigene Entwicklung und/oder die Situation
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in der Klasse nachteilig beeinflusst (z.B. Angstlichkeit in ungewohnten Situationen,
Zukunftsidngste, Trennungsangste).

Selbstverletzendes Verhalten und Androhung von Suizid. In dieser Unterkategorie
wurden Situationen beriicksichtigt, in denen Schiiler*innen sich selbst einen korper-
lichen Schaden zufigen, beispielsweise Ritzen oder Schlagen, aber auch Stereotypien,
Suizidversuche und die Androhung von Suizid.

4.3 Gruppendynamische Prozesse

In dieser Oberkategorie wurden Interaktionen, Beziehungen und Verhaltensweisen
von Schiiler*innen beschrieben, welche die Dynamik innerhalb der Gruppe und in
weiterer Folge die Leistungen, das Wohlbefinden und die Zufriedenheit ihrer Mit-
schiiler*innen negativ beeinflussen.

Ablehnung eines*r Schiiler*in durch andere Schiiler*innen. Offene oder versteckte
Ablehnung einer*s einzelnen Schiiler*in durch einen oder mehrere Mitschiiler*innen
und/oder eine Verweigerung der Zusammenarbeit mit diesem Kind. Dieser Kategorie
wurden auch Situationen zugeordnet, in denen die Lehrperson Sorge duferte, dass ein
Kind ausgegrenzt werden konnte.

Konflikte. In diese Unterkategorie fallen Situationen, in denen negative, vorwie-
gend affektinduzierte, soziale Interaktionen innerhalb einer Gruppe von Schiiler*in-
nen beschrieben wurden, insbesondere auch Situationen, in denen das Verhalten
eines*einer Schiilers*Schiilerin das Verhalten mehrerer anderer Schiiler*innen nega-
tiv beeinflusst. Auslosend fiir Konflikte waren beispielsweise aggressives oder intrigan-
tes Verhalten.

4.4 Verantwortungsiibernahme

Von den Lehrpersonen wurden zahlreiche Situationen als belastend beschrieben, die
durch eine freiwillige oder unfreiwillige Ubernahme der Verpflichtung, fiir die mog-
lichen Folgen von eigenen oder fremden Handlungen oder Entscheidungen einzuste-
hen, charakterisiert werden kénnen. Situationen, auf die diese Beschreibung zutrifft,
wurden der Kategorie Verantwortungsiibernahme zugeordnet. In diese Kategorie fal-
len solche Situationen, in denen die Lehrpersonen Handlungsoptionen erkennen
konnten und eine aktive Haltung einnahmen.

Entscheidungsdruck. Dieser Unterkategorie wurden Situationen zugeordnet, in
denen die Lehrperson Entscheidungen mit Folgen fiir das Wohl einzelner Schiiler*in-
nen oder der gesamten Klasse treffen musste, beispielsweise in akuten Krisensituatio-
nen oder im Zusammenhang mit einer geringen Frustrationstoleranz von Schiiler*in-
nen.

Negative Einflussnahme von Erziehungsberechtigten. Erziehungsberechtigte, welche
die Einstellungen und das Verhalten ihres Kindes gegen das Wohl der Klasse beein-
flussen, beispielsweise indem sie den Fokus auf die Beeintrachtigungen von Kindern



Herausfordernde Unterrichtssituationen | 155

legen oder abwertend tiber einzelne Schiiler*innen sprechen, so dass die Inklusion
wesentlich erschwert wird. Auch Situationen, in denen Erziehungsberechtigte fiir das
negative Verhalten ihres Kindes aus diversen Griinden Verstidndnis zeigen, es verteidi-
gen und das problematische Verhalten unterstiitzen, fallen in diese Kategorie.

Einhaltung der Aufsichtspflicht. Situationen, in denen die Lehrperson die Auf-
sichtspflicht nicht fiir alle Schiiler*innen einhalten kann, beispielsweise, weil ein Kind
unerlaubt die Klasse/das Schulgebdude verlésst, sich versteckt oder sich weigert, den
Turnsaal oder den Pausenhof zu verlassen.

4.5 Ohnmachtsgefiihl

Im Gegensatz zur Oberkategorie Verantwortungsiibernahme wurden der Oberkatego-
rie Ohnmachtsgefithl herausfordernde und/oder belastende Situationen zugeordnet,
die weitgehend auflerhalb des Einflussbereichs der Lehrperson liegen. In diesen Situa-
tionen hatten die Lehrpersonen nicht das Gefiihl, etwas bewirken zu kénnen, obwohl
sie objektiv gesehen einen gewissen Einfluss gehabt hitten.

Vertrauensbruch durch dufSere Umstinde. Situationen, in denen duflere Umstdnde
zu einer schwerwiegenden Verletzung des Vertrauens zur Lehrperson fithren. Der von
den Schiiler*innen wahrgenommene Vertrauensbruch hat starke negative Auswirkun-
gen auf die Beziehung zwischen Schiiler*in und Lehrperson.

Unrealistische gesellschaftliche Erwartungen. Dieser Unterkategorie wurden Situ-
ationen zugeordnet, in denen iiberzogene Erwartungen von Erziehungsberechtigten,
Schiiler*innen, der Schulaufsicht oder der Gesellschaft an die Lehrpersonen heran-
getragen werden. Aus Sicht der Lehrperson sind diese Erwartungen nicht zu erfiillen.

4.6 Kommunikationsprobleme

Dieser Oberkategorie wurden Situationen zugeordnet, in denen der verbale oder non-
verbale Austausch von Informationen, Ideen, Gedanken, Gefiihlen oder Meinun-
gen misslungen ist. Kommunikationsprobleme wurden als belastende bzw. herausfor-
dernde Situationen klassifiziert, wenn sie wiederholt auftraten oder Kommunikation
auch langfristig nur eingeschrinkt herstellbar war.

Kommunikative Barrieren zwischen Lehrperson und Schiiler*innen mit anderer Erst-
sprache als Deutsch. Situationen, in denen ein Kind aufgrund geringer Deutschkennt-
nisse die Lehrperson nicht verstehen kann. Die Kommunikation kann nur sehr einge-
schrankt iiber Sprache erfolgen, es miissen viele Hilfsmittel eingesetzt werden und es
besteht eine grofie Gefahr von Missverstindnissen. In diese Unterkategorie fallen auch
Situationen, in denen aufgrund von geringen Kompetenzen in der Unterrichtssprache
Kommunikation vollig misslingt, sowie Situationen, in denen tibermaf3ig viel Zeit auf-
gewendet werden muss, um Kommunikation herzustellen.

Kommunikative Barrieren auf Grund abweichender Werthaltungen und Einstellun-
gen zu Inklusion. Abweichende Einstellungen und Vorstellungen von Lehrperson und
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Schiiler*innen (z.B. Giber Gerechtigkeit) fithren zu Missverstindnissen und/oder Kon-
flikten. Gesprache iiber Werte in der Gemeinschaft (z.B. Wertschdtzender Umgang
mit anderen) werden von den Schiiler*innen nicht ernst genommen.

4.7 Rahmenbedingungen

Von den Lehrpersonen nicht beeinflussbare duflere Umstédnde oder Voraussetzungen,
die deren Handlungsoptionen einschrianken, konnen ebenfalls herausfordernde Situa-
tionen begiinstigen und daher eine psychische Belastung darstellen.

Inadiquate Raumsituation. In diese Unterkategorie fallen raumliche Situatio-
nen, die es erschweren oder sogar verhindern, den Bediirfnissen aller Schiiler*innen
gerecht zu werden. Dazu gehoren beispielsweise beengte Raumsituationen und/oder
fehlende Ausweichraume.

4.8 Herausfordernde Verhaltensweisen der oralen und analen
psychosexuellen Entwicklungsstufe

Verhaltensweisen, die nachteilig fiir das betroffene Kind selbst und/oder fiir seine
soziale Umwelt sind und daher die Lehrperson unter Handlungsdruck bringen. Die-
ser Kategorie wurden nur Verhaltensweisen zugeordnet, die nicht in den Kategorien
Aggression und internalisierende Verhaltensweisen abgebildet sind.

Distanzloses Verhalten. Situationen, in denen ein*e Schiiler*in angemessene Ver-
haltensweisen gegeniiber Erwachsenen deutlich iiberschreitet, indem es iitbermiflige
korperliche Néhe sucht und die Privatsphire der Lehrperson missachtet. Dieser Kate-
gorie wurden auch vereinnahmende Verhaltensweisen zugeordnet.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Aus- und Fortbildungen kénnen dazu beitragen, (zukiinftige) Lehrpersonen auf die
Herausforderungen in heterogenen Klassen vorzubereiten, den psychischen Stress zu
reduzieren und positive Einstellungen zur Inklusion zu férdern (Ginja & Chen, 2023;
Hopkins et al., 2018; Lautenbach et al., 2020). Damit das gelingen kann, ist es not-
wendig, tiber Situationen, in denen sich Lehrpersonen stark gefordert fithlen und die
daher psychischen Stress auslosen konnen, Bescheid zu wissen. In der vorliegenden
Studie wurden maglichst viele unterschiedliche Situationen identifiziert, die in hetero-
genen Klassen von Lehrpersonen als herausfordernd erlebt werden. In der Aus- und
Fortbildung von Lehrpersonen konnen die Situationen als Diskussionsgrundlage ein-
gesetzt werden, um bei (zukiinftigen) Lehrer*innen reflexive Kompetenzen zu schu-
len und sie so auf neue Herausforderungen der Grundschule von morgen vorzuberei-
ten. Aulerdem stellen diese Situationen, in Form von Fallvignetten, Ausbilder*innen
ein praxisnahes Tool zur Verfiigung, mit dem Studierende anhand praxisnaher Bei-
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spiele diskursiv Handlungsspielraume abstecken, Ideen fiir erfolgreiches Klassenma-
nagement entwickeln und die Vor- und Nachteile unterschiedlichen Lehrer*innen-
verhaltens analysieren kénnen. Dabei geht es keinesfalls um die Vermittlung von
rezeptartigen Losungsansitzen, sondern um eine reflektive Auseinandersetzung mit
Moglichkeiten der Privention und des Managements herausfordernder Situationen
insbesondere im Zusammenhang mit Heterogenitét. Die Ergebnisse dieser Forschung
koénnen dazu beitragen, (zukiinftige) Lehrpersonen auf neue Herausforderungen in
einer pluralen Gesellschaft vorzubereiten.
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Pre-service Primary School Teachers’ Language Identities in
Relation to Foreign Language Learning and Teaching

1. Introduction

Increasing attention has been given in the last couple of decades to young foreign lan-
guage (FL) learners due to specialties in the process of acquiring a FL as well as the
complexity of early FL pedagogy (Buchholz, 2007; Gruber et al., 2021). These particu-
larities can substantially impact teachers’ practice (e.g., Nazari et al., 2022). How they
deal with the age group, the content, the FL - socioemotionally and in terms of acqui-
sition (Ahn & West, 2017; Trent & Nguyen, 2020) - is very different from other lev-
els. Whereas, for example, at secondary school level more explicit teaching approaches
might take place, at the primary level more implicit methods are followed (Jaekel et
al., 2017; Pfenninger & Lendl, 2017).

In Austria, primary school teacher students are trained as generalists; FL educa-
tion is only one of many subjects they teach (Buchholz, 2007). One way to under-
stand how these teachers make sense of their careers is through exploring their pro-
fessional FL teacher identities. FL identities which are complex, individual, dynamic,
and shaped by many factors that might influence teachers in their present role as well
as their future teaching goals.

In this study, we aim to seek a deeper understanding of how pre-service pri-
mary school teachers as future FL teachers make sense of their professional identities
regarding FL learning and teaching.

2. Literature Review

2.1 Teacher Identity

Professional identities in teaching settings have been described as multidimen-
sional, temporarily imbued, and socially and individually derived (Vahiastanen, 2015),
demonstrating the complex dynamic system of the teaching profession (Moate, 2013)
and allowing for a multiplicity of identities in different environments (Moate & Ruo-
hotie-Lyhty, 2020, p. 95). Teachers’ identity, and therefore who they believe them-
selves to be as pedagogues, is formed based on their own experiences - incorporat-
ing aspects such as biography, interest, beliefs, motivation, knowledge and emotions
(Eteléapelto et al., 2015). Besides that, their workplace relationships as well as whether
they perceive control over their work (Pappa et al., 2017a; Tsui, 2007) can impact
their identities as teachers. The identity facets are in a constant exchange and go even
beyond the school setting, recognizing the relationship between teachers selves, their
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direct and indirect environment, as an interdependent formation of each other (van
Lier, 2004).

The plurality of self-related constructs such as self-efficacy, self-concept, self or
identity (e.g., Dornyei & Ushioda, 2009; Mercer, 2011) shows the complexity of the
construct per se. To capture a more complete picture with a diversity of dimensions
of the self we will take a holistic integrated view of the self and identity in order to
seek diverse perspectives (Fisher et al., 2018; Mercer, 2017). Whereas the self naturally
focuses more on the psychological aspects situated in social contexts, identity typically
has a stronger emphasis on the social dimension. We draw on literature from both
concepts to show the interconnectedness of psychological and social parameters. Thus,
we will use both terms interchangeably throughout this paper, but will highlight dis-
tinctions, when necessary, even though the focus in this paper is on identities being
psychologically focused and socially embedded.

2.2 Primary School Teachers' Foreign Language Identity

Even though primary school teachers are often positive towards early FL education
(e.g., Birsak de Jersey, 2021; Gruber & Mercer, 2021), FL implementation at an early
stage is rarely offered. Additionally, primary school teachers particularly show a ten-
dency to experience difficulties in language-related aspects (e.g., Buchholz, 2007; Ruiz
de Zarobe, 2008) such as a lack of confidence in teaching a FL (e.g., Gruber et al,
2020; Gruber & Mercer, 2021), because of limited FL proficiency (perceived or actual)
(e.g., Enever, 2014; Zein, 2017) or experienced FL teaching/speaking anxiety (Bott-
ger & Koltzsch, 2020; Horwitz, 1996; Lasnik, 2025), which often stems from insuffi-
cient education in secondary schools or infrequent pre- and in-service training (Buch-
holz, 2007).

As mentioned above, Austrian primary school teacher students are trained as gen-
eralists, with FL education being one of many subjects they teach. Within a 240-ECTS
curriculum over four years, only six to eight ECTS are allotted to FL education. More-
over, teachers in Austria generally enjoy a high degree of autonomy, particularly at
primary school level, where no formal inspections take place and only a loose set of
curriculum guidelines are required (BMBWE 2023; BMUKK, 2012). Thus, schools
and individual primary school teachers have a considerable amount of autonomy in
deciding how they choose to implement a FL. As a result of such broad autonomy,
the quality, topics, forms and length of FL education vary nationally, from school to
school and from teacher to teacher (Dalton-Puffer, 2007; Eurydice, 2006).

2.3 Pre-service Primary School Teachers’ Foreign Language Identity
While some attention has been given to FL teacher identity (e.g., Kalaja et al., 2016;

Kayi-Aydar, 2015), and primary CLIL (Content and Language Integrated Learn-
ing) teachers’ identity (e.g., Gruber & Mercer, 2021; Pappa et al., 2017a/b), as well as
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pre-service language teachers’ identity (e.g., Archanjo et al., 2019; Barcelos, 2016), the
professional identity of pre-service primary school teachers as future FL educators has
received relatively little attention (e.g., Moate & Ruohotie-Lyhty, 2020).

Etus and Schultze (2014), for instance, in a German and Turkish study of pre-ser-
vice teachers’ influences on their identities when using a FL conclude that pre-service
teachers embody “multiple identities [...] as ELF [English as a Lingua Franca] users,
language learners, graduate students and/or prospective/practicing teachers, [...] con-
stantly [...] influenced by the social, historical, cultural and political contexts they are
part of” (p. 273). Furthermore, Moate and Ruohotie-Lyhty (2020) explored the iden-
tity and agency of 12 primary school teacher students in Finland during their Bache-
lor’s programmes. The authors highlight the interplay of agency and identity from an
ecological perspective as key concepts in teacher education, with a focus on the self in
a constant and longitudinal negotiation with physical and socio-historical experiences,
all within a complex interconnection of multiple identities in multiple environments
(p. 92). In their study, they portray how pre-service teachers can experience disjunc-
tures in their roles as pre-service primary school teachers, but also how they find new
ways of participation and action.

This particular set of circumstances makes pre-service primary school teach-
ers identities important to understand; not only due to the systemic circumstances
surrounding their FL roles but also in order to appreciate what could be done to
strengthen their identities, to help them make the most of the opportunities available,
and become more confident and more engaged FL educators, which will ultimately
lead to enhanced learning for their pupils.

3. Research Design and Methodology

This study was joined by four researchers and practitioners in a qualitative naturalis-

tic research frame, where humans actively construct meaning from a social situation

(Cohen, 2007), following this research question:

o How do pre-service primary school teachers make sense of their past, present, and
ideal future FL identities?

3.1 Participants

The study involved 11 pre-service primary school teachers (2 male, 9 female) from
23 to 34 years of age. At the time of the study, 2 were undergraduates (studying for
their Bachelor’s degree), and 9 were postgraduates (studying for their Master’s degree).
Four were full-time students (2 in Bachelor’s, 2 in Master’s programme), 7 were stud-
ying towards their Master’s degree part-time. Even though they were still at Univer-
sity College, 9 participants were already employed as teachers (0 to 1 % years of teach-
ing experience): 2 as afternoon care teachers, 7 as primary school teachers, of which
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5 were class teachers (see Table 1). Teachers were recruited via the criterion of being a
pre-service primary school teacher at any University College in Austria.

Table 1:  Basic Information about Interviewees and Interviews.

Interview Pseudonyms Agein Teaching  Profession information Length of Language
years  experience interview of interview
in years
1 Theresia 24 0 Afternoon care teacher 37:22 German

Full-time master student

2 Agnes 34 1 Full-time primary school 34:34 English
team teacher
Part-time master student

3 Dietburg 24 1 Full-time primary school 32:22 German
team teacher
Full-time master student

4 Dorothea 20 0 Full-time bachelor student  36:37 English
5 Lino 27 0 Full-time bachelor student  36:48 English
6 Helga 24 0 Afternoon care teacher 43:48 German

Full-time master student

7 Rafael 33 1 Part-time primary school 28:34 German
team teacher (15h)
Part-time master student

8 Edith 23 1 Full-time primary school 30:32 English
class teacher
Part-time master student

9 Josefa 27 Y2 Part-time primary school 26:29 German
team teacher (12h)
Part-time master student

10 Cornelia 24 1% Part-time primary school 26:48 German
team teacher (15h)
Part-time master student

11 Wilhelmina 24 Y2 Part-time primary school 28:47 German
team teacher (12h)
Part-time master student

3.2 Data Collection Instruments and Procedure

In-depth, semi-structured interviews were conducted over a period of two months
(June 2022 to July 2022) by two members of the research team. Once the participants
agreed to take part in the study, they received an informed consent form along with
the background questionnaire, which asked several biographical questions including
their age, years of experience, and current professional status. The interviewees could
choose whether they would prefer to conduct the interview in German or in Eng-
lish. Together the team created an interview protocol that was divided into four sec-
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tions: (1) introductory questions, (2) warm-up questions about the participants cur-
rent educational and teaching contexts, (3) teachers’ perceptions of their FL learning
and teaching identities in the past, present and future, and (4) concluding questions.
Each section offered main obligatory questions and optional follow-up questions. The
interviews lasted between 26 and 43 minutes, created a corpus of 42,517 words and
363 minutes of data.

3.3 Ethics

All interviewees received information about the purpose of the study via e-mail and
signed a consent form prior to the interview. With their consent, participants gave
their explicit permission for their data to be recorded, transcribed and utilized for
the purposes of this study. Participation was entirely voluntary. Participants were free
to leave the survey at any point and no questions were made compulsory to answer.
Respondents were also informed about the ability to withdraw at any point until pub-
lication. All data were treated confidentially; the records of this study were kept only
on password-protected computers. Pseudonyms were used to identify participants at
all stages of data collection.

3.4 Data Analysis

After the interviews were transcribed, they were coded inductively following qualita-
tive content analysis (Mayring, 2021) with the help of the QCAmap software (May-
ring, 2020). This allowed themes to emerge by assigning codes initially while going
through the data line-by-line. For the analysis, first, one researcher went through the
data creating memos, then two researchers looked at the data assigning codes using a
spreadsheet to keep record of the process. After that, the codes were compared among
the two coders to specify, before two researchers trialled individual interviews. Then,
open questions were discussed until consensus was reached (Creswell & Miller, 2000).
To counteract misinterpretations, loss of content or errors (Diekmann, 2013), the two
researchers went over the data with the agreed-upon codes, and finally met, assign-
ing main categories. After another trial round, the team assembled again to discuss
inductive subcategories (FL experiences past, present, future, role of FL teacher, feel-
ings towards FL learning, relevance of primary FL education, FL visions), review dif-
ficult cases, and agreed on a final system of categories (past FL experiences, present
FL experiences, future FL visions), which each coder then used to revise their codes.
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4. Findings
4.1 Past Foreign Language Experiences

When talking about past FL learning experiences, several participants expressed neg-
ativity. For many of the participants in this study, this seemed to primarily relate to
secondary school level. In some instances, this was described as severe enough as to
impact their physiologies. For example, Helga described feeling physically nervous
while speaking English:
“Yes, I was nervous. I start sweating. (laughs) Heavily. Shaking. But this I
often have, if I am nervous, then any body part starts to shake. In most cases
the leg or so, that is for sure unpleasant, if you need to stand solid on the
ground in class and then the leg shakes. (laughs)” (line 170-176)"

In addition to Helga, several others (n=6) also described negative secondary school
FL experiences that seemed to hinder them in becoming active agents of their own
and individual FL learning processes and, at times, to strongly transfer to their pres-
ent teaching and pre-service teaching realities. In fact, even as a pre-service teacher,
Helga described feeling “inhibited” (line 167) and “insecure” (line 163) when using
English. She, furthermore, portrayed that when “using a foreign language, then your
identity also changes at the same time and your occurrence. And my occurrence
becomes very insecure (laughs) [...] and I am then a bit a different person” (line 163-
164). She continues outlining that giving up her general “teacher habitus” by becom-
ing insecure leads her to “not liking to teach the foreign language so much” (line 166).
However, not all FL learning experiences at secondary school level were described
negatively by the participants. For example, Dietburg explained positive learning
experiences and seemed to carry this feeling into how her current teaching identity
was perceived: “I feel like eight again, when I moved here, because that was for me,
the German language was for me a foreign, so a FL” (Dietburg, line 266-268)
Beyond the secondary school FL classroom, there was also a major focus on how
past extramural experiences shaped the ways in which participants viewed FL learn-
ing. Many of the participants (n=6) claimed that they developed their English skills
due to out-of-school activities such as Erasmus semesters, being an Au-Pair, partak-
ing in hobbies requiring English, or watching YouTube videos. Agnes, for example,
questioned her entire eight years of secondary education, relating this to the individ-
ual lack of confidence in speaking the language when she moved abroad after hav-
ing completed her A-levels. However, at the same time, these experiences in a foreign
country shaped her and appeared to be offset by positive feelings towards FL learning.

1 Quotes from the German interviews have been translated by the authors. Original transcripts
are available upon request.
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4.2 Present Foreign Language Experiences

Zooming in on their present situation, the majority of participants (n=9) expressed
that the courses at university had an impact on their current FL teaching methods
and were viewed as securing and supporting them (n=38) as well as empowering their
agency: “[...] in English we got good tools, even though some aspects felt stretch-
ing and not all tasks were so meaningful from my point of view, but we definitely got
good tools that we can use” (Helga, line 240-242) Various pre-service teachers (n=7)
articulated the support from fellow colleagues, also in internships, that help them
grow by stepping out of their comfort zone, as Helga further defines as following:

“Yes, definitely. So, I have a colleague (laughs) who is very settled in the for-
eign language. And I have been in internships for longer with her and there
we taught also the foreign language and that helped me a lot because I could
rely on somebody, [...] and this security, I think I was even more at ease
while teaching in the foreign language. Simply, because I knew that if I am

»

making a mistake or got stuck, my colleague will help me. [...]”. (Helga, line
201-210)

Moreover, the participants’ previous experiences in secondary school and in intern-
ships were described as very different from what they have heard in their Bachelor’s
and Master’s courses. Whereas in secondary school and internships, they mainly expe-
rienced lessons focusing on vocabulary, the focus at university seemed to be more
on using English as a medium of learning across the curriculum. However, their past
experiences seemed to have had such a deep influence on the participants that they
often described taking similar approaches in their current FL teaching: “To be hon-
est, I do a lot of vocabulary drilling. Because I just want to make sure that they have
the basics. I would say that’s the main, the main task I always use. Making sure that
they know the words” (Agnes, line 102-104) Agnes further portrayed that moving
away from these long lasting and thus deep experiences of explicit vocabulary-based
FL learning methods leads to dissonance with the present CLIL-focused FL learning
approaches at university. Moreover, she explained that she could not find “her” way to
apply FL learning in her own primary education learning environments yet:

“When I think about the last semester, the last year that we were like work-
ing intensively with CLIL. I sometimes thought that I do get the concept of
CLIL now and I am now ready to do it in class, but I just end up walking
into the class doing the vocabulary drilling again. So, I think my view on it
has changed, but I think my actions haven't yet” (Agnes, line 106-110)

Particularly the reflection on disjunctures (Moate & Ruohotie-Lyhty, 2020) as Agnes
initiated already, from past to present, questioning former teachers’ ways of teaching
and oneself in a role to actively participate and form individual and new FL identities,
might affect practices as a teacher in future.
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4.3 Future Foreign Language Visions

Even though individuals made different and diverse FL learning and teaching experi-
ences in the past and present, and their individual transitions from learner to teacher
were at different stages, they all (n=11) envisioned themselves implementing a FL in
their future classes in a motivating, fun and playful way, not being “tied to a book or
learning vocabulary” (Theresia, line 384-385) but using cross-curricular links. They
particularly referred to an anxiety-free approach focussing on communication and
envisioning to “put a big focus on it [FL teaching]” (Lino, line 208).

Additionally, they all expressed the self-perceived importance of introducing a FL
to young learners at a very early stage. Being aware of their own challenges to face,
the majority (n = 9) envisioned themselves as future FL educators, who “it gives a lot
of fun to speak English with the children” (Edith, line 348-349). Some pre-service
teachers even anticipated English in primary schools to become an equivalent to Ger-
man and Maths, and some (n=5) also referred to the relevance of English for the chil-
dren’s future lives, for example Edith:

“English becomes more and more popular on the one hand, on the Internet,
and every child is on the Internet right now. Also, my children in 4" grade
were on the Internet nearly daily. But also, from different job perspectives
there will be I think a bigger increase in talking English, so I think that’s
very important and also important that we start with it from the beginning
of the primary school” (line 219-224)

Zooming in on their intended FL future further, only Rafael referred to his personal
and individual improvement process setting clear visions for himself:

“[...] The important thing is that you try to do that anyway and do it as well
as possible. And that you really continue to develop. You can continue to
learn and that’s always the important thing, that you don't just stand still and
say I can’t do that, that, that... that would be the wrong approach, but that
you really say, by all means, T'll do it, I'll take on the challenges [...].” (line
336-341)

5. Discussion

This study shows that the professional identities of pre-service primary school teachers
as future FL educators are an interplay of multiple components - social, psychological,
contextual (e.g., Moate, 2013; Vihéstanen, 2015). For all the participants, secondary
school education appeared to play a major role in how they viewed FL learning and
teaching. The way they seemed to picture themselves as both FL learners and as FL
teachers, present and future, seemed to be very strongly influenced by their past expe-
riences. This is in line with Gruber et al. (2020), who found in their study looking at
primary school CLIL teachers in Austria that some may not explicitly think of them-
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selves as FL teachers and may struggle with limited language proficiency (e.g., Enever,
2014; Zein, 2017) or language speaking anxiety (Hismanoglu, 2013; Horwitz, 1996).

Another noteworthy result was that many participants returned as primary school
FL teachers to methods seen as former secondary students. However, whereas in early
FL education implicit ludic approaches with a focus on communicative competences
are set, secondary school FL teaching aims more for explicit methods driven by writ-
ten tasks, tests or grades (e.g., Buchholz, 2007; Jaekel et al., 2017).

Moreover, influences from present educational contexts — university college and
primary school - showed a strong continuous influence on the individual’s identities.
For instance, Rafael articulated many times that university college education helped
him to build a repertoire and become more secure and agentic in the FL usage; in
contrast, Lino felt that the education at the university college was not helping him at
all. This reveals how contextual factors can affect individuals differently and how indi-
vidual’s perceptions of these factors “can determine a system’s behaviour and outcome”
(Sulis et al., 2021, p. 9). It also represents that students’ acknowledgment of disjunc-
tures in terms of FL learning, from past to present, and envisioned future, helped to
process in their agency realignment and identity development (Moate & Ruohotie-
Lyhty, 2020).

Regarding diversity of experiences, all mentioned the necessity of an early FL
implementation (in line with Birsak de Jersey, 2021; Gruber et al., 2021). The fact that
even though some mentioned negative experiences, they all, however, envisioned a
fun FL education to happen in their future class. This demonstrates not only the plu-
rality of expressions (e.g., Dornyei & Ushioda, 2009; Mercer, 2011) but also the mul-
tiplicity of identities and their enaction in different — direct and indirect - environ-
ments in a constant and longitudinal negotiation (Moate & Ruhotie-Lythy, 2020; van
Lier, 2004) revealing relationships between extramural and FL competences, such as
FL knowledge (e.g., de Wilde & Eyckmans, 2017; Hannibal Jensen, 2019) and FL con-
fidence (Hannibal Jensen, 2019; Lai et al., 2015). While it seems that some pre-ser-
vice primary school teachers are not yet able to implement the FL in the envisioned
way, they show a certain awareness for and set goals as part of a professional devel-
opment path (Eteldpelto et al.,, 2015), where they (are about to) develop their own
practices and identities constructs in a constant interplay between present, past, and
future (Ecclestone, 2007) while even experiencing disjunctures (Moate & Ruhotie-Ly-
thy, 2020).

Even though the study adds relevant information to the field, it shows limitations in
its method and context. Within the data collection and analysis process, it became
apparent that undergraduate students in the very beginning could not offer such a
vivid picture as they have not had any chance to be in internships yet. Also, one-off
interviews only gave a picture of one specific time, but longitudinal aspects could have
given further insights. Moreover, the study was limited to interviews only. For future
studies, a wider spectrum of pre-service primary school teachers, of different prov-
inces and institutions, using data triangulation with a longitudinal focus, would be
valuable to gain a more comprehensive picture.
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6. Conclusion

This study focused on eleven Austrian pre-service primary school teachers and how
they described their identities in relation to their past FL learning experiences, their
current FL learning and teaching and what kind of FL learners and teachers they
imagined themselves to be in the future. What was abundantly clear in the conversa-
tions with the participants, is how deeply their experiences — especially the secondary
education and extramural experiences with the FL -, informed the ways in which they
viewed themselves as present pre-service and future primary school teachers. What
was particularly fascinating were the ways in which past negative experiences seemed
to be carried forward to the ways in which teachers decided to engage with the FL in
their own classrooms, even though they imagined themselves, hypothetically, teach-
ing differently in the future. This study adds to the body of research that shows the
ways in which FL teachers engage with their practices, sometimes even before they
have their own classrooms, are deeply embedded by the ways in which their FL iden-
tities are constructed and understood. Thus, initial primary school teacher training
programmes should not only be expanded in its contact time, but also in deliberate
aspects (e.g., language confidence, proficiency, anxiety confrontation) considering a
longitudinal reflexivity approach superordinating fear-free FL didactics to allow align-
ments of disjunctures and positive transformation.
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Erklarvideos als digitale Unterstiitzungsmafinahme im
Sachunterricht der Grundschule - eine empirische Studie
zu Qualitatskriterien aus Sicht von Grundschullehrkraften

1. Einleitung

Digitale Medien sind Teil des Alltags von Grundschiiler*innen (Bitkom, 2024; Mind-
line Media, 2024). Dabei nutzen Schiiler*innen digitale Medien nicht allein zur Unter-
haltung, sondern iiberdies zu Lernzwecken (MPFS, 2022). Auch Lehrkrifte nutzen
digitale Medien: Zur eigenen Vorbereitung fiir den Unterricht sowie im Unterricht
fir die Unterstiitzung des Lernens der Schiiler*innen (Frederking, 2023; Lohr et al.,
2021; Meller, 2024). Um den Lebensweltbezug in der Grundschule zu gewiéhrleisten,
ist es fiir eine zukunftsfahige Grundschule zwingend notwendig, dass digitale Medien
dort eine Rolle spielen. Aber nicht allein der Lebensweltbezug macht die Beriicksich-
tigung digitaler Medien in der Grundschule notwendig. Auch die Anforderungen, die
aufgrund der Entwicklungen in einer digitalen Welt an Schiiler*innen herangetragen
werden, verandern sich. Dementsprechend gilt es, digitale Medien im Unterricht zu
nutzen, um Schiiler*innen zu befihigen, in einer Kultur der Digitalitdt zu agieren, um
Lehr-Lernprozesse mithilfe digitaler Medien wirksam(er) zu gestalten und ihre Poten-
ziale auszuschépfen (KMK, 2016, 2021; SWK, 2022). Im Fokus liegt daher im Folgen-
den, wie digitale Medien - und hier im speziellen Erklarvideos - als Werkzeuge fiir
die Gestaltung lernwirksamen Unterrichts genutzt werden.

2. Theoretischer Hintergrund und empirischer Forschungsstand

Das Angebot an digitalen Medien, die im und vorbereitend fiir den Grundschulunter-
richt eingesetzt werden konnen, ist grofl: Videokonferenzen, digitale Pinnwiénde, digi-
tale Arbeitsblatter, Lernprogramme oder Apps stellen nur einen kleinen Teil dieses
Angebots dar (Oetjen, 2023). Es gibt Hinweise darauf, dass Erkldrvideos im Sach-
unterricht der Grundschule ein grofles didaktisches Potenzial aufweisen (Gaubitz,
2021; Hartsell & Yuen, 2006; Lenzgeiger et al., 2023; Meller, 2024; Merkt & Schwan,
2016). Daher werden diese im Folgenden in den Blick genommen.

Unter Erkldrvideos werden (eigen)produzierte Filme verstanden, in denen Inhalte,
Konzepte und Zusammenhinge in kurzer Zeit moglichst effektiv erklart werden, mit
dem Ziel, einen Lernprozess bei den Lernenden anzustoflen (Findeisen et al., 2019;
Wolf, 2015; Zander et al., 2020). Mit Blick auf das didaktische Potenzial erméglichen
Erklarvideos einen adaptiven Umgang mit unterrichtlichen Inhalten. Indem die Ler-
nenden die Méglichkeit haben, das Video zu stoppen oder es mehrmals anzusehen,
konnen sie sich Inhalte in ihrem eigenen Tempo erarbeiten bzw. diese wiederholen.


https://www.conftool.net/ggsk2024/index.php?page=adminUsersDetails&path=adminPapersBrowse&form_id=1252
https://www.conftool.net/ggsk2024/index.php?page=adminUsersDetails&path=adminPapersBrowse&form_id=1100
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Durch Erkldrvideos ist es moglich, Zusammenhinge und Prozesse darzustellen, die
im analogen Raum schwer sichtbar oder darstellbar sind. So ist es beispielsweise auch
mit analogen Modellen nur bedingt méglich, die Bewegung der Elektronen im Strom-
kreislauf darzustellen. Mit Hilfe von Visualisierungen in Erklarvideos konnen die
Bewegungen jedoch deutlich gemacht werden. Des Weiteren kann durch Erklarvideos
Expertenwissen unkompliziert in den Unterricht integriert werden. Insbesondere im
Sachunterricht, der mit seinen vielen Perspektiven oftmals eine Herausforderung fiir
Lehrkrifte darstellt, da diese im Rahmen des Studiums in der Regel nicht ausreichend
in allen Perspektiven professionalisiert wurden (GDSU, 2019), kann das Lernen der
Kinder so unterstiitzt werden.

Diese Annahmen lassen sich zum Teil auch im Rahmen von empirischen Studien
bestitigen. So empfinden Schiiler*innen der Sekundarschule Erklarvideos vor allem
auch in den Fichern Biologie und Geschichte als hilfreich - also in Fachbereichen,
die bereits Teil des Sachunterrichts der Grundschule sind (Wolf et al., 2021). Zudem
konstatieren (angehende) Lehrkrifte, dass spezielle Experimente, die in der Praxis oft
mit hohem Aufwand und Herausforderungen oder Gefahren verbunden sind, durch
Erklarvideos in den Unterricht integriert werden kénnen (Meier & Kastaun, 2021).

Werden Erklarvideos jedoch hinsichtlich ihrer Wirksamkeit mit anderen Medien
verglichen, ist die Studienlage inkonsistent: Zwar gibt es verschiedene Hinweise aus
Interventionsstudien, dass mit Erklarvideos wirksamer gelernt werden kann als mit
schriftbasiertem Lernmaterial (z.B. Lin & Tseng, 2012; Van Der Meij & Van Der
Meij, 2014). Jedoch zeigt sich dieser positive Zusammenhang nicht in allen Studien
(Kulgemeyer et al., 2022; Reinke et al., 2021).

Angesichts der unsicheren Befundlage ist es wichtig, sich die Faktoren anzuse-
hen, die zu einer Lernwirksamkeit bei Erklarvideos fithren konnten. Entsprechend
der Theorie der Oberflichen- und Tiefenmerkmale (Decristan et al., 2020) gilt es, den
Blick vom bloflen Einsatz des Erklarvideos (Oberflichenmerkmal) hin zu den Tiefen-
merkmalen im Sinne von Qualititskriterien von Erklarvideos zu lenken. Diese bieten
einerseits Anhaltspunkte fiir die Erstellung von qualitativ hochwertigen Erklarvideos
und dienen andererseits der Qualitatsbeurteilung von bereits vorhandenen Erklarvi-
deos (Kulgemeyer, 2019). Es existieren inzwischen diverse Checklisten und Analyse-
raster (Honkomp-Wilkens et al., 2022; Kulgemeyer, 2019; Miiller & Oeste-Reif3, 2019;
Siegel & Hensch, 2021; Wolf & Kratzer, 2015), auch speziell fiir den Sachunterricht
(z.B. Gaubitz, 2021; Haltenberger et al., 2022). Héufig benannt werden in der Regel
fachliche Aspekte, Adressatenorientierung, Strukturiertheit und Transparenz, Sprach-
liche Verstdndlichkeit sowie Elemente zur Interaktion und Reflexion. Erste Hinweise
zeigen, dass Sekundarschiiler*innen beim Lernen mit Erklarvideos, die eine hohe Pas-
sung zu einem Kriterienkatalog haben (Kulgemeyer, 2018), bessere Ergebnisse erzielen
als Schiiler*innen, die ein vergleichbares Video mit niedrigerer Passung nutzten (Kul-
gemeyer, 2019).

Es ist daher wichtig, dass sich Lehrkrifte mit Qualitatskriterien von Erkldrvideos
auseinandersetzen. Hinsichtlich der Einschitzung von Qualitéitskriterien durch (ange-
hende) Lehrkrifte gibt es erste Erkenntnisse: Grundschullehramtsstudierende bezeich-
nen vor allem die fachliche Kldrung und didaktische Strukturierung als relevante
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Kriterien (Haltenberger et al., 2022). Meller (2024) konnte im Rahmen qualitativer
Interviews mit Grundschullehrkriften zudem feststellen, dass Qualitatskriterien eher
undifferenziert benannt werden: Auch hier wird die fachliche Richtigkeit angefiihrt,
aber auch die sprachliche Verstandlichkeit. Kriterienkataloge werden von den befrag-
ten Lehrkriften nicht verwendet, es werden aber verschiedene Kriterien erwéhnt, die
auch in den Kriterienkatalogen verortet sind (u.a. Sprachliche Verstidndlichkeit, ange-
messene Informationsdichte, fachliche Richtigkeit).

Im auflerschulischen Bereich ist gut dokumentiert, dass Kinder und Jugendli-
che immer haufiger Erklarvideos auch zum Lernen verwenden (MPEFS, 2022, 2023).
Obwohl sich die Nutzung von Erklarvideos durch Lehrkrifte auch im Unterricht in
den letzten Jahren mehr und mehr etabliert hat, liegen bisher keine Erkenntnisse zur
Nutzungshéufigkeit im Sachunterricht vor. Es bestehen aber Hinweise aus dem Fach
Deutsch, dass Grundschullehrkrifte diese héufiger nutzen als andere digitale Tools
(Oetjen, 2023). Zudem gilt dies ficheriibergreifend und auch schulartiibergreifend fiir
Lehrkrifte insgesamt (Labude et al., 2024; Meller, 2024; Statista, 2024).

3. Forschungsfragen

Der Stand der Forschung zeigt, dass Erkldrvideos im Sachunterricht eine besondere
Bedeutung zukommen. Die Forschung zu Qualititsmerkmalen von Erklidrvideos im
Sachunterricht - hier insbesondere aus Sicht von Grundschullehrkréften - kann aller-
dings als defizitir beschrieben werden. Da wesentliche Unterschiede zwischen den
einzelnen Unterrichtsfichern bestehen, geben bisher durchgefiithrte Untersuchungen
nur bedingt Hinweise auf die Nutzungshiufigkeit von Erkldrvideos im Sachunterricht.
Auch die Hinweise zur Einschitzung von Qualitatskriterien bei Erklarvideos durch
Studierende kénnen nicht problemlos auf Grundschullehrkrifte tibertragen werden:
Durch die groflere Praxiserfahrung der Lehrkréfte im Sachunterricht ist es moglich,
dass diese Qualititsmerkmale anders gewichten als Grundschullehramtsstudierende.
Erste qualitative Untersuchungen zu Qualitdtsmerkmalen aus Sicht von Grundschul-
lehrkriften lassen zudem keine Riickschliisse auf Grundschullehrkrifte im Allgemei-
nen zu. Im vorliegenden Beitrag werden deshalb folgende Fragestellungen untersucht:

F1: Wie hdufig nutzen Lehrkrifte fremderstellte Erklarvideos im Sachunterricht?

F2: Wie schitzen Lehrkrifte ihr Wissen iiber Qualitéatskriterien von Erklarvideos im
Sachunterricht ein?

F3: Lassen sich Typen/Profile von Lehrkriften bei der Bewertung von Qualitétskrite-
rien unterscheiden?
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4. Methode und Stichprobe

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurde eine quantitative Querschnitts-
untersuchung durchgefiihrt. Befragt wurden 294 Grundschullehrkrifte in Bayern mit
Hilfe eines Onlinefragebogens. Der Anteil an weiblichen Personen in der Stichprobe
liegt bei 92% (7% mainnlich, <1% kann/will sich nicht zuordnen). 43% (126) der
befragten Lehrkrifte hatten bisher keine Fortbildung zu Erklarvideos besucht, 25 %
(73) der Lehrkrifte eine Fortbildung und 32% (95) der Lehrkrifte zwei oder mehr
Fortbildungen. Die Daten wurden zwischen Oktober und Dezember 2023 erhoben.
Die fehlenden Werte bei der Befragung zu den Erkldrvideos belaufen sich auf unter
1%. Die Analyse der Missings lieferte keine Hinweise auf Missings not at random.
Daher wurde auf eine Imputation verzichtet.

Die Lehrkrifte wurden dazu befragt, wie haufig sie verfiigbare Erkldrvideos fiir
den Sachunterricht auswéhlen und ob sie eine Vorstellung davon haben, welche Qua-
litdtskriterien spezifisch fiir Erkldrvideos im Sachunterricht relevant sind (jeweils
ein Item; Likert-Skalierung mit sechs Antwortstufen von 1=,fast nie“/,,stimme ganz
und gar nicht zu“ bis 6=,fast immer“/,,stimme voll und ganz zu“). Zudem wurden
diese mit Hilfe eines Q-Sort-Verfahrens (forced-choice) dazu befragt, wie sie Quali-
taitsmerkmale von Erkldrvideos gewichten. Bei diesem Verfahren sortieren die Pro-
band*innen vorgegebene Items (hier: Qualititsmerkmale) nach Wichtigkeit, indem sie
diese in eine Matrix eintragen (Skalierung -3 =, unwichtig“ bist +3 =,sehr wichtig®).
Ausgewertet wird das Q-Sort-Verfahren mit der latenten Profilanalyse (LPA) (Bacher
& Vermunt, 2010; Daumiller, 2018). Dabei handelt es sich um ein modellbasiertes
Analyseverfahren, das Personen einer Stichprobe hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit beziig-
lich erfasster Variablen in unterschiedliche, a priori unbekannte, Subpopulationen -
sogenannte Profile — unterteilt. Anders als bei einer Faktorenanalyse werden also nicht
Items klassifiziert, sondern Personen. Das Verfahren latenter Profilanalysen ist nach
Magidson und Vermunt (2002) den traditionellen Clustermethoden vorzuziehen, da
latente Profilanalysen laut ihrer Simulationsstudien in stabileren latenten Subgruppen
resultieren. Die Anzahl der Profile wird bei der LPA iiber Modellvergleiche bestimmt.

Die Items zu den Qualititsmerkmalen wurden in Anlehnung an die Kriterienkata-
loge von Gaubitz (2022), Kulgemeyer (2019) und Haltenberger et al. (2022) entwickelt
(16 Items; Auspragungen: Fachlichkeit, Adressatenorientierung, Struktur und Transpa-
renz, Sprachliche Verstandlichkeit sowie Interaktion und Reflexion). Ausgewertet wur-
den die Daten deskriptiv (F1/F2) sowie mit Hilfe einer latenten Profilanalyse (F3).

5. Ergebnisse

Die Betrachtung der Deskriptiva (F1) zeigt, dass Lehrkrafte nach eigener Angabe eher
hdufig online verfiigbare Videos im Sachunterricht einsetzen (M=3.79, SD=1.21);
dies tun sie zudem signifikant hiufiger als sie selbst Erkldrvideos erstellen (Fuchs et
al., 2024). In Bezug auf die Qualitétskriterien wird deutlich, dass die meisten befrag-
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ten Lehrkrifte eine Vorstellung von Qualitatskriterien zu Erkldrvideos im Sachunter-
richt haben (M=4.11, SD=1.17).

Um zu ergriinden, ob sich Typen/Profile von Lehrkriften bei der Bewertung
von Qualitatskriterien unterscheiden lassen (F3), wurden zunachst mit Hilfe der
latenten Profilanalyse verschiedene Profile berechnet (siehe Tabelle 1). Die Fitwerte
(F=49, Entropie=.859, Log-liklihood=-7725.73, AIC=15549.462, BIC=15729.958,
ssaBIC=15574.565, p-Wert VLMRT=0.00000*, p-Wert LMR=0.0000**, p-Wert
BLRT =0.0000**) sowie theoretische Uberlegungen sprechen fiir eine 2-Profil-Losung
(Tabelle 1).

Tabelle 1: Kennwerte der Profile (Latente Profilanalysen)

LP
. Log- p-Wert p-Wert p-Wert
(N F  Entropie | clihood  AIC BIC saBIC  \IMRT LMR  BLRT
Profile)
1032 1 -7985.457 16034.915 16152.789 16051.308 n/aa  n/aa  n/aa

2 49 0.859  -7725.731 15549.462 15729.958 15574.565 0.0000** 0.0000** 0.0000**

3 66 0.890  -7660.564 15453.128 15696.244 15486.940 0.3538 0.3580 0.0000**

4 83 0918  -7660.564 15376.530 15682.267 15419.051 0.1648 0.1675 0.0000**

5 100 0.898  -7554.517 15309.035 15677.393 15360.265 0.5903  0.5954 0.0000**

Anmerkung: BIC=Bayesian Information Criteria, saBIC=Sample Size Adjusted BIC, VLRMT =Vuong-Lo-
Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test, BLRT = Boot-strapped Likelihood Ratio Test; VLRMT, LMR und BLRT
sind furr das Ein-Profil-Modell nicht verfiigbar.

Lehrkrifte, die dem Profil 1 der beiden Profile zuzuordnen sind, lassen sich bei der
Gewichtung der Qualitatskriterien als fachlich-inhaltlicher Typ beschreiben. Lehr-
krafte, die dem Profil 2 zuzuordnen sind, lassen sich bei der Gewichtung der Qua-
litatskriterien als gestaltungssensibler Typ beschreiben (siehe Abbildung 1). Beiden
Gruppen gemein ist die Tatsache, dass fiir sie die Schiiler*innenorientierung im Hin-
blick auf Motivation zentral ist.
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Abbildung 1: Profile nach Qualitdtsmerkmalen

6. Limitationen, Diskussion und Relevanz fiir die
Grundschulforschung

Bisherige Bemithungen zur Erfassung von Qualitétskriterien zu Erklarvideos aus Sicht
(angehender) Lehrkrifte konzentrieren sich vorrangig auf Studierende oder werden
qualitativ ausgewertet. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie geben erste Hinweise
darauf, welche Qualitatskriterien aus Sicht von Lehrkraften zentral sind.

Die deskriptive Analyse der Daten deutet an, dass die Erkenntnisse fiir das Unter-
richtsfach Deutsch (Oetjen, 2023) bestitigt werden konnen: Grundschullehrkrifte
setzen Erklarvideos im Sachunterricht eher haufig ein. Dies deckt sich auch mit den
Befunden von Meller (2024) und Labude et al. (2024) fiir andere Fachbereiche. Mit
Hilfe der Profilanalyse konnten verschiedene Typen von Lehrkriften identifiziert wer-
den: Es gibt Lehrkrifte, die eher Wert auf die Gestaltung legen und Lehrkrifte, die
einen inhaltlichen Fokus setzen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss allerdings berticksichtigt werden, dass
es sich bei der Studie um eine Gelegenheitsstichprobe handelt, da die Lehrkrifte nicht
zufillig ausgewéhlt wurden. Einschrinkend ist dabei zu beachten, dass das Selegie-
ren von Stichproben, das sich in der Erhebung durch die Freiwilligkeit der Teilnahme
ergab, zu einer Unterschitzung des Gesamtzusammenhangs fithren kann. Zudem ist
es moglich, dass die Lehrkrifte sozial erwiinscht antworteten und das Ergebnis so ver-
zerrt wurde. Es konnen dariiber hinaus keine Aussagen zur Wirkung von Erklérvi-
deos im Unterricht getroffen werden, da lediglich Selbstaussagen der Lehrkrifte erho-
ben wurden.

Trotz der benannten Limitationen konnten im Rahmen der Studie zentrale
Erkenntnisse gewonnen werden, die wertvolle Hinweise auf zukiinftige Forschungs-
ansdtze geben: Aufgrund der sich stark unterscheidenden Typen hinsichtlich der Ein-
schitzung zentraler Qualitdtskriterien von Erkldrvideos (fachlich vs. gestalterisch)
konnte die Thematisierung von Qualitétskriterien in Aus- und Fortbildungen dazu
beitragen, das eigene Blickfeld zu erweitern und weitere Aspekte in den Blick zu neh-
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men. Hierzu miissen Lehrkriften entsprechende Hilfestellungen geboten werden. Dies
betrifft zum einen die fachwissenschaftliche Aus- und Fortbildung, aber auch fach-
didaktische Aspekte miissen besprochen werden, da es, um die Qualitdt bestehender
Erklarvideos beurteilen zu konnen, einer intensiven Auseinandersetzung auf inhalt-
licher und didaktischer Ebene sowie einer entsprechenden Erklirkompetenz bedarf.
Wiinschenswert wiren auflerdem Plattformen, die Erkldrvideos fiir den Sachunter-
richt anbieten, die hinsichtlich wesentlicher Qualititskriterien tiberpriift wurden. So
konnte Lehrkriften der Einsatz erleichtert werden.

Unterstiitzt werden muss die Professionalisierung der Lehrkrifte hinsichtlich
des Mediums Erkliarvideo durch weitere Forschungsergebnisse. So sollte in weiteren
Untersuchungen unter anderem der Frage nachgegangen werden, wie der Einsatz von
Erklarvideos durch Lehrkrifte begleitet werden muss, damit Kinder diese als unter-
stiitzend empfinden. Zudem gilt es, die bestehende Forschung zu Qualititsmerkmalen
von Erklarvideos auszubauen, um sicher zu gehen, dass die benannten Qualitdtsmerk-
male fiir Grundschiiler*innen auch lernférderlich sind.

Angesichts der sich verdndernden Anforderungen im digitalen Unterricht sowie in
einer digitalen aufSerschulischen Welt sollten Erkldrvideos noch stirker in den Blick
genommen werden. Nur durch eine gezielte Beriicksichtigung in Aus- und Fortbil-
dung, die Bereitstellung geeigneter Erklarvideos sowie weiterer Forschung konnen
Erklarvideos ihr volles Potenzial entfalten, um den Unterricht zu bereichern und den
Lernprozess von Grundschiiler*innen nachhaltig zu unterstiitzen. Die Grundschule
von morgen muss diesem digitalen Medium eine zentrale Rolle zusprechen, um die
Lehr- und Lernprozesse weiter zu optimieren und die Schiiler*innen auf die Anforde-
rungen der digitalen Welt vorzubereiten.
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Timo Finkbeiner

Technikorientierungen zwischen technikzugewandt und
technikabgewandt

Eine Rekonstruktion spezifischer Orientierungen von
Grundschullehrpersonen

1. Technik - eindeutig uneindeutig

»Will man die Einstellungen und Orientierungen von Individuen zum
Gegenstandsfeld Technik verstehen, dann geht es nicht nur um die Funk-
tionalitdt und Objektivitit technischer Sachverhalte, sondern auch um die
Vielschichtigkeit der sozialen, kulturellen und kognitiven Bedeutungen, mit
der Technik fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene im Alltag und in der
Lebenswelt aufgeladen und codiert ist.“

(Wensierski, 2015, S. 26)

Technik in der Primarstufe ist ein Spannungsfeld, das mit vielfiltigen Vorstellun-
gen und Diskussionen verbunden ist. Meist stehen fachdidaktische Herausforderun-
gen im Mittelpunkt der Diskussion, die bislang keiner einheitlichen Struktur folgt.
Eine dartiber hinaus dominierende Debatte widmet sich dem Themenkomplex Tech-
nik & Geschlecht, der insbesondere im Primarbereich hiufig unter der Pramisse ,,eher
monokausaler Erklarungsansitze® (Wensierski et al., 2015, S. 3) gefithrt wird. Dabei
wird insbesondere die ,Pluralitit, Komplexitit und auch Ambivalenz von Lebens-
welten und Sozialisations- bzw. Bildungsprozessen“ (Wensierski et al., 2015, S. 3) im
Kontext von Technikbildung und Techniksozialisation vernachldssigt. Dies erscheint
von zentralem Interesse, da weder die Vorstellung, was Technik ist, noch die Technik
selbst als einheitliches Konstrukt verstanden werden kann.

»Jeder weif3, was Technik ist, und dennoch weifl es keiner®, so Ropohl (2009,
S. 13), wobei Technik im Ursprung des Menschlichen (Wiesmiiller, 206, S. 7) zu sehen
ist, als etwas, das vom Menschen hervorgebracht wird und ihn gleichzeitig auch ver-
andert.

Um die Komplexitit zu verdeutlichen, wollen wir ein Experiment aus dem Alltag
wagen und uns Bilder zum Stichwort Technik anschauen. Fiir dieses Beispiel wurde
die Internet-Suchmaschine der Firma Google (www.google.at) verwendet. Die Para-
meter Grof3e, Farbe, Typ, Zeit und Nutzungsrechte wurden dabei willkiirlich gewéhlt.


http://www.google.at
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Abbildung 1: Darstellung der Suchergebnisse (Screenshot, 07.04.2025).

Die farbliche Akzentuierung ldsst eine Dominanz von Blau-, Schwarz- und Grauto-
nen erkennen.

So wird Blau mit Distanz, hdufig auch mit Ménnlichkeit und dariiber hinaus mit
Sachlichkeit und Wissenschaftlichkeit assoziiert (Breiner, 2018, S. 93). Auch wenn die
Farbassoziationen keinen universellen Charakter haben und als kulturabhingig zu
betrachten sind, lassen sie doch erste Hinweise zu, die anhand der Bilder spezifische
Themen und Aspekte identifizieren, die fiir Technik stehen, wie etwa das Zahnrad,
elektrotechnische Hardwareprodukte oder Hinweise auf Digitalisierung und Robotik.
Dariiber hinaus erscheint Technik in den Darstellungen nicht als fest umrissenes und
in sich geschlossenes Terrain. Vielmehr werden Beziige zu Technikfolgen, Naturwis-
senschaften und auch Genderfragen sichtbar.

~Wenn wir iiber Technik reden, gehen wir von einem undefinierten Vorverstind-
nis aus. Wir reden eigentlich tiber das, was uns zum Stichwort ,Technik® einféllt., so
Nordmann (2015, S. 13).

Was als Technik erscheint bzw. als Technik bezeichnet wird, ist daher strittig und
unterliegt keiner eindeutigen Definition und keinem iibergreifenden wissenschaftli-
chen Konsens. So haben sich weder die Technikwissenschaften noch die Philosophie
oder die Sozialwissenschaften, als vermeintlich zentrale Disziplinen in der Ausein-
andersetzung mit Technik, auf einen einheitlichen Begrift geeinigt (Grunwald, 2021,
S. 19). Ein Technikbild erscheint somit einerseits individuell, die sich daraus entwi-
ckelnden Einstellungen sind jedoch zugleich kontext- und anwendungsabhingig und
in Verbindung mit sozialisatorischen Erfahrungen zu verstehen (Stork-Biber et al.,
2020, S. 31).
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2. Zwischen fachspezifischer Expertise und generalistischer
Unterrichtsgestaltung

Was bedeutet das fiir Lehrpersonen im Primarbereich?

Das berufliche Titigkeitsspektrum im Primarbereich ist durch vielfiltige allge-
meine Anforderungen bei gleichzeitiger fachlicher Spezialisierung gekennzeichnet.
Aufgrund biografischer bzw. sozialisationsbedingter Aspekte ist davon auszugehen,
dass technikbezogener Unterricht deutlich stdrker von Subjektivitit und Implizitit
geprégt ist als beispielsweise der Fachunterricht im Sekundarbereich.

Aufgrund ihrer Ausbildung und des breit geficherten Tétigkeitsspektrums im Pri-
marbereich wird daher hiufig angenommen, dass Grundschullehrpersonen im Gegen-
satz zu Lehrpersonen in der Sekundarstufe nicht auf ein vertieftes fachwissenschaft-
liches und fachdidaktisches Wissen aus ihrer Ausbildung zuriickgreifen kénnen. So
stellen sie als ,,spezialisierte Generalist:innen® (Soukop-Altrichter, 2020, S. 47) fiir die
Schiiler*innen ein lebensweltliches Bezugskontinuum dar, stehen jedoch gleichzeitig
vor der Herausforderung einer notwendigen Spezialisierung und der damit einherge-
henden Expertise. Zudem ldsst sich eine Diskrepanz zwischen fachbezogenem Lernen
und meist fichertibergreifendem Unterricht feststellen (Kiinzli et al., 2020). Die damit
verbundene Zustandigkeit fiir fast alle Facher in der Primarstufe stellt somit eine nicht
zu unterschéitzende Herausforderung fiir die Lehrpersonen dar.

»Im Fokus steht damit das Spannungsfeld von fachbereichsspezifischer
Expertise und generalistischer Unterrichtsgestaltung und damit verbunden
der spezifische Denk- und Professionshabitus von Generalist*innen® (Kiinzli
et al., 2020, S. 88)

Dies ist zum einen vor dem Hintergrund interessant, dass die damit verbundenen
»generalistischen Anforderungen auch das Selbstverstdndnis und den Reflexionshabi-
tus von Lehrpersonen priagen® (Kiinzli et al., 2020, S. 88). Dartiber hinaus ldsst sich in
der aktuellen professionstheoretischen Diskussion eine zunehmende Aufmerksamkeit
fir ,,implizite, nicht vollstindig verbalisierbare Wissensbestdnde® (Pallesen & Matthes,
2020, S. 119) feststellen und Kramer et al. (2018) unterstreichen die Bedeutung von
Habitus, Einstellungen und Orientierungen (2018, S. 19-21).

So weist Dippelhofer-Stiem (1990) bereits Anfang der 1990er Jahre auf geschlechts-
spezifische Unterschiede im Umgang mit Technik hin, dennoch wird der Bedeutung
der Techniksozialisation bis heute eher wenig Beachtung geschenkt (Wensierski, 2015,
S. 21).

Dartiber hinaus ist Technik nach Thaler (2006, S. 20-21) stark mit historisch ver-
orteten und oft unhinterfragten mannlichen Attributen und Eigenschaften verbun-
den. Die Wurzeln hierfiir sind insbesondere in den jeweiligen geschlechtsspezifischen
Sozialisationserfahrungen und dem von Geschlechterstereotypen gepragten Selbstbild
zu suchen.

Schliefllich fragt Nolleke (1998, S. 36) mit Blick auf die Technik-Gender-Debatte:
~Welche Bilder, Wiinsche, Angste verbinden Frauen mit Technik?“ Sie identifiziert
dabei ein hohes Maf} an Ambivalenz in Bezug auf weibliche Selbstbilder. Die Tech-
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nikbilder gehen mit rationalen Vorstellungen einher und scheinen méannlich gepragt
zu sein. Dies fithrt bei den befragten Frauen dazu, dass sie sich zwischen Anndherung
und Distanzierung von der Technik bewegen (1998, S. 38).

3. Rekonstruktion impliziten Wissens

Auf der Grundlage der bisherigen Darstellungen ist davon auszugehen, dass Technik
als Bildungsgegenstand in der Primarstufe und ein damit zusammenhingender tech-
nikbezogener Unterricht eng mit den Erfahrungen und Vorstellungen zusammenhan-
gen. Insbesondere biografische und berufsbiografische Aspekte scheinen hierfiir neben
der eigenen Schul- und Ausbildungszeit von Bedeutung zu sein.

Wie gelingt also die Rekonstruktion dieser letztlich impliziten Wissensstrukturen
tiber Technik?

Bohnsack (2014), der sich in seinen Arbeiten zur dokumentarischen Methode
bevorzugt auf die ethnomethodologischen Studien von Harold Garfinkel (1967)
bezieht, gibt hierzu einen entscheidenden Impuls mit dem Hinweis, dass sprachliche
Auflerungen im Alltag lediglich ,Indikatoren fiir Hinweise auf Bedeutungen, Bedeu-
tungsinhalte (2024, S. 21) sind.

Um Strukturen zu erschliefen, die als Teil der Handlungspraxis verstanden wer-
den konnen, wird daher eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive (Bohn-
sack, 2014) eingenommen.

Dies insbesondere vor dem Hintergrund, dass den Lehrpersonen die Motive ihres
Handelns hdufig nicht bewusst sind. Diese unbewussten Aspekte sind handlungslei-
tend, konnen aber von den Lehrpersonen oft nicht expliziert werden.

Im Rahmen narrativer Interviews (Nohl, 2017, S. 14) wurde es den Studienteilnehme-
rinnen ermdglicht, Erzédhlungen zu entwickeln und ihren Rahmen zu entfalten. Die
Datenerhebung im Zeitraum 06/2019-12/2019, in dem 20 narrative Interviews mit
Lehrpersonen durchgefiithrt wurden, wurde auf ein theoretisches Sampling (Glaser &
Strauss, 1967 [1968]) und ein Snowball-Sampling (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014,
S. 59) gestiitzt.

Das Projekt orientiert sich daher methodologisch an der dokumentarischen
Methode, die in der Tradition der praxeologischen Wissenssoziologie Karl Mann-
heims (1964; 1980) steht. Fir die Auswertung der Daten wird auf eine sequenzielle
dokumentarische Interpretation zuriickgegriffen, deren Ziel die Rekonstruktion impli-
ziter Wissensbestande ist (Bohnsack, 2012; Bohnsack, 2014).

»Die Rekonstruktion der Handlungspraxis zielt auf das dieser Praxis zugrunde lie-
gende habitualisierte und z.T. inkorporierte Orientierungswissen, das dieses Handeln
relativ unabhingig vom subjektiv gemeinten Sinn strukturiert (Bohnsack et al., 2013,
S.9).

Es zeigt sich, dass sich das Forschungsfeld zugleich als ein Spannungsfeld darstellt,
da sich mit dem Thema Technik im Elementarbereich vielfiltige Vorstellungen und
Diskussionen verbinden, die iiber die Genderperspektive hinausgehen.
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Zentral fiir die dokumentarische Interpretation ist dabei ,,nicht nur der kollektive,
sondern auch der individuelle, der personliche Habitus“ (Bohnsack, 2014, S 67).

Als gemeinsamer Erfahrungsraum kann in Anlehnung an Mannheim (1980) z.B.
die Zugehorigkeit zur Berufsgruppe der Grundschullehrpersonen und das berufli-
che Alltagshandeln verstanden werden. Das Gemeinsame ist das, was die Individuen
in ihrer Handlungspraxis hervorbringen. Die Handlungspraxis wird durch das hand-
lungsleitende Wissen bestimmt. Die Rekonstruktion erdffnet den Blick auf das inkor-
porierte Orientierungswissen.

Der Prozess der Rekonstruktion gliedert sich in ein dreistufiges Verfahren: Die
Analyse und Darstellung der Fille sowie eine erste theoretische Abstraktion ermdg-
lichen die Beriicksichtigung relevanter sequenzieller Einsichten in das Datenmate-
rial. Darauf aufbauend erfolgte eine Kontrastierung, aus der sich Orientierungen und
Themenfelder herauskristallisierten. Die sinngenetische Typenbildung markiert den
Abschluss des Interpretationsprozesses und leitet iiber zur Verallgemeinerung der
Ergebnisse.

4. Spannungsfeld als Handlungsmaxime

Das Technikbild der Lehrpersonen wird durch den wahrnehmungs- und deutungs-
basierten Technikbegrift geprigt, was ein Spannungsfeld entstehen lasst (Grunwald,
2002, S. 37). Im Gegensatz zu Fachlehrern sind die Orientierungspunkte fiir Primar-
stufenlehrpersonen subjektiv. Dies liegt vermutlich auch an der uneinheitlichen fach-
didaktischen Ausrichtung an osterreichischen Pflichtschulen (Hennerbichler et al.,
2017, S. 19).

Orientierungen sind im Zusammenhang mit Technik von Bedeutung, da Technik
kein eindeutig bestimmbares Konstrukt ist. Technik kann vielmehr als ein verzweigtes
Geflecht verstanden werden, das sich aus Alltagserfahrungen speist. Die Forschungs-
praxis der dokumentarischen Methode erweist sich als ein Feld zunehmender Kom-
plexitit. Anschlieflend an die Falldarstellungen ermdglicht das Verfahren der Kontras-
tierung einen ,interpretativen Zugang zu Orientierungen® (Przyborski, 2004, S. 56),
der sich insbesondere in der Identifikation und Darstellung von positiven und negati-
ven Gegenhorizonten zeigt.

Im Prozess der komparativen Analyse wurden so 4 Themenfelder identifiziert,
denen zentrale Aspekte zugeordnet werden konnen. Die Felder verstehen sich dabei
als ein jeweiliges Konstrukt, das selbstverstindlich Uberschneidungen und Verbin-
dungen aufweist. Teilweise duflern sich die Teilnehmerinnen zu einzelnen Themenfel-
dern ausfiihrlicher oder ihre Darstellungen sind starker von Fokussierungsmetaphern
begleitet. Dennoch konnten in allen berticksichtigten Falldarstellungen Beziige zu den
identifizierten Themenfeldern analysiert werden.
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Abbildung 2: Im Prozess der komparativen Analyse identifizierte Themenfelder (Finkbeiner, 2023,
S. 189)

Um einen exemplarischen und ausschnitthaften Einblick zu geben, wird dies am Bei-
spiel der Studienteilnehmerin Frau A. dargestellt.

Das Themenfeld Deutungen umfasst Aussagen, die sowohl direkte als auch indi-
rekte Technikbeziige aufweisen. Im Mittelpunkt steht das ,,Sprechen tiber Technik als
Teil der Lebensbewiltigung® (Grunwald & Julliard, 2005, S. 136).

Frau A: (.) mmh (3) bedeutsame Ereignisse

Interviewer: im Zusammenhang
Frau A: im Bereich Technik

Interviewer:_ Technik

Frau A: () mmh (3) mhhh () weil ich iiberleg jetzt gerade (10) wann so das
erste Bild aufploppt fiir dhm iiberhaupt den Begriff Technik (6) weil Tech-
nik glaub ich so (3) mmmh (3) wirklich spit gekommen ist also der Begriff
Technik (.) und davor war das (.) also in meiner Familie nicht wirklich, dhm
Gesprichsthema meine Eltern und GrofSeltern sind einfache Menschen die
immer sehr titig waren aber nie wirklich dhm uns Kindern bei 3 wir waren
3 also wir sind 3 Kinder 2 Briider die sind jiinger dhm Technik explizit als
Technik dhm irgendwie vermittelt hitten. Alles das, wasdas, was wir mitkriegt
haben war natiirlich alles das was dhm der Familienalltag war, und das ist aus
meiner heutigen (.) meines heutigen Wissens Technik aber es war damals ein-
fach nicht angesprochen

Frau A. thematisiert Technik im Zusammenhang mit einem deterministischen Tech-
nikbegriff. Technik wird als theoretisches Konstrukt gerahmt. Obwohl der familidre
Alltag ihrer Kindheit von handwerklichen Tatigkeiten geprégt ist, wird dies von ihr
nicht als Technik eingeordnet.
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Mit Technik verbindet sie Eigenschaften, die bestimmte Strukturen und Ordnun-
gen aufweisen und klar definiert sind. Technik wird von ihr als Abstraktion wahrge-
nommen. Die Distanz zur Technik wird nicht diskutiert, sondern die Zuginge.

Die Erfahrungen und Wahrnehmungen der Lehrpersonen werden von ihnen sehr
hédufig im Zusammenhang mit dem Thema Geschlecht diskutiert, wobei hier in vie-
lerlei Hinsicht Uberschneidungen zu anderen Themenbereichen erkennbar sind.
Die Auseinandersetzung mit Technik erfolgt vielfach im Kontext mannlich geprig-
ter rationaler Vorstellungen (Nolleke, 1998), die als Fokussierungsmetaphern deutlich
erkennbar sind.

»@(3)@ ich hab aber einen Maschinenbauer zum Mann und der hat mir dann
viel spdter erklirt, dass Mdnner aus der Technik @ganz bestimmte Eigenschaf-
ten haben, die sich scheinbar durchziehen @(2)@ weil wie soll ich das (erkldr-)
die Extremen sind also dieses Technische und Strukturierte und Ordnung hal-
tende, also der Techniker, das Sachliche und Analytische mmh und auf der
anderen Seiten halt ich @(.)@ des (.) so so prdsentiert er's dann jetzt immer
mehr ()nimmer meht, aber ahm ja, also durcheinander, chaotisch kreativ und
das ist aber alles so in diese ((abschdtziger Zischlaut)) schlechte Ecke gertickt
//ok// ja und des Durchdachte und Technische Disziplinierte Ordnende das ist
das ist ganz was Wichtiges und des eher so beim Mann dem Mann zugeord-
net.

Der noch wenig ausgepréigte Technikbegriff findet jedoch in der Titigkeit des Ehe-
mannes eine konkrete Darstellung. Technik manifestiert sich fiir sie insbesondere in
den miénnlichen Eigenschaften des Partners. Der bisher durch eigenes Entdecken und
Ausprobieren geprigte Zugang wird nun im Zusammenhang mit den Eigenschaften
des Mannes als eher unvollkommen angesehen. Die Technik prigt die Ménner und
verleiht ihnen ,,ganz bestimmte Eigenschaften, die sich durchzusetzen scheinen®.

Lehrpersonen weisen in ihren Aussagen zur Genderthematik haufig auf Interesse und
Neugier hin.

Das ist bedeutsam, da Interesse eng mit einer Auseinandersetzung mit Technik
verbunden ist. In Interviews bilden diese Texte emotionale Muster, die als Fokussie-
rungsmetaphern analysiert werden kénnen. Sie geben Hinweise zur Beschreibung des
Umgangs mit Technik. (Technik-)Wissen stellt sich als ein heterogenes Feld dar. Dem-
entsprechend zeigt die Kontrastierung, wie Lehrende ihr Wissen und dessen Vermitt-
lung aus unterschiedlichen Perspektiven reflektieren.

»und sonst sind die Dinge mittlerweile mmh durch die Art und Weise, wie sich
so mein Leben gestaltet sehr spannend und bin sehr neugierig in diesen Dingen
(.) in diese Richtung wirklich (.) fundiertes Grundwissen hab ich nicht, wenn
mich was interessiert, dann schau ich und lese es jetzt nach und recherchier es
ja (.) ...also eigentlich hab ich fillt mir grad auf @(.)@ iiberhaupt kein tech-
nisches Wissen; @(.)@ ich bin auch nicht so aufgewachsen wie gesagt, das war
nie Thema das war (.) nicht wichtig bei uns (.) in meiner Kindh- in meiner



Technikorientierungen zwischen technikzugewandt und technikabgewandt | 189

Herkunftsfamilie (2 mmh) und es ist auch niemand wirklich Techniker. ja oder
aus diesem Technischen, also diesem technischen Bereich. Bei uns ist Technik
eben::: (2) was aus irgendeinem technischen::: Betrieb, Beruf ()

Im Interview bezieht sich Frau A. zunehmend auf die Gegenwart und bezeichnet sich
als neugierig, was als Hinweis darauf verstanden werden kann, dass sie sich als tech-
nisch interessiert wahrnimmt. Sie relativiert diese Aussage, da ihr Wissen nur aus
informellen Quellen stammt. In der Passage, in der sie erneut auf ihr subjektives Emp-
finden in Bezug auf Technik eingeht, macht sie die Aspekte Vermittlung und Bildung
zum Thema. Obwohl sie dem Thema Technik aufgeschlossen gegeniibersteht, identifi-
ziert sie sich als unwissend. Sie verwendet den Begriff des technischen Wissens ambi-
valent, indem sie einerseits betont, es selbst angeeignet zu haben, es aber gleichzeitig
als nicht vermitteltes und damit wertloses theoretisches Wissen darstellt. Die damit
verbundene Vorstellung und Orientierung an einer Idealform technischen Wissens ist
ein wiederkehrendes Muster in ihren Auflerungen.

5. Zwischen den Polen: Reflexion, Herausforderungen und
Zukunftsperspektiven

Wensierski und Sigeneger (2015) verweisen mit dem Konzept des technikkulturel-
len Habitus auf ,das komplexe Zusammenwirken einer Vielzahl habitualisierter Ein-
stellungen, Orientierungen und Handlungsmuster zum Gegenstandsfeld Technik im
Sozialisations- und Bildungsprozess von Individuen® (2025, S. 15). Sie greifen dabei
auf Bourdieus Habituskonzept (1993) zuriick, da es sich bei dieser technikkulturellen
Lebensweise um eine sozial strukturierte Alltagspraxis handelt.

Ein technikkultureller Habitus ist demnach ein ,soziales Orientierungsmuster®
mit ,,unterschiedlichen Dimensionen® Er wird in einen alltagskulturellen technikaffi-
nen Habitus, einen technikkulturellen Bildungsprozess und einen berufsbiografischen
Lebensentwurf unterteilt. Ein technikaffiner Habitus spiegelt geschlechts-, milieu- und
bildungsspezifische Strukturen einer sozialen Ordnung wider. Der technikkulturelle
Bildungsprozess ist ein iibergreifender Reflexionsprozess sozialer Praxis, der bis in
die frithe Kindheit zurtickreicht. Von Interesse sind hier vorschulische und informelle
Aspekte. In der dritten Dimension geht es um den berufsbiografischen Lebensent-
wurf. Dabei werden ,eigene technikbezogene und technikaffine Einstellungen, Wis-
sensbestdnde, Kompetenzen, Erfahrungen und Handlungsmuster in der biografischen
Perspektive eines berufsbiografischen Lebensentwurfs“ (2015, S. 48) betrachtet.

Ein technikkultureller Habitus erweist sich damit als durch und durch ,plura-
listisch® (Wensierski, 2015, S. 31), da mit ihm folgerichtig ein verdnderter Blick auf
Technik einhergeht. Dementsprechend konnen insbesondere ,geschlechtsspezifische
Sozialisations- und Bildungsprozesse“ aus einer neuen, ,weniger latenten Defizitpers-
pektive® betrachtet werden, da Einstellungen und Haltungen zur Technik als ,,komple-
xes soziales Orientierungsmuster® (2015, S. 31) verstanden werden.
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Aussagen der Lehrpersonen zur Technik mit den
unmittelbaren biografischen, sozialisatorischen und berufsbiografischen Erfahrungen
verkniipft sind. Technik erweist sich als Spannungsfeld, insbesondere vor dem Hinter-
grund geschlechtsspezifischer Vorstellungen. Das Ménnliche, das mit Technik assozi-
iert wird, wird unterschiedlich wahrgenommen und diskutiert.

Dariiber hinaus wird Technik hdufig mit unmittelbaren, handwerklichen Tétigkei-
ten in Verbindung gebracht. Beziige zu abstrakten Vorstellungen sind seltener zu fin-
den.

Die Auseinandersetzung mit Technik erfolgt haufig explorativ und unsystematisch.
Es fallt auf, dass Technikvorstellungen im beruflichen Alltag, aber auch geschlechts-
spezifisch gesehen, in hohem Mafle mit einem ,permanenten Begriindungszwang®
und ,, Legitimationsdruck® verbunden sind (Maxelon et al., 2018, S. 177).

Zentral erscheint auch das im Rahmen der Typologie rekonstruierte Spannungsver-
héltnis zwischen technikzugewandt und technikabgewandt. Das z.B. von Nélleke
(1998) beschriebene Charakteristikum von ,Technikanndherung und Technikdistanz®
(1998, S. 38) kann als vergleichbar mit der von Grunwald (2002) gesellschaftlich kons-
truierten Unterscheidung von ,technisch-nichttechnisch® (S. 38) verstanden werden.
Es zeigt sich, dass eine ,Orientierung an bestehenden Klassifikationen von Technik
(gewissermaflen an bestehenden technischen Ontologien (...)) fiir die Diskussion von
technischem Wissen nur bedingt sinnvoll ist* (Gayken, S. 77).

Entsprechend der langjéhrigen ,,Frage nach den kausalen und komplexen Zusammen-
hingen der Segregation von Madchen und Frauen in den MINT-Bereichen® (Wen-
sierski, 2015, S. 35) erscheint es vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbeit
lohnenswert, diese Frage auch im Kontext der frithen Technikbildung vertiefend zu
stellen.

Die Debatten um Technik im Kontext geschlechtsspezifischer Betrachtungen eroff-
nen dariiber hinaus Wege, auch die mit der Techniksozialisation verbundenen Dis-
kussionen vielschichtiger und weniger einseitig im Hinblick auf eine mégliche Berufs-
oder Studienwahl zu diskutieren, um beispielsweise Narrativen von weiblichen
Priferenzen und damit einhergehender Technikabstinenz entgegenzuwirken (Wen-
sierski et al., 2015).

Dies gilt insbesondere im Hinblick auf die damit einhergehenden Hemmungen im
Umgang mit technikbezogenen Inhalten und Themen (Méller, 2003) und die Auswir-
kungen auf eine entsprechende Umsetzung im Unterricht (Blaseio, 2004, S. 165; Wen-
sierski & Sigeneger, 2015, S. 123; Lins et al., 2008, S. 270). Aspekte der Techniksozia-
lisation und der damit einhergehenden Technikreflexion sind daher insbesondere im
Bereich der Lehrer*innenbildung fiir die Primarstufe verstarkt zu beriicksichtigen.

Es ist richtig, ,subjektive Sinnstrukturen, Orientierungs- und Handlungsmuster®
(2015, S. 35) stirker in den Blick zu nehmen.

So kann die Diskussion um eine grundsitzliche Technikablehnung zuriickgedrangt
werden. Eine vertiefte Fokussierung auf die Berufsbiografie der Lehrpersonen und ihr
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Handeln ,,im Spannungsfeld zwischen doménenspezifischer Expertise und generalis-
tischer Unterrichtsgestaltung und einem spezifischen Denk- und Professionshabitus
von Generalist*innen® (Kiinzli et al., 2020, S. 88) wire interessant. Im Rekonstruk-
tionsprozess wurde klar, dass die Technikvorstellungen und -orientierungen der Lehr-
personen hiufig im Kontext des konkreten und durchgefiihrten technikbezogenen
Unterrichts reflektiert werden.
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SustainALL - Grundschulen fiir eine nachhaltige
Zukunft gestalten

1. Einfiihrung

Das international geteilte Verstdndnis von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
ist in den letzten dreiflig Jahren erheblich gewachsen, seit es 1992 in Kapitel 36 der
Agenda 21 (Generalversammlung der Vereinten Nationen, 1992) formuliert wurde.
Wihrend der UN-Dekade fiir BNE von 2005-2014 entwickelte sich ein ganzheitliches
Verstindnis von BNE, das zu einem integralen Bestandteil der Gesamtqualitit der Bil-
dung sowie als ein Prozess des lebenslangen Lernens verstanden wurde (UNESCO,
2014). Demnach spielt Bildung eine zentrale Rolle bei der Vermittlung und Entfal-
tung von Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen im Sinne der Nachhaltigkeit,
um eine nachhaltige Denk- und Handlungsweise und damit eine gelingende Zukunft
fiir alle zu erreichen.

In diesem Artikel werden die Ergebnisse des Projekts SustainALL' vorgestellt, ein
Erasmus+-Projekt mit Partnern aus Osterreich (AUT), Deutschland (D), Norwegen
(NOR) und Portugal (PT), das den Ganztagsschul- und Whole-School Approach in
einer ganzheitlichen Weise in BNE und transformative Bildung integriert. Ziel des
Projekts war die Entwicklung von Fortbildungsmodulen und Leitlinien fiir Lehrperso-
nen auf Basis gelingender Praxis. Dafiir wurden die Wahrnehmungen wichtiger schu-
lischer Akteur*innen empirisch untersucht, um die Merkmale guter BNE-Praxis zu
verstehen.

Die Studie untersuchte vier Forschungsfragen (RQ):

1. Wie werden BNE-Projekte und -Initiativen in Schulen integriert?

2. Welche Merkmale/Faktoren tragen dazu bei, dass ein BNE-Projekt als Beispiel fiir
eine gute Praxis angesehen wird?

3. Wie ist die Beziehung zwischen BNE und transformativem Lernen im Kontext
einer Ganztagsschule?

4. Wie ist die Beziehung zwischen BNE und transformativem Lernen im Kontext des
Whole-Institution Approach?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden acht Einzelfallstudien (je vier in Grundschu-
len und in weiterfithrenden Schulen) in den Projektlindern (AUT, D, NOR und PT)
durchgefiihrt. Als Datenquellen wurden Dokumente, Interviews und Beobachtungen
herangezogen und miteinander trianguliert. Im Anschluss an die Auswertung der ein-
zelnen Fallstudien wurde eine falliibergreifende Analyse durchgefiihrt.

1 Néhere Informationen zum Projekt unter www.sustainall.eu
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Der vorliegende Artikel beginnt mit einer theoretischen Einordnung der Begriffe
Nachhaltige Entwicklung (NE) und BNE unter besonderer Beriicksichtigung ihrer
Implikationen fiir gute Unterrichtspraxis und die Férderung transformativer Lern-
prozesse bei Schiiler*innen. Die Methodik wird beschrieben, die Ergebnisse der fall-
iibergreifenden Analyse vorgestellt und die gesammelten empirischen Daten mit
den theoretischen Modellen wirksamer BNE-Praktiken verglichen. Daraus werden
Schlussfolgerungen und Empfehlungen fiir die Schulpraxis abgeleitet. Weiters wird der
Prozess der Entwicklung einer Lehrkraftefortbildung beschrieben. Der Artikel schliefit
mit einer kurzen Zusammenfassung der Leitlinien fiir eine transformative Schulent-
wicklung hin zu gelingender BNE an Grundschulen.

2. Theoretische Modelle fiir BNE und Schliisselkonzepte

Nachhaltige Entwicklung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bilden den Kern
des SustainALL-Projektes. Daher werden diese Begriffe hier in der Weise dargelegt,
wie sie im Projekt verstanden werden. Der Ganztagsschulansatz, Whole-Institution
Approach und transformatives Lernen sind Schliisselkonzepte des Projekts. Auch
diese werden hier kurz beschrieben, gefolgt von dem im Projekt entwickelten theoreti-
schen Rahmen, der auf sechs Referenzmodellen basiert.

2.1 Nachhaltige Entwicklung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Nachhaltige Entwicklung wird verstanden als ,,[...] eine Entwicklung, die die Bediirf-
nisse der Gegenwart befriedigt, ohne die Féhigkeit kiinftiger Generationen zu gefihr-
den, ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen® (WCED, 1987, Kap. 2, Abs. 1). Der
Begriff wurde im Rahmen der UNO erstmals 1980 in der Weltnaturschutzstrategie der
IUCN vorgestellt und 1987 durch die Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
in ,,Unsere gemeinsame Zukunft® weiterentwickelt. Diese Entwicklung fiihrte aktuell
zur Verabschiedung der 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (SDGs) und 169 Ziel-
vorgaben durch die Vereinten Nationen. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
wurde als eigenstandiges Ziel in SDG 4 verankert und als wichtiges Mittel zur Umset-
zung aller 17 SDGs anerkannt (Didham & Ofei-Manu, 2015, 2018). BNE ist ein brei-
tes padagogisches Konzept, das Schiiler*innen durch kollaboratives Lernen zur Gestal-
tung einer nachhaltigen Zukunft befdhigt. Ein Schliisselkonzept ist transformatives
Lernen, das die Denkweise und Werte der Schiiler*innen in Richtung Nachhaltigkeit
verdandert. BNE steht in direktem Zusammenhang mit den Priorititen und Zielen der
nachhaltigen Entwicklung und den Bemiihungen, Herausforderungen wie Klimawan-
del, Verlust der biologischen Vielfalt, Armut, Hunger und Ungleichheit zu bewiltigen.
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2.2 Ganztagsschulen

Die verldngerte Zeit, die Schiiler*innen in der Schule verbringen, eignet sich gut fiir
eine ganzheitliche Integration von BNE und zur Férderung von transformativem Ler-
nen, da sie mehr Moglichkeiten bieten, BNE in die Lehrpldne, die tdglichen Prakti-
ken der Schule und andere Aspekte des Schullebens zu integrieren. International ent-
scheiden sich immer mehr Linder fiir Formen der Ganztagsschule, um sowohl den
verfiigbaren Zeitrahmen fiir die Erzielung akademischer Ergebnisse zu erhéhen als
auch Chancengleichheit fiir Kinder aus weniger vorteilhaften Verhiltnissen zu schaf-
fen (Radinger & Boeskens, 2021). Indem sie ein stabiles Lernumfeld und bereichernde
Aktivitdten bieten, konnen Ganztagsschulen ein wichtiger Schritt in Richtung Bil-
dungsgleichheit sein (Kuger, 2006) und die Kluft zwischen Schiiler*innen mit nied-
rigem und hohem soziookonomischem Status verringern (Fischer, Theis & Ziicher,
2014). Die Vorteile von Ganztagsschulen werden allgemein damit beschrieben, dass
sie giinstigere Lernbedingungen bieten, die Bildungsgerechtigkeit erhéhen, da sie
die individuelle Entwicklung der Lernenden unterstiitzen, sowohl fachliche als auch
soziale Kompetenzen fordern und sich positiv auf Schulbeteiligung, Motivation, Noten
und Familienklima auswirken (Linberg et al., 2018; Plantenga & Remery, 2013; Blau &
Currie, 2006). Eine Studie zum Thema Nachhaltigkeit an Ganztagsschulen zeigt, dass
Ganztagsschulen mehr SDG-bezogene Aktivititen auf ihren Websites prasentieren als
Halbtagsschulen (Tinnacher et al., 2023).

2.3 Whole-Institution Approach

Zusitzlich zu den Vorteilen, die ein ganztigiger Ansatz bietet, unterstiitzen verschie-
dene Dokumente und Erklirungen auf internationaler, regionaler und nationaler
Ebene den Whole-School Approach zur Umsetzung von BNE. Laut UNESCO (2014)
zielt dieser Ansatz darauf ab, Nachhaltigkeit in allen Bereichen der Bildungseinrich-
tung zu verankern. Er beinhaltet ein Uberdenken verschiedener Aspekte der Schule:
Lehrplan, Campusbetrieb, Organisationskultur, Schiiler*innenbeteiligung, Leitung und
Management, Beziehungen zur Gemeinschaft und Forschung (Wals et al., 2024).

2.4 Transformatives Lernen

Transformatives Lernen, wie es von Mezirow (1990) konzeptualisiert wurde, ist ein
tiefgreifender Prozess, der bestehende Denkmuster und Uberzeugungen in Frage stellt
und umgestaltet, was zu einer qualitativen Verdnderung der Weltanschauung der Ler-
nenden fithrt. Ausgelost durch irritierende Erfahrungen und starke emotionale Reak-
tionen (Lehner, 2020), wird dieser Prozess durch kritische Reflexion und den Aus-
tausch von Perspektiven erleichtert, mit dem Ziel, eine gréfere Autonomie zu férdern
und den Einzelnen zu befdhigen, sein Leben aktiv zu gestalten. Im Gegensatz zu sta-
tischen Bildungskonzepten strebt transformatives Lernen sowohl personliche als auch
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gesellschaftliche Veranderungen durch vier Schritte an: Umdenken, Verdnderung kog-
nitiver Strukturen, Entwicklung eines neuen Verstdndnisses von sich selbst und der
Umwelt und Umsetzung neuer Praktiken (Wintersteiner et al., 2024). Transformatives
Lernen im Kontext der Nachhaltigkeit bezieht sich auf den Prozess, durch den Indi-
viduen tiefgreifende kognitive und emotionale Veranderungen in ihrem Denken und
Verhalten erfahren, die zu einem tieferen Verstindnis und Engagement fiir nachhal-
tige Praktiken und Prinzipien fithren (Rodriguez Aboytes & Barth, 2020).

2.5 Theoretischer Rahmen

Zu Beginn des Projekts wurde ein theoretischer Rahmen entwickelt, um zu verste-
hen, wie BNE in Schulen integriert werden kann. Dieses Modell resultierte aus einer
Literaturanalyse der wichtigsten konzeptionellen Modelle zu den Merkmalen, die zu
effektiven BNE-Praktiken fithren. Aus diesen Modellen und den Konzepten des Ganz-
tags- und des Whole-Institution- Ansatzes (s.0.) wurde ein umfassender theoretischer
Rahmen entwickelt (Abbildung 1). Durch die Kombination dieser Elemente skizziert
dieser Rahmen Schliisselkonzepte, die fiir eine wirksame Umsetzung von BNE in
Ganztagsschulen erforderlich sind, und bietet eine Orientierungshilfe fiir Pidagog*in-

nen.
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Abbildung 1: Der theoretische Rahmen von SustainALL

3. Methode

Die vorliegende Studie verwendete eine falliibergreifende Analyse (Khan & VanWyns-
berghe, 2008), um einen Vergleich zwischen den Berichten {iber die acht Fallstudien
herzustellen.
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3.1 Datenerhebung

In jeder Schule wurden die Daten mit drei Erhebungsmethoden gesammelt: Doku-
mentenanalyse, Interviews und Beobachtungen. Die Analyse umfasste BNE-Doku-
mente, Schuldokumente, Informationen von Schulwebsites und aus sozialen Medien.
Fiir die 49 Einzelinterviews wurde ein Leitfaden entwickelt. Die aufgezeichneten und
transkribierten Interviews wurden kodiert, kategorisiert, einer Inhaltsanalyse unter-
zogen. Die ldnderspezifischen ethischen und Datenschutzbestimmungen wurden
beachtet. Die Beobachtungen von BNE-Aktivititen erfolgten mit Hilfe eines im For-
schungsteam entwickelten Formulars. Die Beobachtungen umfassten auch Notizen
und Fotografien.

3.2 Analyse der Daten

Fiir die acht Fallstudien wurde in jedem Partnerland eine qualitative Inhaltsanalyse
mit gemischten Verfahren der Inhaltsstrukturierung/Themenanalyse (Mayring, 2000)
durchgefiihrt, die aus einem deduktiven und einem induktiven Schritt bestand. Die
Cross-Case-Analyse der acht Fallstudien wurde mit der Software NVivo durchgefiihrt.
Die Daten wurden entsprechend den Forschungsfragen und dem theoretischen Rah-
men kodiert, um Unterschiede und Gemeinsambkeiten zwischen den Fallstudien und
Hinweise auf theoretische Unterstiitzung zu finden. Die Berichte zeigen eine Kongru-
enz zwischen den drei Quellen der Datenerhebung. In einigen Schulen schien diese
Ubereinstimmung ein bestimmtes Merkmal der Schule hervorzuheben, z.B. die Zuge-
hérigkeit zu einem Nachhaltigkeitsnetzwerk.

In anderen Fillen ergdnzten sich die verschiedenen Datenquellen gegenseitig. Zum
Beispiel wurden in einer Schule mehr BNE-Projekte im Interview erwéhnt als in den
Schulunterlagen. In einer anderen Schule war das Leitbild implizit in den beobachte-
ten Aktivititen enthalten - zum Beispiel: ,,Auch hier gab es wihrend der Beobach-
tung keinen expliziten Verweis auf das Leitbild, aber die Arten von Aktivititen, die
wir beobachtet haben, zielen darauf ab, die Arten von BNE-Kompetenzen im Leitbild
zu fordern® (N2).

Interessant ist auch, wie sich die Interviews der verschiedenen Stakeholder auf spe-
zifische Aspekte konzentrierten, die mit ihren schulischen Rollen verbunden zu sein
schienen. Zum Beispiel konzentrierten sich in einer Schule der Schulleiter und der
Lehrer auf unterschiedliche Merkmale von BNE - zum Beispiel ,,(...) berichteten die
Stakeholder und Lehrer {iber die Forderung des Verstindnisses von BNE, iiber BNE-
Kompetenz und iiber Systemdenken, aber interessanterweise nicht der Schulleiter ...“
(G1). In einem anderen Kontext waren die Anliegen von Lehrer*innen und Schii-
ler*innen unterschiedlich - zum Beispiel: ,Die Lehrer und das Schulleitungsteam sind
mehr als die Schiiler mit Erfolgsfaktoren und Hindernissen beschiftigt. Die Schii-
ler pladieren vor allem fiir mehr Freiheit und weniger Druck durch Klassenarbeiten®
(G2).
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4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Der Quervergleich zwischen den acht Fallstudienberichten zeigt Unterschiede und
Ahnlichkeiten zwischen den Grundschulen in ihrem Ansatz zu BNE auf. Der Whole-
Institution-Ansatz ist in jeder der Fallstudienschulen présent, was durch die Einbezie-
hung von Akteur*innen aus der Gemeinde, durch die Verbindung von BNE mit ver-
schiedenen Lehrplanfichern und durch die personliche und berufliche Entwicklung
der schulischen Akteure deutlich wird.

Die Fallstudienschulen zeigen auch verschiedene Strategien, die als Beispiele fiir
gute Praxis fiir andere Schulen dienen konnen. Zum Beispiel ist in einigen der Schu-
len BNE fest in den Curricula verankert, wihrend sie in anderen BNE durch Pro-
jekte umgesetzt wird. In Portugal zum Beispiel ist BNE in der Grundschule ein
Querschnittsthema, das in den Lehrpldnen verankert ist (P1). In einigen der Fallstu-
dienschulen wird BNE in den tdglichen Routinen der Schule gelebt oder findet Aus-
druck in spezifischen Unterrichtsmaterialien und -methoden.

Insgesamt weisen die Fallstudien auf den Zusammenhang zwischen verldngerter
Schulzeit und mehr Raum fiir Schiiler*innen, sich in BNE-Initiativen zu engagieren,
was zu transformativem Lernen beitragt, hin. Das Ausmafl der Umsetzung hangt aber
von Faktoren auf der Schiiler*innenebene und der Gestaltung des schulischen Ganzta-
ges ab. In einer der untersuchten Schulen nehmen einige Lehrkrifte beispielsweise die
Ganztagsschule als mehr Zeit fiir BNE wahrend des Tages wahr, wahrend andere mei-
nen, dass Schiiler*innen bereits zu viel Zeit in der Schule verbringen.

Gelingende BNE-Praxis stirkt die Qualitit und Relevanz von Bildung und berei-
tet die Lernenden auf zukiinftige Herausforderungen vor. Landerspezifische Qualitéts-
faktoren sind z.B. das Engagement des Personals fiir Nachhaltigkeit und die demo-
kratische Beteiligung der Schiiler*innen (Osterreich), unterschiedliche Freiriume
fir BNE an offentlichen vs. privaten Schulen (Deutschland), Investitionen in Kom-
petenzentwicklung und Zusammenarbeit mit externen Stakeholdern (Norwegen) und
unterschiedliche Zugidnge zu BNE in Grund- und Sekundarschulen (Portugal). Diese
Faktoren konnen kulturelle Ursachen haben, wie z.B. die Organisation des Schulsys-
tems (Osterreich) oder schulspezifische Merkmale, wie z.B. ein spezifisch interdiszi-
plindr angelegtes Curriculum (Norwegen) oder die Kooperation mit auflerschulischen
Expert*innen (Portugal).

5. Diskussion der vergleichenden Fallstudienanalyse

Bei der Gegeniiberstellung der empirischen Belege aus den Fallstudien mit dem in
Abbildung 1 dargestellten konzeptionellen Modell war es mdglich, Belege fiir die
meisten Aspekte des theoretischen Rahmens zu BNE zu finden. Die Qualitatskrite-
rien fiir BNE-Schulen (Breitling et al., 2005) scheinen in den Berichten der Fallstu-
dien prasent zu sein, mit Beispielen von Lernprozessen, Materialien und Aktivititen,
Schulorganisation zur Unterstiitzung der Umsetzung von BNE-Prinzipien und dem
Aufbau von wichtigen Beziehungen zwischen Schulen und BNE-Netzwerken.
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In Anlehnung an das 5R-Modell fiir gesamtschulische Ansétze (Henderson & Til-
bury, 2004) werden in den Fallstudienberichten Beispiele fiir schulische BNE-Initia-
tiven vorgestellt, die relevant sind (z.B. BNE-Themen werden von Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern ausgewihlt), die iiber Ressourcen verfiigen (z.B. externe
Quellen fiir Fachwissen), die reflektieren (z.B. das Verfassen von Jahresberichten im
OKOLOG-Netzwerk), die reagieren (z.B. Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen
Verantwortung fiir einen Abschnitt eines nahegelegenen Flusses) und die reformie-
ren (z.B. Schiilerinnen und Schiiler verindern die Fortbewegungsmittel, um ihren
okologischen Fuflabdruck zu verringern). In Anbetracht des spezifischen Kontexts
der Schulen werden einige Merkmale jedoch hdufiger genannt als andere. So gibt es
beispielsweise nur wenige Beispiele fiir Relevanz, Reflexion, Reaktionsfahigkeit und
Reformierung im Vergleich zu Einfallsreichtum.

In Ubereinstimmung mit dem konzeptionellen Rahmen fiir eine BNE-effektive
Schulorganisation (Verhelst et al., 2020) gibt es auch Beispiele fiir pluralistische Kom-
munikation (z.B. offene Diskurse an der Schule), unterstiitzende Beziehungen (z.B.
Zugehorigkeit zu einem Netzwerk von Schulen), kollektive Wirksambkeit (z.B. Forde-
rung der personlichen Entwicklung von Mitarbeiter*innen), Anpassungsfahigkeit (z.B.
Nutzung von Ressourcenmanagement, um nachhaltiger zu sein), demokratische Ent-
scheidungsfindung (z.B. durch ein Schiiler*innenparlament) und gemeinsame Vision
(z.B. Zusammenarbeit als Team, um gemeinsame BNE-Ziele zu erreichen). Dariiber
hinaus erscheint die gemeinsame Vision in diesem Modell als ein wichtiges Merkmal,
das Schulen entweder besitzen oder nicht, jedoch zeigten die empirischen Daten, dass
die teilnehmenden Schulen sich in unterschiedlichen Stadien der Entwicklung einer
gemeinsamen Vision befanden.

Das Drei-Wege-Modell fiir Schulentwicklung (Rolff, 2016) spiegelt sich auch in
den Fallstudienberichten wider: Die Entwicklung der Humanressourcen wird in der
Lehrer*innenausbildung fiir BNE oder in einer ermutigenden Schulleitung gesehen;
die organisatorische Entwicklung wird durch die Zusammenarbeit zwischen den schu-
lischen Akteuren oder dem péadagogischen Umfeld unterstrichen; die Unterrichtsent-
wicklung ist im interdisziplindren Lernen sichtbar, das von mehreren Schulen erwéhnt
wird, aber auch in aktivierenden Lernmethoden.

Was den zyklischen Entwicklungsprozess von BNE (Greenpeace, 2021) betrifft,
so waren nicht alle Phasen in den Berichten leicht zu erkennen. Die am haufigsten
erwihnte Phase war die Aktivierung, wahrend die Analysephase in den Fallstudien-
berichten nicht explizit erwahnt wurde. Dieses Modell unterscheidet nicht zwischen
dem Ursprung der Projekte, d.h. ob die Projekte innerhalb der Schule mit Zustim-
mung der Gemeinschaft entstanden sind oder ob sie von auflen vorgeschlagen wur-
den, was unterschiedliche Auswirkungen auf die Entwicklung von BNE-Initiativen
haben konnte.

Schliefllich wurde der Kompetenzrahmen (Bianchi et al.,, 2022) bei der Verkoér-
perung von Nachhaltigkeitswerten (z.B. bei der Veranderung hin zu nachhaltigeren
Gewohnheiten), bei der Erfassung der Komplexitit von Problemen im Zusammen-
hang mit der Nachhaltigkeit (z.B. bei der Zusammenfithrung verschiedener Fachbe-
reiche, um Nachhaltigkeitsprobleme anzugehen), bei der Vorstellung einer nachhalti-
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gen Zukunft (z. B. bei der Anderung der gegenwirtigen Reisewege, um die Zukunft zu
beeinflussen) und bei Aktionen fiir die Nachhaltigkeit (z.B. bei der Weiterfithrung der
in der Schule erlernten Aktionen, um andere zu beeinflussen) gefunden.

6. Kursentwicklung und Handlungsempfehlungen

Die empirischen Erkenntnisse der Fallstudien wurden in einem Design-Thinking-
Prozess in allen vier Landern genutzt, um in einem dreistiindigen Workshop unter-
schiedliche Akteur*innenperspektiven einzubringen. Hierfiir wurde zusammen mit
Lehrpersonen, Schulleitungsteams, Schiiler*innen und Vertreter*innen von Fort-
bildungseinrichtungen in Design-Hub-Workshops (Muth et al., 2025) ko-konstruk-
tiv eine inhaltliche Rahmung von benétigten Fortbildungsmodulen entwickelt. Die
Ergebnisse der vier Design-Hubs bildeten eine Grundlage fiir die Kursentwicklung.

Darauf aufbauend wurde ein Online-Kurs fiir Lehrpersonen entwickelt und mit
Lehrpersonen aus den Projektlindern erprobt. Der Kurs basiert, ausgehend von den
Ergebnissen aus dem Design-Hub-Prozess einerseits auf Videos, die die Theoretischen
Konzepte vermitteln, und andererseits aus Praxisbeispielen aus den Fallstudienschu-
len. Im Rahmen des Kurses ,,SustainALL - Schulen der Zukunft nachhaltig gestalten®
(https://imoox.at/course/SustainALL) kénnen Studierende, Lehrpersonen und Schul-
leiter*innen nun wirksame theoretische Modelle fiir BNE erforschen, dariiber reflek-
tieren, wie ihre Praxis mit diesen Modellen zusammenhingt und damit die Transfor-
mation ihrer Schulen im Sinne der Nachhaltigkeit unterstiitzen.

Das Konzept des Online-Kurses sowie die daraus abgeleiteten Handlungsempfeh-
lungen fiir eine gelingende Praxis gliedert sich in die Bereiche Schulebene, Lehrperso-
nenebene und Schiiler*innenebene, wobei transformatives Lernen eine zentrale Rolle
spielt. Im Folgenden werden die zentralen Elemente skizziert.

6.1 Schulebene

o Geteilte Vision: Die Schulleitung und die Schulgemeinschaft entwickeln gemeinsam
eine auf Nachhaltigkeit basierende Vision.

o Ganzheitliche Integration: Nachhaltigkeit wird in allen Bereichen des Schullebens
verankert, vom Lehrplan bis zum Schulbetrieb.

o Ganztagsschule: Sie bietet Potential fiir BNE, erfordert jedoch eine effektive Umset-
zung.

6.2 Lehrpersonenebene

Nachhaltige Kompetenzen: Lehrer*innen erwerben Kompetenzen fiir BNE und
arbeiten mit externen Partner*innen zusammen.
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o Lernbegleitung: Lehrer*innen begleiten Lernprozesse, férdern Problemlésungskom-
petenzen und unterstiitzen die Entwicklung transformativer Kompetenzen.

6.3 Schiiler*innenebene

o Partizipation: Schiiler*innen werden in die Themenauswahl einbezogen und lernen,
Auswirkungen ihres Handelns zu reflektieren.

o Transformatives Lernen: Durch die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsthemen
entwickeln sie Fahigkeiten zur kritischen Reflexion und Handlungsianderung.

7. Fazit

Die Fallstudienforschung im Projekt SustainALL an Grundschulen in vier europai-
schen Liandern zeigt gelingende Praxis, Potentiale und Herausforderungen fiir eine
schulweite Verankerung von BNE und Transformativem Lernen an (Ganztags-)Schu-
len. Das im Projekt entwickelte theoretische Modell kann sowohl Praktiker*innen als
auch Wissenschafter*innen dabei helfen, die komplexen Zusammenhinge der Entfal-
tung einer Kultur der BNE an Schulen besser zu verstehen. Der entwickelte Online-
Professionalisierungskurs ermoglicht den Teilnehmer*innen eine vertiefte inhaltliche
Auseinandersetzung und Reflexion sowie die Moglichkeit zur Kooperation und Ver-
netzung mit Gleichgesinnten. Die drei Handlungsebenen bieten vielfaltige Moglichkei-
ten, aus denen Schulteams individuell auswihlen konnen, um die Grundschulen der
Zukunft nachhaltig zu gestalten.
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Christine Rajic und Edda Strutzenberger-Reiter

Die diversitatssensible Wahrnehmung religionsbezogener
weltanschaulicher Vielfalt als Chance und Herausforderung
fiir die Grundschule von morgen

1. Die Grundschule von heute als Ort weltanschaulicher und
religioser Vielfalt

Das Diversitiatsmerkmal Weltanschauung und Religion ist in schulischen Kontexten auf
vielfiltige Weise prasent: Alle Menschen haben Weltanschauungen' — auch Schiiler*in-
nen, Erziehungsberechtigte und Lehrer*innen. Nachdem wir diese beim Betreten des
Schulgebdudes nicht einfach hinter uns lassen kénnen, pragen sie auch den Schulall-
tag mit. Weltanschauungen weisen religiose oder nichtreligiose Beziige auf (zu dieser
Unterscheidung siehe Quack 2013; 2014), wobei vordergriindig besonders religionsbe-
zogene Weltanschauungen ihren Niederschlag in der Gestaltung der konkreten Schul-
kultur einzelner Schulen finden kénnen. Ein Beispiel dafiir ist, wenn im Sinne einer
»christlichen Fundierung der gesellschaftlichen Sdkularitat® (Karakasoglu & Mecheril,
2019, S. 92) ausgewihlte katholische oder evangelische Feste mit der gesamten Schul-
gemeinschaft gefeiert werden oder - was aus ganz unterschiedlichen Griinden der
Fall sein kann - bewusst darauf verzichtet wird. Auch im Fachunterricht, und damit
ist an dieser Stelle nicht allein der Religionsunterricht angesprochen, konnen reli-
gionsbezogene Lehr-Lern-Inhalte eine Rolle spielen, wenn etwa dem Weltreligionen-
Paradigma entsprechend einzelne Elemente aus den Religionen der Welt oder dem
romisch-katholischen Festkalender entsprechend Heiligenlegenden im Sachunterricht
erarbeitet werden. Dariiber hinaus konnen religionsbezogene Fragen, Themen und
auch Konflikte in den alltdglichen sozialen Interaktionen, die innerhalb und aufler-
halb des Unterrichts stattfinden, relevant werden (Willems, 2020, S. 9). Bereits diese
wenigen Beispiele verweisen darauf, dass religionsbezogene weltanschauliche Viel-
falt nicht nur in der Gesellschaft, sondern auch in der Schule ein relevanter Faktor
ist. Unter Aufnahme migrationspadagogischer und diskriminierungskritischer Per-
spektiven (exemplarisch Willems, 2020a; Mecheril & Olalde, 2024) ist zugleich dar-
auf zu verweisen, dass insbesondere Religion ,,als kontingente und insofern zeit- und
raumrelative Option der sozialen Adressierung, Identifikation und des Verstehens [...]
[fungiert], die durch Fremd- und Selbstidentifikation eine symbolische gesellschaftli-
che Ordnung aufruft und bestitigt® (ebd., S. 162). Damit riickt Religion als intersek-

1 Im Anschluss an Siebren Miedema (2014, 368) verstehen wir Weltanschauung als ,the system,
which is always subjected to changes, of implicit and explicit views, feelings and attitudes of an
individual in relation to human life. Die Sichtweisen, Gefiithle und Haltungen eines Individu-
ums konnen dabei alles umfassen, womit sich Menschen beschiftigen und was sie fiir bedeut-
sam halten (ebd.). Diesem Ansatz folgend hat jeder Mensch eine personliche Weltanschauung,
die verschiedene Dimensionen des Menschseins umfasst. Uber eine (nicht-)religidse Weltan-
schauung zu verfiigen, ist damit eine von zahllosen Moglichkeiten.
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tionale Differenzkategorie® (Dirim & Mecheril, 2022, S. 161) in den Fokus der pdda-
gogischen Aufmerksambkeit.

2. Diversitatssensibilitat als Gegebenheit und Auftrag in einer
zukunftsfahigen Grundschule

Die einleitenden Ausfithrungen zur Relevanz des Diversititsmerkmals Weltanschau-
ung und Religion (nicht nur) fiir die Grundschule finden ihre konzeptionelle Grund-
legung in Ansitzen einer diversititssensiblen bzw. -gerechten Padagogik (Fereidooni,
2020; Massumi, 2019; Allemann-Ghionda, 2017). Diese sind vom Anspruch getra-
gen, dass sich Diversititssensibilitit in Schulen auf allen Ebenen des padagogischen
Alltags widerspiegeln muss, um ,zukiinftig der Diversitit ihrer Schiiler*innenschaft
gerecht [zu] werden und somit einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit [zu] leisten®
(Massumi, 2019, S. 161). Schulbezogene Sozialisation und Entwicklung sowie schuli-
sches Lernen nehmen in der Grundschule ihren Anfang. Insofern ist die Zielvorstel-
lung einer diversitatssensiblen Primarstufe von besonderer Bedeutung.
Diversititssensibilitdt umfasst verschiedene Dimensionen und Kompetenzen, um
in padagogischen Kontexten Diversitdt konstruktiv zu begegnen und strukturelle wie
institutionelle Diskriminierungspotenziale zu reflektieren und aktiv abzubauen:

»Diversitdtssensibilitit bezeichnet die Fihigkeit [sic] unterschiedliche (men-
schengemachte) Ungleichheitsstrukturen (wie z.B. Antisemitismus, Rassis-
mus, Sexismus, Heteronormativitdt etc.), die in unserer Gesellschaft wirkmdch-
tig sind und die die Lebensrealitit sowie Partizipationschancen von Menschen
negativ beeinflussen, zu identifizieren und sich im pddagogischen Kontext
dafiir einzusetzen, dass die Unterschiedlichkeit aller Gesellschaftsmitglieder als
eine wertvolle Ressource und ein Potential fiir die Gesamtgesellschaft und die
spezifische padagogische Institution betrachtet wird.“ (Fereidooni, 2020, S. 5).

Ein besonderer Wert wird auf die Konzeptualisierung von Diversitdtssensibilitit als
Grundlage der Professionalisierung und Professionalitit von Lehrer*innen gelegt
(Massumi, 2019, S. 154), auch wenn in der Entwicklung einer diversitatssensiblen
Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung noch einiges zu leisten ist. Diversitatssen-
sibilitat gilt als eine wesentliche Dimension padagogischer Profession, um die Bertick-
sichtigung der spezifischen Lebensrealititen aller Menschen im Kontext Schule zu
fordern. Insofern stellt Diversititssensibilitit keinen zusitzlichen Aspekt padagogi-
schen Handelns, sondern vielmehr eine seiner Grundlagen dar. Daneben wird auch
die Ebene der Schulentwicklung fokussiert. Es gilt die grundlegende Einsicht: ,,Indivi-
duelle Mafinahmen miissen von institutionellen Mafinahmen begleitet werden® (Ferei-
dooni, 2020, S. 9). Massumi (2019, S. 157-158) weist iiberdies darauf hin, dass auch
strukturelle MafSnahmen starkere Beriicksichtigung finden miissen. Angesichts gesell-
schaftlicher Dynamisierungs- und Diversifizierungsprozesse gerit zunehmend in den
Blick, dass die Entwicklung von Diversititssensibilitdt bei Schiiler*innen eine Zielvor-
stellung zukunftsfahiger Schulen sein miisse (Massumi, 2019, S. 166). Diversitatssen-
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sibilitit muss dementsprechend ,von allen Beteiligten und auf allen Ebenen - 1. bil-
dungspolitisch, 2. als schulisches Leitbild sowie 3. in den alltiglichen Begegnungen
einer Schulgemeinschaft — gewollt sein und gelebt werden® (Oswald, 2024, S. 7).

3. Diversitatssensibilitat im konfessionellen Religionsunterricht der
Primarstufe: Exemplarische Erkenntnisse einer qualitativen Studie

Auf den nachfolgenden Seiten wird der Frage nachgegangen, wie dem Diversi-
tatsmerkmal Weltanschauung und Religion auf der Ebene des Fachunterrichts von
Schiiler*innen und Lehrer*innen begegnet wird. Dies geschieht mit Fokus auf den
konfessionellen Religionsunterricht. Die Ausfithrungen basieren auf einer qualita-
tiv-empirischen Studie mit dem Titel Religionsbezogene weltanschauliche Diversitdit
im konfessionellen Religionsunterricht der Primarstufe?, die im Studienjahr 2023/24 an
zwei Schulen im Grofiraum Wien durchgefithrt worden ist und deren Daten derzeit
ausgewertet werden. Das Forschungsinteresse der genannten Studie richtet sich auf
die Frage, wie und von wem im konfessionellen Religionsunterricht religionsbezogene
weltanschauliche Diversitit relevant gesetzt wird. Die im Folgenden dargestellten Ana-
lysen konzentrieren sich auf spezifische Aspekte, die uns vor dem Hintergrund der
Zielvorstellung einer diversitatssensiblen Grundschule als besonders relevant erschei-
nen.

3.1 Unsicherheiten und Ambivalenzen im padagogischen Umgang mit
religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt

In der Auswertung der Transkripte der Leitfadeninterviews wurde deutlich, dass die
Relevantsetzung religionsbezogener weltanschaulicher Diversitit im Religionsunter-
richt der Grundschule auf Seiten der Lehrer*innen mit Artikulation einer unspezifi-
schen Unsicherheit einher geht: Eine Religionslehrerin schildert beispielsweise, dass
sie ,[...] vieles vielleicht nicht richtig weifs [...], also gerade iiber andere Religionen, dass
ich mir dann schwertue® (Schule A, 288-289). An dieser Stelle wird eine Unsicherheit
in Bezug auf Wissensbestidnde artikuliert, die sich, wie die Formulierung ,,andere Reli-
gionen“ vermuten ldsst, auf das Weltreligionen-Paradigma bezieht. Implizit wird in der

2 Die Studie ist von einer praxeologischen und ethnografischen Forschungsperspektive geprigt.
Die Datenerhebung erfolgte mittels des so genannten Mosaic Approach (grundlegend Clark,
2017 u.9.), der multiperspektivisch und partizipativ ausgerichtet ist und den Forschenden situ-
ative Flexibilitdt in der Datenerhebung erméglicht. Konkret wurden Unterrichtsbeobachtungen
an zwei Schulstandorten mit Leitfadeninterviews, die mit zwei Lehrer*innen gefiihrt wurden,
und kreativen bzw. verbalen Methoden der Erhebung von Schiiler*innen-Prikonzepten kombi-
niert. Die Auswertung der Daten erfolgt(e) anhand der Grounded Theory Methodology (Hiilst,
2013; Wenzler-Cremer, 2008; Glaser, 2001; Strauss & Corbin, 1996). Dabei ergaben sich insge-
samt 13 Codes, die sich sowohl auf die Wahrnehmung und Konstruktion religionsbezogener
weltanschaulicher Vielfalt als auch auf die formalrechtliche Perspektive der (Nicht-)Zugehorig-
keit zu einer bestimmten Religionsgemeinschaft beziehen.
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Formulierung eine Unterscheidung zwischen der eigenen und anderen Religion(en)
vorgenommen.

Gleichzeitig erleben die interviewten Lehrer*innen den Umgang mit nichtchristli-
chen religiosen Praktiken als ambivalent. So antwortet dieselbe Religionslehrerin auf
die Frage, wann religiose Vielfalt in der Schule sichtbar werde:

»[...] wenn dann im Islam der Ramadan beginnt. Das ist ganz offensichtlich in
den Schulen, wei:l wir im Kollegium ja auch angehalten werden, eigentlich die
Kinder, die fasten wollen; wobei ich jetzt ehrlich dazu sage, ich bin mir nicht
immer sicher, ob sie es wirklich von alleine wollen, aber egal; wenn sie fasten
wollen, dass wir sie eigentlich nicht dazu zwingen sollen, dass sie was essen
und trinken maogen, wobei die Kinder ja eigentlich ausgeschlossen sind, das ist
fiir mich immer so ein Hin und Her.“ (Schule A, 295-300)

Hier zeigt sich, dass die Lehrer*in die Praxis des Fastens im Islam vordergriindig zwar
anerkennt, zugleich aber einen doppelten Vorbehalt hat: Zum einen evoziert sie ein
Bild von muslimischen Kindern, die von ihren Eltern zum Fasten gezwungen werden.
Zum anderen problematisiert sie die religiose Fastenpraxis der betreffenden Schii-
ler*innen im schulischen Kontext. In dieser Aussage wird eine stereotype Perspektive
auf muslimische Schiiler*innen und ihre Eltern zum Ausdruck gebracht und die mus-
limische Fastenpraxis jenseits einer nicht explizit benannten Norm verortet.

3.2 Homogenisierung als Strategie der Vereinfachung religionsbezogener
weltanschaulicher Vielfalt

Fokussiert man die Frage, wie die Lehrer*innen die Vielfalt ihrer Schiiler*innen wahr-
nehmen, so werden in den Interviews einzelne Diversititsmerkmale besonders betont:
Neben der formalen (Nicht-)Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft und Aus-
tibung religiéser Praktiken auf Seiten der Schiiler*innen werden auch deren (nicht-)
religiése Sozialisation, kulturelle Unterschiede, kognitive Fihigkeiten, sprachliche
Vielfalt und familienbezogene Verhiltnisse genannt.

Hinsichtlich der Wahrnehmung religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt
durch die Lehrer*innen sticht ein Befund hervor: Differenzierungen werden vor allem
bezogen auf ihre formale religiose (Nicht-)Zugehorigkeit vorgenommen, so wird zwi-
schen Schiiler*innen, die formal einer Religionsgesellschaft oder Kirche angehéren
und jenen, die formal konfessionslos sind, unterschieden.

Beide Interviewpartnerinnen sprechen formal konfessionslosen Schiiler*innen ein
Mehr an Wissen iiber die und Interesse an den Inhalte(n) des Religionsunterrichts zu
als Schiiler*innen, die formal einer christlichen Konfession angehéren:
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»~Manchmal habe ich das Gefiihl, dass sich Kinder, die 0.B. [ohne religidses
Bekenntnis; Anm. der Autorinnen] sind, sich viel mehr merken [..], ja, und viel
genauer wissen, um was es geht. Die passen ja oft viel besser auf [...].“ (Schule
B, 68-70)

Die Lehrerin der Schule A formuliert es so: ,,Ich merke tatsichlich, dass viele
Kinder, die zu keiner Konfession gehoren, wenn ich plane, viel mehr wissen;
was jetzt den Religionsunterricht betrifft, welche Geschichten es gibt, als die
Kinder, die zu einer Konfession gehoren. Das ist wirklich spannend.” (Schule
A, 142-144)

Beide Aussagen weisen vereinfachende Ziige auf: Die Gegeniiberstellung von formaler
religioser Zugehorigkeit und Nichtzugehorigkeit bildet die Basis fiir Zuschreibungen
an beide Schiiler*innengruppen. Der konstruktive Charakter dieser Gegeniiberstellung
wird nicht reflektiert. Die Zuschreibung, dass das eine Schiiler*innenkollektiv ,,mehr®
und addquateres religionsunterrichtsbezogenes Wissen aufweise als das andere, zeugt
von einem homogenisierenden Zugang zu religionsbezogener weltanschaulicher Viel-
falt im Religionsunterricht, da dies als das einzige unterscheidende Merkmal gesetzt
wird.

Die Konstruktion zweier homogener Schiiler*innengruppen entlang der Grenze
formaler religioser (Nicht-)Zugehdorigkeit fithrt dazu, dass Uberlegungen zur reli-
gionsbezogenen weltanschaulichen Diversitat der Schiiler*innen innerhalb der konst-
ruierten Gruppen ausbleiben. Differenzierungen nach konfessionellem Bekenntnis der
Schiiler*innen werden weniger vorgenommen. Auch individuelle Formen der (Nicht-)
Religiositdt von Schiiler*innen werden in den Interviews kaum behandelt, wie etwa
die Frage nach der Spiritualitit oder den Gottesvorstellungen von Schiiler*innen.

Neben Unsicherheiten hinsichtlich des Wissens {iber nichtchristliche Religionen
und eines angemessenen padagogischen Umgangs mit Schiiler*innen, die sich einer
dieser Religionen zugehorig fiihlen, zeigt sich das Bediirfnis der interviewten Leh-
rer*innen, der Vielfalt der Vorstellungen und Glaubensiiberzeugungen auf Seiten der
von ihnen unterrichteten Schiiler*innen gerecht zu werden:

»Naja, man muss natiirlich alle Kinder anhéren, und man darf auch bei den
Kindern nicht einfach sagen, das stimmt nicht, was du jetzt siehst oder glaubst.
Sondern man muss schon versuchen, die Meinung, die die Kinder haben, oder
das, was sie sehen, zu akzeptieren, auch wenn man jetzt eine andere Anschau-
ung hat; und vielleicht das ist, das ist immer die schwere Herausforderung
fiir mich, das dann auch mit dem Glauben wieder zu verbinden. Also dass es
dann fiir alle Kinder passt.“ (Schule A, 394-397)
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3.3 Schiiler*innenperspektiven auf religionsbezogene weltanschauliche
Diversitat

Dem Anspruch der Lehrerin, die Meinungen der Kinder zu akzeptieren, steht die
Diversitat der Schiiler*innen-Perspektiven gegeniiber - auch die Prikonzepte der
Schiiler*innen zu religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt betreffend. Letztere
wurden ergénzend zu den bereits erwdhnten Unterrichtsbeobachtungen mittels einer
Lege- sowie einer Positionierungsitbung erhoben. Die Legeiibung sollte es den Schii-
ler*innen ermdglichen, ihre Prikonzepte zur Vielfalt von Religion(en) gestalterisch
zum Ausdruck zu bringen und anschlieflend - je nach ihren individuellen Moglich-
keiten - miindlich zu erldutern. Die Positionierungsiibung sollte ihnen die Moglich-
keit bieten, sich zu unterschiedlichen Aussagen mit Fokus auf Religion und religiose
Diversitat raumlich und verbal zu positionieren.

Zunéchst wird anhand von vier Legebildern und den Interpretationen ebendieser
durch jene Schiiler*innen, von denen sie auch erstellt worden sind, ein beispielhaf-
ter Einblick in die Prakonzepte von Primarstufenschiiler*innen zu religiéser Diversi-
tat gegeben:

Obwohl die Schiiler*innen dezidiert nach der Vielfalt von Religion / der Religio-
nen gefragt worden sind, weisen alle Legebilder, die an Schule B erstellt worden sind,
christliche Beziige auf. Gleichzeitig zeigt sich in der Gestaltung der Bilder, dass die
Schiiler*innen die Lehr-Lern-Inhalte des Religionsunterrichts unterschiedlich ver-
arbeiten und kreativ in Szene setzen. Dies ist zum einen an den jeweiligen thema-
tischen Fokussierungen der einzelnen Legebilder zu erkennen: Bild 1 zeigt eine
Verkniipfung von Symbolen zu biblischen Erzahlungen (den Jiingern Jesu) und Sym-
bolisierungen positiv besetzter Begriffe wie Freude und Gliick — wobei der Ausdruck
Gliick mit dem Griin der Natur verbunden wird. Bild 2 ist weniger abstrakt gestaltet,
die Erlauterung des dargestellten Bootes bleibt nahe an biblischen Vorstellungen und
belegt zugleich eine Verkniipfung mit lebensweltlichen Beziigen, denn auch ein Fan
des Fufiballklubs Austria Wien findet sich im betreffenden Boot.

Zum anderen zeigt sich dies an der Gestaltung der Bilder selbst: Auch wenn die
Inhalte weitgehend an biblischen Erzahlungen orientiert sind, weisen sie doch unter-
schiedliche Abstraktionen und Darstellungsweisen auf.

Die an Schule A erstellten Legebilder unterscheiden sich deutlich von jenen, die
an Schule B gestaltet worden sind: Religion bzw. die Vielfalt von Religion(en) wird in
ihnen weiter gefasst und biblische Bezuge spielen keine zentrale Rolle.

Eine dhnliche Bandbreite an Schiiler*innen-Prikonzepten ist bezogen auf die Posi-
tionierungsiibung festzustellen. Wihrend der Ubung wurden den Schiiler*innen kurze
Fragen mit lebensweltlichen Beziigen zum Thema religionsbezogene weltanschauliche
Vielfalt gestellt und sie wurden gebeten, sich ihren Antworten entsprechend im Raum
zu platzieren und die von ihnen gewihlte Position bzw. Antwort auch zu begriinden.
Die hier exemplarisch angefithrten Aussagen von Schiiler*innen veranschaulichen,
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Tabelle 1:  Abbildungen der Legelibungen und Aussagen der Schiiler*innen zu ihren Bildern

Abbildungen der Legeiibung

Aussagen der Schiiler*innen zu ihren Bildern

Bild 1

JAlso, ich habe mir dabei gedacht, dass dass das
Grtine fiir die Natur und fiir das Gliick steht, das
Blaue also das Meer, und dort, wo die Jiinger diese
Fische gefangen haben, und das Rote steht fiir
diese Flammen, die um die Képfe von den Jiingern
waren, die dann rauskamen, und das Lilane steht
einfach fiir Freude und Frieden. (Schule B)

Bild 2

ch habe mir dabei gedacht, dass das hier das
Boot ist, wie wo die Jiinger mit dem Boot liber das
Meer gefahren sind, und das ist das Meer und das
ist das Segel; und hier ist noch ein Austria-Fan im
Boot. (Schule B)

Bild 3

»Das ist eine Religionslandschaft

[...]

Das sollen Bdume sein, ein Wald. [unversténdlich]
So ein Wald sollte eine Religion stehen. Vielleicht ist
der Wald auch eine Religion.” (Schule A)

Bild 4

LDas ist die Erde, das ist der Mond und das ist die
Sonne. Und das sind ist ein Mensch. Also sollen
Menschen und und viele Religionen sind halt so,
dass es alle alle also es geht darum, wie die Welt
entstanden ist meistens und wie die Menschen
entstanden sind.” (Schule A)

wie divers kindliche Prikonzepte zu Religion(en) und religionsbezogener Vielfalt sein

konnen.

Den Schiiler*innen wurde u.a. die Frage gestellt, ob Religion mit Freiheit zu tun
habe. Ja und Nein lauteten die entsprechenden Antwortmdglichkeiten. Ein*e Schii-
ler*in verneint die Frage mit der Begriindung, dass fiir ihn*sie Freiheit so sei, ,wie
wenn man jetzt einfach spielt” (Schule B), aber in Religion kdnne er*sie das nicht. Hier
kommt der schulische Kontext zum Tragen, da der Ausdruck Religion mit Religions-
unterricht gleichgesetzt wird, den der*die Schiiler*in gerade nicht mit Freiheit verbin-

det.
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Einen weiterfithrenden Gedanken duflert ein*e anderer*andere Schiiler*in, der*die
die Freiheit in Religion eingeschrankt sieht: ,Wenn man jetzt so richtig vom Job
irgendwas mit Religion zu tun hat, kann man halt bestimmte (Sachen?) machen und in
seinem Privatleben vielleicht nicht machen® (Schule B). An dieser Stelle wird ein ein-
schrankender Charakter von Religion bzw. religioser Zugehorigkeit benannt, der sich
auf die Lebensfithrung bezieht.

Eine zustimmende Antwort auf die oben angefiihrte Frage belegt hingegen folgen-
des Zitat: ,,Fiir mich heifst Religion, dass jeder willkommen ist, dass jeder da sein darf,
dass jeder ihn von Gott, von Jesus, von den Jiingern Geschichten héren darf, dass jeder
dazu-, dass jeder dazugehért.“ (Schule B)

Auch iiber Diskriminierung wird in Verbindung mit Religion nachgedacht - ins-
besondere unter Beriicksichtigung der Diversititsmerkmale Hautfarbe und sexuelle
Orientierung:

»Die Gleichberechtigung also, es ist einfach Gleichberechtigung, und ich finde
auch, dass es einfach ist, dass jeder, wie er michte, aussieht und er kann Perii-
cken tragen oder so. Man soll auch jeden berticksichtigen, nicht so vielleicht
Dunkelhdutige werden nicht so bericht- beriicksichtigt wie ganz Normale, und
die miissen auch gleichberechtigt.“ (Schule B)

»Das auch schon und das Aussehen, weil man kann tun, was man will, und
man kann sein, wie man ist. Egal, ob ob die Sexualitit schwul oder anders ist,
man kann sein, wie man will.“ (Schule B)

Die angefiihrten Beispiele belegen, dass Schiiler*innen eine Vielfalt an Prikonzep-
ten zu einzelnen Aspekten religionsbezogener weltanschaulicher Diversitit aufwei-
sen. Diese in ihrer Vielfalt zum Ausgangs- und Zielpunkt der Planung und Gestaltung
des Unterrichts zu machen und mit Blick auf die konkreten Schiiler*innen didaktisch
reflektiert fiir weltanschauungs- und religionsbezogene Lehr-Lern-Prozesse zu nutzen,
ist Aufgabe eines diversititssensiblen (Religions-)Unterrichts. Vor dem Hintergrund
der eingangs angefithrten Definition eines diversititssensiblen Lehrer*innenhandelns
ist demgegentiber zusammenfassend festzustellen, dass sich im konfessionellen Reli-
gionsunterricht ein Spannungsfeld auftut, das es produktiv (religions-)padagogisch zu
bearbeiten gilt: Religionsbezogene weltanschauliche Diversitét ist ein Faktum - auch
im Religionsunterricht. Welche Dimensionen einer solchen Vielfalt relevant gesetzt
werden, hingt im Unterricht ganz entscheidend von den Lehrer*innen und Schii-
ler*innen selbst ab. Wenn Schiiler*innen den Raum dafiir erhalten, bringen sie ihre
individuellen Prakonzepte und Erfahrungen in den Unterricht ein, so dass die Vielfalt
der Subjekte auch im Unterricht zugdnglich wird. Die Lehrer*inneninterviews bele-
gen, dass sich die Lehrer*innen im Versuch, padagogisch angemessen mit religionsbe-
zogener weltanschaulicher Diversitat umzugehen, unsicher fithlen, wihrend ihre pad-
agogischen Bemiithungen durchaus vom Anspruch getragen sind, Schiiler*innen in
ihrer Vielfalt konstruktiv zu begegnen. Zugleich werden im Sprechen fiiber religions-
bezogene weltanschauliche Vielfalt verschiedene Praktiken der Vereinfachung eben-
dieser vollzogen, wie z.B. eine Homogenisierung basierend auf kontingenten Diffe-
renzkriterien.
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4. Perspektiven fiir eine Grundschule der Zukunft

Die Diversitatssensibilitat einer (Grund-)Schule zeigt sich in der bewussten und ziel-
gerichteten Bearbeitung der strukturellen, institutionellen (bzw. organisationalen) und
interaktionalen Ebene des Schulalltags. Wie am Beispiel der Relevantsetzung religions-
bezogener weltanschaulicher Vielfalt im konfessionellen Religionsunterricht gezeigt
werden konnte, erweist sich in diesem Zusammenhang der Fachunterricht als ein Ort
der (Un-)Moglichkeit diversititssensiblen padagogischen Handelns. Dem Anspruch
von Lehrer*innen, den eigenen Schiiler*innen gegentiber diversititsbewusst zu agie-
ren, stehen ihre Unsicherheiten im Umgang mit religionsbezogener weltanschauli-
cher Diversitit gegeniiber, welchen sie mit Komplexititsreduktion und Praktiken der
Homogenisierung begegnen — und zwar bei gleichzeitiger Normsetzung der je eigenen
christlichen Lehre und Praxis. Eine machtkritische Perspektive wird von den inter-
viewten Lehrer*innen nicht eingenommen. Die homogenisierende Zuschreibung ein-
zelner Diversitdtsmerkmale erweist sich jedoch als eine problematische Strategie, weil
sie komplexe soziale Konfigurationen nicht angemessen abbilden kann. Somit stellt
sich die Frage nach Anerkennung und Diskriminierung vor dem Hintergrund reli-
gionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt im schulischen Kontext auch fiir Religions-
lehrer*innen. Intersektionale Perspektiven auf Vielfalt zu entwickeln und den sozia-
len Konstruktionscharakter von Diversititsmerkmalen anzuerkennen, zihlen zu den
grundlegenden Aufgaben diversititssensibler Lehrer*innen - auch im Umgang mit
religionsbezogener weltanschaulicher Vielfalt —; stellen sie doch die Voraussetzung fiir
das Erkennen benachteiligender Situationen, Mechanismen und Strukturen dar, die es
in (Grund-)Schulen peu a peu abzubauen gilt.

Gleichzeitig ist aus organisationsanalytischer Perspektive zu bedenken, dass Schule
als System in sich auf Homogenisierung ausgerichtet ist (Prengel, 2019): Ein ange-
nommenes durchschnittliches Leistungsniveau dient als Norm, Schiiler*innen wer-
den in altershomogenen Klassen unterrichtet, der Lehrstoft ist fiir alle gleich. Im
Religionsunterricht greifen zusitzliche Homogenisierungsmechanismen, da die-
ser (in Osterreich) entlang der Differenzlinie einer formalen (Nicht-)Zugehorigkeit
zu bestimmten Kirchen und Religionsgesellschaften organisiert und entsprechend
inhaltlich konzipiert ist. Diese Organisationsform des konfessionellen Religionsunter-
richts, der eine homogene Sichtweise auf und Rahmung von Religion im Unterricht
unterstiitzt, begiinstigt somit homogenisierende Zugéinge zu religionsbezogener welt-
anschaulicher Vielfalt. In gewisser Weise widerspricht die Forderung nach diversi-
tatssensiblen (Grund-)Schulen also der Struktur des Schulsystems. Daher liegt die
Realisierung ebensolcher nicht allein in den Hénden von Lehrer*innen, sondern in
den Hinden aller bildungspolitisch Verantwortlichen. Diversitéitssensibilitdt miisste
dementsprechend im Professionsverstidndnis aller beruflich am System Schule Beteilig-
ten verankert sein, um eine nachhaltige Transformation in Richtung Bildungsgerech-
tigkeit zu ermoglichen.
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Robert Baar

Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz als Perspektive fiir
die Grundschule in der post-heteronormativen Gesellschaft

1. Einleitung

Gesellschaftliche Transformationsprozesse, die hdufig mit Unsicherheiten und Unwiég-
barkeiten einhergehen, erfordern von Bildungssystemen eine Reaktion auf zwei Ebe-
nen: Sie miissen sich, wie im Call zum Grazer Grundschulkongress 2024 formuliert,
»hicht nur selbst dem Wandel stellen, sondern auch gewahrleisten, dass die Lernen-
den fiir die Herausforderungen einer weitreichend unbekannten Zukunft vorbereitet
sind“ (Kopp-Sixt et al., 2023, 0.S.). Verdnderungsbereitschaft, Flexibilitit, Ambigu-
itatstoleranz und Offenheit sind dabei Eigenschaften, die die Grundschule als Insti-
tution zum einen selbst verkérpern, zum anderen bei den Schiiler*innen evozieren
muss. Damit die Grundschule dieser Verantwortung gerecht werden kann, erscheinen
Schulentwicklungsmafinahmen notwendig, die sich auf eine zukunftszugewandte Wei-
terentwicklung im Sinne einer ,Grundschule fiir morgen' beziehen.

Ein in diesem Zusammenhang bislang weitgehend unberticksichtigter gesellschaft-
licher Wandlungsprozess ist die Pluralisierung geschlechtlicher und sexueller Lebens-
weisen, die in den letzten Jahrzehnten stetig vorangeschritten ist und sich bis heute
fortsetzt. Rechtliche Regelungen ermdglichen in Deutschland und Osterreich seit
Ende der 2010er-Jahre die Eheschlieflung gleichgeschlechtlicher Paare, nachdem es
bereits zuvor (in Deutschland seit 2001, in Osterreich seit 2010) eingetragene Lebens-
partnerschaften gab. Seit 2018 besteht die Moglichkeit, bei der Eintragung in das Per-
sonenstandsregister ,divers’ (in Deutschland) bzw. ,divers; ,inter’, ,offen’ oder ,keine
Angabe‘ (in Osterreich) zu wihlen. Mit dem Selbstbestimmungsgesetz von 2024 kén-
nen in Deutschland Geschlecht und Name auch ohne Vorlage eines medizinisch-
psychologischen Fachgutachtens der eigenen Lebensrealitit angepasst werden. Auch
jenseits rechtlicher Regelungen sind Lebensweisen, die nicht der ,heterosexuellen
Matrix“ (Butler, 1991) und damit dem zur gesellschaftlichen Norm erhobenen linea-
ren Verhiltnis von zugewiesenem Geschlecht, sozialem Geschlecht und Begehren ent-
sprechen, in vielfiltiger Form offentlich sichtbar und kénnen als integraler Bestandteil
von Gesellschaft, Kultur und Alltag betrachtet werden (Baar, 2022; Oldemeier, 2023).

Die Grundschule greift diese Entwicklungen bisher kaum auf, obwohl auch sie ein
Ort ist, an dem sie sich widerspiegeln, z.B. in Form von Kindern, die in Regenbo-
genfamilien aufwachsen, oder von trans*Lehrkriften. Und obwohl der Grundschule
meist die Aufgabe der ersten institutionalisierten sexuellen Bildung zukommt, bleibt
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt als Thema unberiicksichtigt und finden nur
selten Eingang in die Unterrichtspraxis (Baar, 2019; Klocke, 2020; Breser & Gigerl,
2022). Lehrkrifte scheinen mit dem Thema inhaltlich wenig vertraut und auf didak-
tisch-methodologischer Ebene unsicher (Klenk, 2019; Simon & Kallweit, 2023). Sie
fithlen sich nicht zustdndig (Schmidt & Schondelmeyer, 2015) oder zeigen sich tiber-
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fordert, heteronormative Vorstellungen aufzubrechen (Kampshoff et al., 2023). Damit
tragt die Grundschule zur (Re-)Produktion und Legitimation der heteronormati-
ven Gesellschaftsordnung bei, in der Geschlecht und Sexualitit normiert, ein bina-
res Geschlechtersystem propagiert, bestimmte Menschen marginalisiert und an
geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen gekniipfte Ungleichheitsstrukturen gestiitzt
werden. Dariiber hinaus wird ausgeblendet, dass Heteronormativitit als von Wider-
spriichen geprigtes dynamisches Prinzip zu verstehen ist, das sich durch permanente
Verschiebungen von Differenzordnungen und deren Bewertung auszeichnet und Ver-
unsicherung hervorruft. Klenk fithrt deshalb den Begriff der Post-Heteronormativitdt
ein, mit dem er auf ,geschlechtlich-sexuelle Dynamisierungsprozesse innerhalb eines
umkémpften Terrains der Normativitdt und Normalitat® (Klenk, 2023, S. 22) verweist.
Die Grundschule, so die diesem Beitrag zugrundeliegende These, muss diese Trans-
formation aufgreifen und den Schiiler*innen die Moglichkeit bieten, sich mit ihr nicht
nur diskursiv auseinanderzusetzen, sondern auch partizipativ an den Entwicklungen
mitzuwirken.

Der Beitrag stellt das Konzept einer Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz vor,
das genau dies leisten soll. Durch die Organisation und Moderation kognitiver Lern-
angebote wird Grundschiiler*innen eine grundlegende Orientierung in der posthete-
ronormativen Gesellschaft ermdglicht. Gleichzeitig zielt das Konzept auf die Entwick-
lung personaler und sozialer Kompetenzen, mit denen die Schiiler*innen ihr Leben
als geschlechtliche und sexuelle Wesen selbstbestimmt und zugleich solidarisch gestal-
ten und sich aktiv an diesem Transformationsprozess beteiligen konnen.

2. Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz: Ausgangslage, Konzept,
Umsetzung

Aktuelle Daten zur Situation von Menschen, die den heteronormativen Erwartungen
nicht entsprechen, zeigen, dass diese — trotz der weiter oben beschriebenen rechtli-
chen Entwicklungen - nach wie vor haufig Diskriminierung und sogar Gewalt erfah-
ren (BKK, 2024; EC, 2023; ILGA World, 2023). Verschiedene Formen der Prekarisie-
rung, Marginalisierung und Benachteiligung belegen auch Studien, die speziell Kinder
und Jugendliche im Kontext von Schulen in den Blick nehmen (zusammenfassend:
Kleiner, 2020; Baar, 2025). Dies fiihrt, gemeinsam mit dem in Bildungseinrichtungen
héaufig vorhandenen silencing (d.h. einem Verschweigen und Nicht-Sichtbar-Halten
von Vielfalt), zu einer erhohten Vulnerabilitit, die sich u.a. in psychischen Erkran-
kungen, Risiko- und Suchtverhalten bis hin zu versuchten und vollendeten Suiziden
bei Kindern und Jugendlichen, die den heteronormativen Vorstellungen nicht entspre-
chen, ausdriickt (Timmermanns, 2017).

Vor diesem Hintergrund nimmt das Konzept einer Bildung fiir Selbst- und Fremd-
akzeptanz zunichst diejenigen Kinder in den Blick, die andere als heteronormative
geschlechtliche, sexuelle und/oder amourése Orientierungen, Identititen, Begehrens-
formen oder Lebensweisen aufweisen oder im Laufe ihres Lebens entwickeln werden.
Sie sollen mit dem Ziel der Selbstakzeptanz unterstiitzt und gestarkt werden, damit sie
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ihr Geschlecht und ihre Sexualitit so annehmen konnen, wie sie es subjektiv empfin-
den, um auch ein in dieser Hinsicht erfiilltes und selbstbestimmtes Leben zu fithren.
Dariiber hinaus ist eine Bildung fiir Fremdakzeptanz notwendig, die sich an alle Kin-
der richtet - unabhéngig von der sexuellen oder geschlechtlichen Lebensweise. Ziel
ist es dabei, sexuelle und geschlechtliche Vielfalt durch explizite und implizite The-
matisierung zu einem selbstverstindlichen Teil des kindlichen Alltags werden zu las-
sen. Was dann nicht mehr ,fremd‘ ist, kann im Sinne egalitdrer Differenz (Prengel,
1993) als gleichwertig anerkannt werden, ohne dass eine permanente Dramatisierung
von Unterschieden stattfindet. Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz ermdglicht
den Schiiler*innen, Wissen zu erwerben sowie die Bereitschaft und Féhigkeit zu ent-
wickeln, das eigene Leben selbstbestimmt zu gestalten und die Lebensweisen anderer
zu akzeptieren. Sie bietet Orientierung in der post-heteronormativen Gesellschaft und
fordert dazu auf, sich solidarisch fiir ein demokratisches, inklusives und Vielfalt wert-
schitzendes Zusammenleben einzusetzen.

Um Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz an Grundschulen zu etablieren, sind
Schulentwicklungsmafinahmen erforderlich, die die interdependenten Dimensionen
Personal, Organisation und Unterricht beriicksichtigen (Keitel & Berndt, 2022).

2.1 Personal

Lehrkrafte sind zundchst aufgefordert, ihre eigenen Normalitits- und Wertvorstel-
lungen in Bezug auf Geschlecht und Sexualitdt zu reflektieren. Dazu gehort auch die
Reflexion der eigenen Eingebundenheit in heteronormative gesellschaftliche Struk-
turen, die es zundchst zu entschliisseln gilt. Damit dies nicht nur vor dem Hinter-
grund eigener Erfahrungen und subjektiver Einschdtzungen geschieht, miissen sich
Lehrkrifte ein fundiertes Sachwissen tiber sexuelle und geschlechtliche Vielfalt sowie
Heteronormativitit aneignen. Die Auseinandersetzung mit Erkenntnissen der Frauen-
und Geschlechterforschung sowie der Gender und Queer Studies ist dabei ebenso hilf-
reich wie die Einbeziehung von Informationen verschiedener Selbstorganisationen, die
die Thematik aus der Perspektive von Menschen darstellen, die sich als schwul, les-
bisch, trans* oder inter* verstehen. Die Bereitschaft zur Perspektiviilbernahme sowie
die grundsitzliche Fahigkeit, (Schul- und Unterrichts-)Situationen zu analysieren, sind
dabei von besonderer Bedeutung. Wichtig erscheint zudem, dass der Fokus solcher
Analysen nicht einseitig auf dem being different (also dem ,Anderssein’) liegt, son-
dern auch das doing difference und damit die Herstellungsprozesse, durch die Unter-
schiede zwischen Menschen erst Relevanz erlangen, in den Blick genommen werden.
Das doing difference wird zwar haufig als individuelles Handeln einzelner Personen
wahrgenommen, es ist aber immer auch in gesellschaftliche Strukturen eingebettet
und zum Teil sogar institutionell verankert. Diese Zusammenhange aufzuspiiren, kann
Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Schule als Organisation sein.
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2.2 Organisation

Um die Schule im Sinne einer Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz weiterzu-
entwickeln, miissen die Reflexionsprozesse, die die Lehrkraft auf der personlichen
Ebene bereits leistet, auf die Einzelschule ausgeweitet werden. Nicht nur das Schul-
leitungsteam, sondern das gesamte Kollegium sollte sich die Frage stellen, ob es ein-
richtungsbezogene Strukturen gibt, die Heteronormativitit und damit verbundene
soziale Ungleichheit fortschreiben. Dies geschieht beispielsweise, wenn das Thema
,geschlechtliche und sexuelle Vielfalt” bei der Auseinandersetzung mit organisato-
rischen oder padagogischen Fragen keine Beriicksichtigung findet, die Existenz von
trans* und inter*Kindern und deren Bediirfnisse ignoriert werden oder es keine
Ansprechpersonen fiir Kolleg*innen, Eltern und Kinder bei Fragen oder Problemen
gibt. Schulentwicklungsinstrumente wie bspw. der Index fiir Inklusion (Both & Ain-
scow, 2019) oder die urspriinglich fiir Kitas konzipierte, aber sehr gut fiir Grundschu-
len adaptierbare Handreichung ,,Murat spielt Prinzessin, Alex hat zwei Miitter und
Sophie heift jetzt Ben“ (Spbb & Queerformat, 2018) sind geeignete Mittel, um Refle-
xionsprozesse anzustoflen, bestehende Konzepte zu tberpriifen und als Schule neue,
heteronormativititskritische Ideen zu verfolgen. Die Verstindigung darauf, Bildung
fir Selbst- und Fremdakzeptanz im Leitbild der Schule zu verankern, setzt ein sicht-
bares Zeichen nach innen und auflen.

2.3 Unterricht

Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz kann nur dann Bestandteil des Leitbilds
einer Schule sein, wenn sie auch im Unterricht ihren Platz findet. Dazu miissen Lehr-
krafte Inhalte so auswiahlen, dass sie ein grofles Spektrum an Lebensrealititen auch
jenseits heteronormativer Vorstellungen reprasentieren. Es soll sichergestellt werden,
dass die Schiiler*innen ihren individuellen Lerninteressen und -bediirfnissen nach-
gehen konnen. Bei der Planung des Unterrichts miissen Freirdume geschaffen wer-
den, die die gingige heteronormative Perspektive auf menschliches Zusammenleben
gezielt erweitern und die Moglichkeit ihrer Dekonstruktion bereithalten. Freie Lese-
zeiten fiir die individuelle Auseinandersetzung mit entsprechender Kinderliteratur,
Rollen- und Theaterspiele, philosophische Gespriche, Tanz-, Kunst- und andere Pro-
jekte sind nur einige Moglichkeiten, ermutigende Rédume zu schaffen, in denen das
Erfahrungsspektrum der Kinder erweitert und bereits vorhandene, moglicherweise
von einseitigen Vorstellungen geprigte Prakonzepte irritiert und umstrukturiert wer-
den konnen. Dariiber hinaus kommt dem Sachunterricht, der traditionell die sexuelle
Bildung in der Primarstufe verantwortet, eine besondere Bedeutung zu: Hier erwer-
ben Schiiler*innen so genannte ,Zukunftskompetenzen;, mit denen sie die komplexen
Phdanomene und Prozesse der sie umgebenden Welt besser verstehen und mitgestalten
konnen. Zugleich vermittelt er ihnen die Fahigkeit, mit gesellschaftlichem Wandel und
den damit verbundenen Unsicherheiten und Widerspriichen umzugehen. Er hat damit
auch die Aufgabe, Kindern Orientierung und Gestaltungskompetenz fiir das Leben
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in einer post-heteronormativen Gesellschaft zu vermitteln. Dazu muss die héufig vor-
herrschende Betonung biologischer Aspekte von Sexualitit und Geschlechtlichkeit
(Simon & Kallweit, 2023) aufgebrochen werden und der Unterricht stattdessen eine
heteronormativitétskritische und diversititsoffene Perspektive einnehmen. Den Schii-
ler*innen wird damit das menschenrechtsbasierte Recht auf sexuelle und geschlechtli-
che Selbstbestimmung zugestanden.

3. Resiimee

Die Ausdifferenzierung der Gesellschaft, die sich u.a. in Post-Heteronormativitat aus-
driickt, eroffnet den Menschen einerseits neue Moglichkeitsrdume, geht aber anderer-
seits — wie alle gesellschaftlichen Transformationsprozesse — mit Unsicherheiten und
Unwigbarkeiten einher. Betrachtet man die Entwicklungen der letzten Jahre und Jahr-
zehnte, so ist davon auszugehen, dass der gesellschaftliche Wandel weiter voranschrei-
ten wird. Die Grundschule der Zukunft wird daher noch mehr als die Grundschule
der Gegenwart gefordert sein, Kindern den Erwerb von Kompetenzen zu ermogli-
chen, die sie befihigen, mit den damit verbundenen Chancen und Herausforderun-
gen selbstbestimmt, partizipativ und solidarisch umzugehen, um Verénderungspro-
zesse aktiv mitzugestalten.

Vor dem Hintergrund empirischer Studien zur Lebenssituation von Menschen,
die nicht dem heteronormativen Paradigma entsprechen, erscheint eine Bildung fiir
Selbst- und Fremdakzeptanz, die geschlechtliche und sexuelle Vielfalt in den Mittel-
punkt stellt, von besonderer Bedeutung. Eine Grundschule, die sich diesem Konzept
verpflichtet, erkennt Kinder als vielfiltige geschlechtliche und sexuelle Subjekte an
und eréffnet ihnen die Moglichkeit, sich einschrdnkenden Normierungen entgegen-
zustellen und selbstbestimmt alternative Lebensentwiirfe zu verfolgen bzw. diesen mit
Empathie und Solidaritit zu begegnen. Damit die einzelne Grundschule diesem Auf-
trag gerecht werden kann, sind Schulentwicklungsmafinahmen notwendig, die die
Bereiche Personal, Organisation und Unterricht gleichermaflen betreffen.

Gesellschaftliche Transformationsprozesse sind langwierig. Strukturen wie die in
diesem Beitrag fokussierte Heteronormativitit lassen sich nicht von heute auf morgen
und schon gar nicht allein durch veranderte Bildungsinstitutionen auflésen. Dennoch
tragt eine Grundschule, die Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz aktiv betreibt,
zu wichtigen Veranderungsprozessen bei und bereitet als ,Grundschule von morgen’
Kinder auf die Chancen und Herausforderungen in der post-heteronormativen Gesell-
schaft vor.
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Elisabeth Seethaler, Gerlinde Lenske und Wolf Hilzensauer

Beziehungsforderung in der Grundschule von morgen

Beziehungsforderliche Klassenfiihrung mithilfe inszenierter
Videovignetten erlernen - ein Aufwand, der sich lohnt!?

1. Ausgangslage und Zielsetzung

Die Grundschule von morgen bietet Kindern einen gestaltbaren Lebensraum, in dem
sie aktiv in die Schul- und Klassengemeinschaft eingebunden sind, Halt verspiiren und
zugleich das Erleben von Kompetenz erfahren. Sie lernen kompetenzorientiert, stirken
Talente und Interessen, verringern Schwichen und entwickeln ein positives Selbstkon-
zept. Zudem setzen sie sich Ziele und gestalten ihr Lernen selbstreguliert — auch unter
sinnvoller Nutzung von Medien und KI.

Die psychologischen Grundbediirfnisse nach Deci und Ryan (1993) - Autonomie,
soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben - bilden die Grundlage der skizzier-
ten Vision. Dass diese Grundbediirfnisse jedoch in der schulischen Praxis teilweise
nicht ausreichend erfiillt werden, zeigen Schulvergleichsstudien zu Selbstkonzept,
Schulfreude und Wohlbefinden (OECD, 2022; MBJS, 2020) ebenso wie hohe Abbruch-
quoten (Klemm, 2023). Wahrend sich Schiiler*innen im System z.T. nicht wertge-
schitzt oder kompetent fithlen, stehen Lehrkrifte vor der Herausforderung, unter
schwierigen strukturellen und gesellschaftlichen Bedingungen allen gerecht zu wer-
den. Pddagogisch-psychologisches Professionswissen (Baumert & Kunter, 2006) gilt
dabei als zentrale Grundlage, um das eigene Unterrichtshandeln gezielt bzw. adres-
satengerecht zu gestalten (Voss et al., 2015). Unser Projekt fokussiert anwendungsbe-
zogenes Professionswissen im Bereich Klassenfithrung, insbesondere beziehungsfor-
derliche Strategien (Siwek-Marcon, 2022). Zur Forderung dieser Strategien nutzen wir
Unterrichtsvideos, wobei wir ausschliefilich inszenierte Videovignetten und inszenier-
tes Zusatzmaterial verwenden (zsf. Lenske et al., 2022). Inszeniertes Videomaterial
erfordert hohe Produktionskosten und Zeitaufwand. Unser Beitrag beleuchtet Auf-
wand und Nutzen der Videovignetten aus Sicht der Studierenden sowie deren Wis-
sens- und Lernzuwachs und diskutiert den Mehrwert aufwendig produzierter Video-
materialien.

Im Folgenden wird zunichst Beziehungsforderung als Teil der Klassenfithrung
definiert (2) und dabei zwischen beziehungsforderlichen und kontrollierenden Klas-
senfiihrungsstrategien nach dem Linzer Konzept der Klassenfithrung (LKK; Lenske &
Mayr, 2015) differenziert. Dariiber hinaus wird auf das professionelle Wissen in die-
sem Bereich sowie videobasierte Professionalisierung eingegangen. Im Anschluss wer-
den die Begleitforschung skizziert (3), die Ergebnisse beschrieben (4) und abschlie-
Bend diskutiert (5).
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2. Beziehungsférderung in der Grundschule von morgen -
theoretischer Bezugsrahmen

Die Bedeutung einer positiven Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung ist unbestrit-
ten (Hattie, 2009; Zheng, 2022). Sie trdgt nachweislich zur Leistungssteigerung bei
(Wubbels & Brekelmans, 2005) — sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe
(Cook et al., 2018) - und reduziert das Aggressionspotenzial der Schiiler*innen iiber
alle Schulstufen hinweg (Fowler et al., 2008; Lenske & Mayr, 2015; Sava, 2002). Ins-
besondere in der Grundschule, die den Grundstein fiir die weitere Lernbiografie legt
(O’Connor et al., 2011; Lenske & Merkert, 2024; Rueda et al., 2005), kommt der Bezie-
hungsqualitit eine zentrale Rolle zu, da die Beziehung zwischen Lehrer*in und Schi-
ler*in i.d.R. enger ist als in weiterfithrenden Schulen (Schumacher & Denner, 2017).
Nicklaussen (2012) befragte 734 Grundschulkinder: 73% gehen gerne zur Schule,
16 % lehnen sie explizit ab, 12 % arbeiten ungern mit und 11 % bezeichnen sich als
leistungsschwach. Auf eine Klassegrofie von 25 bezogen bedeutet dies: vier Kinder
fithlen sich zur Teilnahme gezwungen, drei arbeiten ungern mit, zwei bis drei sehen
sich als schlechte Lernende. Besonders Jungen zeigen geringere Lernfreude, negativere
Schuleinstellungen und ein schwicheres Zugehorigkeitsgefithl (Jarvela, 2011). Schuli-
sches Wohlbefinden gilt jedoch als Schliisselfaktor fiir positive Lernhaltungen, schu-
lische Leistung und Resilienz gegeniiber belastenden Herausforderungen (Cook et
al., 2018; Zheng, 2022). Auch wenn Grundschulen aus unserer Sicht zunehmend das
Wohlbefinden aller Beteiligten in den Blick nehmen, ist beziehungsforderlich zu kom-
munizieren bei gleichzeitigem Sanktionieren keine selbstverstindliche Kompetenz im
péadagogischen Alltag. Deutlich wird dies etwa daran, dass Lehrkrifte im schulischen
Alltag bezogen auf das Sozialverhalten vermehrt auf negative Verhaltensweisen (mit
entsprechend negativer Riickmeldung) reagieren, wihrend bei akademischen Leistun-
gen bereits die Bekriftigung von positiven Leistungen und Entwicklungen héufiger
praktiziert wird (Wubbels et al., 2016). Problematisch ist zudem, dass bereits einzelne
Erfahrungen sozialer Ablehnung das Wohlbefinden beeintrachtigen und mit vermin-
dertem prosozialem Verhalten, niedrigem Selbstwert und erhohter Aggression einher-
gehen konnen (Twenge et al.,, 2007; Walton & Cohen, 2011). Die im Rahmen unseres
Projekts entwickelten Videovignetten adressieren diese Problemlagen: Sie verdeutli-
chen modellhaft, wie wertschitzende Kommunikation — auch in schwierigen Situa-
tionen — ohne Machtkdmpfe und Blofistellung gelingen kann und was ein reflektierter
Einsatz von Lob, Tadel, Belohnung und Sanktion bedeuted (Lenske & Seethaler, 2024).

Unsere Grundschule von morgen orientiert sich demnach an einem beziehungs-
forderlichen Miteinander, das auf Warme, Wertschitzung, Verstehen, Anerkennung,
Halt, Nicht-Direktivitdt (Personenzentrierter Ansatz; Rogers, 1959) ebenso wie auf
Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenzerleben (Selbstbestimmungstheorie;
Deci & Ryan, 1993) griindet. Thre Basis stellt eine stabile Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Beziehung dar (Hagenauer & Raufelder, 2021), die das Zutrauen der Kinder in
sich selbst und damit die Entwicklung eines tragfihigen (akademischen) Selbstkon-
zepts (vgl. Seethaler & Michal, 2019) ebenso wie die Selbstwirksamkeit (vgl. Bach &
Hagenauer, 2022) fordert. Zudem unterstiitzt sie die Identititsentwicklung (Erikson,
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1959/1980) und begiinstigt, dass Kinder eine sichere Bindung (Bowlby, 1969) zu ihrer
Lehrkraft erfahren.

Den grundsitzlichen konzeptuellen Rahmen bildet das Linzer Konzept der Klas-
senfithrung (LKK; Lenske & Mayr, 2015), welches neben den Kategorien Verhaltens-
kontrolle und Unterrichtsgestaltung die Kategorie Beziehungsforderung umfasst. Die im
LKK (Lenske & Mayr, 2015) enthaltenen Strategien zur Beziehungsforderung basie-
ren u.a. auf den Grundannahmen des psychologischen Humanismus (Rogers, 1959)
und damit auf den Grundhaltungen der unbedingten Wertschitzung und Empathie,
was einschliefit, dass in der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kommunikation Person und
Verhalten strikt voneinander zu trennen sind (z.B. ,,Dein Lernverhalten hat sich ver-
bessert vs. ,Du hast dich verbessert®). Im LKK (Lenske & Mayr, 2015) werden die
Roger’schen Dimensionen Empathisches Verstehen (Verstindnis), unbedingte Wert-
schitzung, Wirme, Authentizitdt und Nicht-Direktivitidt (Rogers, 1959; Siwek-Marcon,
2022) in den zur Kategorie Beziehung zugehorigen Strategien Authentizitit, Wert-
schitzung, Verstehen, Kommunikation, Mitbestimmung, Gemeinschaftsforderung, posi-
tive Emotionalitit und Humor abgebildet. Im Umgang mit den Schiiler*innen gilt das
emphatische Verstehen als grundlegend fiir eine konstruktive, wertschitzende Kom-
munikation, die sich u.a. durch aktives Zuhoren (Rogers & Farson, 1957) ausdriickt.
Dariiber hinaus gelten die Arbeiten von Tausch und Tausch (1971), das Konzept der
gewaltfreien Kommunikation nach Rosenberg (2001) sowie die existenzielle Padago-
gik (Haarmann, 2006) als richtungsweisend.

2.1 Kontrollierende vs. beziehungsforderliche Strategien

Gerade in der Grundschule wird hédufig versucht, iiber kontrollierende Aspekte das
Sozialverhalten zu verandern. Dies ist zwar moglich, jedoch gehen damit teilweise
deutliche Nebenwirkungen einher. Am Beispiel der auf clipss.de (Lenske & Seethaler,
2024) befindlichen Vignetten ,,Bekriftigung von Verhalten® zum Einsatz eines Token-
Systems in der Grundschule werden mogliche Nebenwirkungen (die nicht Thema die-
ses Beitrags sind), wie z. B. Korrumpierungseffekt (Deci, 1971) oder Blofistellung, the-
matisiert und beziehungsforderliche Modelle angeboten. Kontrollorientierte Strategien
wie Regeln, Routinen und Verhaltenskontrolle (Lenske & Mayr, 2015) bleiben auch
beim Einsatz beziehungsférderlicher Mafinahmen erhalten. Entscheidend ist jedoch
die Abgrenzung: Beziehungsforderung nach dem LKK (Lenske & Mayr, 2015) stiitzt
sich weder auf Drohungen, Sanktionen noch Belohnungen (Haarmann, 2006). Diese
gehoren - in abgeschwichter Form als Bekriftigung oder Konsequenz — zur Verhal-
tenskontrolle, nicht zur Beziehungsférderung. Letztere basiert nicht auf Disziplin, son-
dern auf Warme und Unterstiitzung (Siwek-Marcon, 2022, S. 20ft.).


http://clipss.de
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2.2 Professionswissen zur Beziehungsférderung

Professionswissen — unabhédngig von der Wissensdomine - ldsst sich in deklaratives,
konditionales und prozedurales Wissen differenzieren (Anderson, 1996). Deklarati-
ves Wissen (,Wissen, was ...“) umfasst Fakten und Konzepte, wihrend konditionales
Wissen (,Wissen, wann und warum ...“) handlungsorientiert ist, da es Bedingungen,
Griinde und Folgen von Handlungsoptionen beschreibt. Prozedurales Wissen (,,Wis-
sen, wie ...“) bildet Handlungsabldufe ab und ist daher besonders praxisnah. Auf-
grund dieser Nahe zur Anwendung wird konditional-prozedurales Wissen haufig als
anwendungsbezogen beschrieben, wahrend deklaratives Wissen als handlungsfernere
Vorstufe gilt, die erst in praxisrelevantes Wissen tberfiihrt werden muss (Lenske et
al., 2017). Empirische Befunde belegen den Einfluss des padagogisch-psychologischen
Wissens auf die Qualitit der Klassenfithrung und dariiber vermittelt auf die Motiva-
tion und Leistung der Schiiler*innen (vgl. Lenske et al., 2017; Voss et al., 2015). Der
Aufbau und Erhalt einer tragfihigen Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung erfor-
dert gezielte kommunikative und handlungsbezogene Kompetenzen, die auf padago-
gisch-psychologischem Professionswissen zu den in Abschnitt 2 genannten Konzepten
basieren. Dieses Wissen um Klassenfiithrung, insbesondere um beziehungsforderliche
Strategien, steht in unserem Beitrag im Fokus der videobasierten Forderung.

2.3 Videobasierte Professionalisierung

Mittels Videos konnen Studierende bereits indirekte Unterrichtserfahrungen sammeln
und theoretisches Wissen mit der unterrichtlichen Praxis verkniipfen. Videovignet-
ten gelten daher sowohl als motivierendes als auch foérderliches Medium in der Lehr-
kraftebildung (vgl. Kramer et al., 2017). Die Auseinandersetzung mit Videovignetten
orientiert sich an dem problembasierten Lehr-Lern-Modell (Oser & Baeriswyl, 2001).
Methodisch zeichnen sich Videovignetten durch vier zentrale Merkmale aus (Brou-
wer, 2014, S. 177): (1) Fokus auf Interaktionen, Lerninhalte und deren Effekte (vgl.
Didaktisches Dreieck, Jank & Meyer, 2005), (2) besondere Konkretheit der Wechsel-
wirkungen, (3) stellvertretende Erfahrung und emotionale Beteiligung, (4) Perspekti-
venspezifitit. Ohne unmittelbaren Handlungsdruck wird die Wahrnehmung geschirft,
wodurch komplexe Situationen bewusster erfasst werden (vgl. Lenske et al., 2022).

2.3.1 Effekte videobasierter Professionalisierung

Videobasiertem Lehr-Lernmaterial zur Professionsentwicklung wird eine lernférder-
liche Wirkung zugeschrieben (Beck et al., 2002; Brouwer, 2014; Kramer et al., 2017;
Gold et al. 2020; zsf. Steffensky & Kleinknecht, 2016). Beim Einsatz kritischer oder
herausfordernder Situationen entféllt der fiir realen Unterricht typische Druck, unmit-
telbar reagieren zu miissen. So koénnen kritische sowie gelungene Aspekte einer
Unterrichtssituation umfassend und kollaborativ aus einer gewissen Distanz reflek-
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tiert werden (vgl. Hixon & So, 2009). Gold et al. (2013; 2020) bspw. konnten in ihren
Untersuchungen die Verbesserung der professionellen Wahrnehmung von klassen-
fithrungsrelevanten, insbesondere von strukturgebenden und verhaltensbezogenen
Aspekten, durch die Auseinandersetzung mit Videovignetten belegen. Dabei fokussiert
die Analyse von Videovignetten die Lehrperson und deren Handlungen (Richardson
& Kiel, 1999). Schrittweise werden durch Reflexion und Analyse Strategien erarbei-
tet, adaptiert und in die Praxis transferiert (Sherin & Han, 2004). Der mit der Analyse
verbundene Reflexionsprozess hinterfragt bestehende Handlungsmuster und iiberfithrt
sie in neue Strategien (Beck et al., 2002), die im Einklang mit der eigenen Personlich-
keit stehen (Lenske & Lohse-Bossenz, 2023). Laut Seidel et al. (2013) unterstiitzt die-
ser Ansatz den Wissenstransfer und damit die Anwendung im schulischen Alltag.

2.3.2 CLIPSS Videoportal: Von der Idee zur (fertigen) Vignette in 15 Schritten

Obwohl videobasierte Professionalisierung allgemein als forderlich gilt, féllt es insbe-
sondere Noviz*innen noch schwer, in Unterrichtsvideos relevante Indikatoren zu fil-
tern (Thiel et al., 2012), da ihre Aufmerksamkeit bzw. ihr Fokus als noch recht diffus
zu beschreiben sind (Wolff et al., 2016). Dariiber hinaus sind dargestellte Konse-
quenzen wie Emotionen (z.B. Scham, Verzweiflung) zum Teil nur bedingt bzw. ober-
flachlich sichtbar. Der theoretische Zusammenhang kann in diesen Fallen nur indi-
rekt erschlossen werden. Um das Wissen iiber Konditionen und damit um das Warum
gezielt zu fordern, bedarf es mehr als der Betrachtung von Videovignetten; es braucht
eine tiefgehende Analyse bzw. Reflexion (Lohse-Bossenz et al.,, 2023). Um dies zu
ermoglichen, ist Anliegen und Ziel des vorliegenden Projekts, Unterrichtsvideos zu
typischen klassenfithrungsrelevanten Situationen insbesondere mit Fokus Beziehungs-
forderung zu produzieren und um Zusatzmaterialien wie bspw. Interviews (durch die
unterstiitzt werden soll, die nur bedingt ablesbaren Emotionen an die Oberfliche zu
holen und sichtbar werden zu lassen) zu erweitern. Die Zusatzmaterialien realisie-
ren vertiefte Einblicke in das Wirkgefiige und vereinfachen eine tiefergehende Ana-
lyse des Klassenfithrungsgeschehens. Alle Lehr-Lernmaterialien fiir die Primar- und
Sekundarstufe sind auf dem Videoportal www.clipss.de fiir die Lehrer*innenbildung
und péadagogisch Tatige kostenfrei zugdnglich. Die klassenfithrungsrelevanten Situa-
tionen fokussieren i.d.R. 1-3 (beziehungsforderliche) Strategien aus dem LKK (Lenske
& Mayr, 2015).

Die Gewinnung und Produktion der Vignetten und Zusatzmaterialien erfolgt in 15
Schritten: (1) Auswahl geeigneter Klassenfiihrungssituationen (theorie- bzw. evidenz-
basiert), (2) Skizzierung der Situationen (ggf. leichte Adaption zum Schutz, sofern die
Situation unmittelbar aus der Praxis bzw. Forschung stammt), um sie in Drehbiicher
zu Uberfiithren, (3) mehrfache Expert*innen-Schleifen (aus Forschung und Praxis) bis
zur Finalversion, in der kontrastierte Schiiler*innen- und Lehrkraftreaktionen theo-
retisch begriindet dargestellt werden, (4) Erstellung erganzender Einzelinterviews zur
Vertiefung der Erlebenswelten der Protagonist*innen (z.B. durch Sichtbarmachung
negativer Effekte kommunikationshemmenden Verhaltens) — z.B. bei der Vignette
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»Bekriftigung von Verhalten in der Grundschule® (Lenske & Seethaler, 2024) sollen
Elterninterviews die unterschiedliche Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit
dem Belohnungs- bzw. Sanktionierungssystem verdeutlichen und vertieften Einblick
in die Erlebens- und Gedankenwelten ermoglichen, (5) Umsetzung der Produktion
in Kooperation mit Schulen, wie etwa mit der Praxismittelschule der Pddagogischen
Hochschule Salzburg, die diesfalls gleichzeitig den Produktionsverlauf in ein schul-
internes Forschungsprojekt integrierte, (6) theaterpiddagogische Workshops fiir alle
Schauspielenden zur Vorbereitung der Dreharbeiten, (7) Ubungsphase im Rahmen
einer Theaterwerkstatt, (8) parallel technische Vorbereitungen (Ton, Bild, Positions-
plan etc.), (9) Aufzeichnen der Generalprobe, Sichtung und Anpassung von Regie,
Positionsplan etc., (10) Drehtage, (11) iterativer Prozess des Sichtens, Schneidens und
Bearbeitens von Bild und Ton nach den Drehtagen, (12) Einbau von Untertiteln, Vor-/
Abspann und Zwischenseiten und erneute Korrekturschleifen, (13) Fertigstellung
und Einbettung in die CLIPSS-Homepage, (14) Modellieren von Outtakes und Tea-
sern, (15) Gemeinsame Présentation fiir die beteiligten Lehrkrifte, Schiiler*innen und
Eltern. Die 15 Schritte verdeutlichen den zeit- und kostenintensiven Produktionspro-
zess der Videovignetten.

3. Begleitforschung und methodisches Vorgehen

Ziel der CLIPSS-Videovignetten (Lenske & Seethaler, 2024) ist der Erwerb von Klas-
senfithrungswissen. Angesichts des zeit- und kostenintensiven Produktionsprozesses
untersucht die erste Begleitforschung (SoSe 2024; WS 2024/25), ob sich dieser Auf-
wand lohnt. Zudem priifen wir, ob Zusatzmaterialien wie Eltern-/Lehrer*innen- und
Schiiler*inneninterviews fiir die Studierenden einen Mehrwert darstellen und positive
Effekte auf kognitive (z.B. Klassenfithrungswissen) und motivationale Aspekte (z.B.
auf die klassenfithrungsbezogene Selbstwirksamkeit) haben.

3.1 Forschungsfragen:

1) Steigt das Klassenfithrungswissen von Lehrveranstaltungsbeginn bis -ende?

2) Steigt das situative Interesse in der Auseinandersetzung mit den Lehr-Lerngele-
genheiten und welche Faktoren beeinflussen den Prozess?

3) Haben die Videovignetten im Vergleich zu Drehbiichern/Transkripten fiir die Stu-
dierenden einen Mehrwert? Lohnt sich demnach der Aufwand fiir die Produk-
tion?

4) Steigt die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit von Lehrveranstaltungsbeginn bis -ende?
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3.2 Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Zur Uberpriifung von F1 und F4 wurden in einem Pri-Post-Design das Wissen zur
Klassenfiihrung (Seethaler & Lenske, 2022) und die klassenfithrungsbezogene Selbst-
wirksamkeit (Pfitzner-Eden et al., 2014) erfasst. Kohorte 1 (SoSe 2024; Masterstudie-
rende Sekundarstufe; n=21, 16 weiblich, 5 mannlich) besuchte die Lehrveranstaltung
(LV) Klassenfithrung und Kohorte 2 (WS 2024/25; Bachelorstudierende Primarstufe;
n=53, 47 weiblich, 6 ménnlich) wurde im Rahmen der LV Classroom Management
befragt. Da die Daten von Kohorte 2 erst kiirzlich erhoben wurden, werden hier nur
Ergebnisse von Kohorte 1 présentiert.

3.3 Instrumente
3.3.1 Wissen zur Klassenfiihrung

Zur Erfassung von Klassenfithrungswissen wurde der Test ,,Lehrerwissen zur Klassen-
fihrung (Lenske et al., in Vorb.; Seethaler, Lenske & Krammer, 2024; Seethaler &
Lenske, 2022) in einer 18-Item-Version (11 Items deklaratives, 7 Items konditional-
prozedurales Wissen) eingesetzt.

3.3.2 Situationales Interesse

Das situationale Interesse der Studierenden als einzeln gefasstes Konstrukt wurde tiber
eine elf Items umfassende siebenstufige Likertskala (1 =trifft gar nicht zu bis 7 =trifft
voll und ganz zu) in Anlehnung an das Intrinsic Motivation Inventory (IMI; siehe u.a.
McAuley et al. 1989; Ryan 1982) erhoben (A2= 0,883; Beispielitem: ,,Ich habe mir viel
Miihe gegeben.). Item 2, 5 und 8 sind negativ gepolt. Die interne Konsistenz liegt bei
a=.810.

3.3.3 Authentizitat und Mehrwert

Authentizitit und Mehrwert wurden mit zwei bis vier Items auf einer 5-stufigen
Likert-Skala (1 =trifft gar nicht zu, 5=trifft voll zu) erfasst. Ergdnzend wurden offene
Fragen (z.B. ,Welche konkreten Aspekte stellen fiir Sie einen Mehrwert dar?“) nach-
traglich kategorisiert. Die Reliabilitatsanalysen der geschlossenen Items ergaben
interne Konsistenzen von a=.409 bis a=.923.

3.3.4 Klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeit

Die klassenfithrungsbezogene Selbstwirksamkeit wurde mit der ,Scale for Tea-
cher Self-Efficacy® (STSE; Pfitzner-Eden et al., 2014) mittels drei 4-Item-Subskalen
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(Instruktionsstrategien, Klassenmanagement, Schiilermotivierung) erfasst. Fiir diese
Erhebung wurde das urspriinglich 9-stufige Format wie bei Bach und Hagenauer
(2022) in eine 5-stufige Likert-Skala (1=gar nicht iiberzeugt, 5=vdllig iiberzeugt)
adaptiert. Die interne Konsistenz liegt bei a=.820 (MZP1) und a=.711 (MZP2).

3.4 Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit SPSS 27 durchgefiihrt. Fiir die deskriptiven
Ergebnisse wurden Haufigkeiten und Mittelwerte berechnet. Verdnderungshypothesen
wurden mit t-Tests gepriift.

4. Erste Ergebnisse
4.1 Wissen zur Klassenfiihrung (F1)

Erste Ergebnisse (Kohorte 1; n=21) belegen: Das Wissen zur Klassenfithrung (Seetha-
ler & Lenske, 2022) steigt von M1 auf M2 signifikant an, (t(19) =3.05, p=.00; Cohens
d=1.07). Der Einsatz inszenierter, kontrastierter Videovignetten unterstiitzt demnach
den Erwerb von Professionswissen zur Klassenfithrung.

4.2 Situationales Interesse (F2)

Die Erhebung des situationalen Interesses (IMI; siche u.a. McAuley et al. 1989; Ryan
1982) zeigt, dass die Lehramtsstudierenden den Einsatz von inszenierten Videovig-
netten insgesamt positiv bewerten. Mit einem Mittelwert von MW = 5,68 (SD = .81)
auf einer 7-stufigen Likert-Skala deutet das Ergebnis auf ein hohes Interesse hin. Dies
spricht fiir die motivierende Wirkung videobasierter Lehr-Lernformate und unter-
streicht deren Potenzial, das Engagement und die aktive Auseinandersetzung mit
(beziehungsforderlichen) Klassenfiithrungsstrategien zu fordern.

4.3 Authentizitat und Mehrwert (F3)

Die in den Videovignetten gezeigten Situationen werden auf einer 5-stufigen Skala
als authentisch (MW = 4,25; SD =.72) und realititsnah inszeniert (MW = 3,85;
SD = .88) eingeschitzt, was durch offene Antworten zusitzlich belegt wurde (z.B.
»Ich war beeindruckt, wie gut ein typisches Bild einer Unterrichtssequenz dargestellt
wurde®; ,Das Video war etwas gestellt, aber die Situation war gut.“). 60 % der Studie-
renden haben solche Situationen bereits in der Praxis erlebt. Zudem attestieren sie,
dass Videovignetten die Aneignung klassenfithrungsrelevanter (beziehungsforderli-
cher) Strategien verbessern (MW = 4,45; SD =.76) und dass Zusatzmaterialien wie



234 | Elisabeth Seethaler, Gerlinde Lenske und Wolf Hilzensauer

Interviews ein tieferes Verstindnis ermdglichen (MW = 4,10; SD = 1.33). Das Ergeb-
nis wird gestiitzt durch offene Rickmeldungen wie bspw. ,,[Die Interviews fithren zu
einer] neue[n] Bewertung einer bekannten Situation, [erdffnen] neue Perspektiven®,
»Einblick in die Sichtweise der Schiiler*innen“ oder ,,Die anschlieflenden Interviews
mit den einzelnen Schiiler*innen zeigen noch einmal deutlich, was sie von der kon-
kreten Situation denken®, womit der subjektiv erfahrene Mehrwert untermauert wird.

Keiner der Studierenden bevorzugt textbasierte Formate (z.B. Drehbiicher; ,Ich
fand, ein Video macht eher Lust auf Interaktion als ein Text oder eine reine Audio-
Datei. Auflerdem wirkt ein Video realer.“), da aus Sicht der Studierenden Videovignet-
ten realistische, alltagsnahe Situationen abbilden, in denen auch nonverbale Elemente
(Haltung, Mimik, Gestik, Ton) aufgezeigt werden - erganzt durch Interviews, die die
subjektiven Perspektiven der Schiiler*innen tiefergehend verdeutlichen.

4.4 Veranderungen in der klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeit
(F4)

Die Studierenden der Kohorte 1 erleben sich zu M2 selbstwirksamer als zu M1
(t(19)=1.77, p=.05; Cohens d=45). Den stirksten Zuwachs verzeichnen sie erwar-
tungsgemafd in der Subskala Classroom Management (t(19)=1.81, p=.043; Cohens
d=0.80).

5. Diskussion und Relevanz fiir die Grundschulforschung von
morgen

Die Ergebnisse zur videobasierten Forderung zum Erwerb (beziehungsférderlicher)
Klassenfithrungsstrategien stehen in Einklang mit der Videoforschung in der Lehrer-
professionalisierung (Steffensky & Kleinknecht, 2016) und verdeutlichen damit die
unterstiitzende Wirkung in Bezug auf motivationale und wissensbasierte Variablen.
Der Mehrwert von inszenierten Videos wird insbesondere durch offene Antworten,
die einen Vorteil gegeniiber textbasiertem Lehr-Lernmaterial sehen, deutlich. Dieser
Mehrwert wird aus Studierendensicht durch die klare Angabe, dass niemand alterna-
tive Medien/Formate (Drehbuch, Transkript) bevorzugt, noch einmal hervorgehoben.

Die Zusatzmaterialien in Form von Interviews werden mehrheitlich als forderlich
bewertet und beschrieben. Insbesondere die Perspektivitbernahme wird aus Sicht der
Studierenden erleichtert. Damit wird eine vertiefte Auseinandersetzung unter Einbe-
zug von Folgen im affektiv-emotionalen bzw. motivationalen Bereich ermdglicht, was
bei reinen Unterrichtsvideos in der Regel nicht unmittelbar sichtbar wird (Lohse-
Bossenz et al., 2023).

Limitierend ist aktuell die noch kleine Stichprobe zu erwédhnen. Dartiber hin-
aus wurde der Mehrwert lediglich durch die subjektive Einschitzung der Studieren-
den erfasst. Demnach sollte kiinftig der Mehrwert in Form eines quasi-experimen-
tellen Designs mit grofierer Stichprobe untersucht werden. Die aktuellen Ergebnisse
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(die sich auch fiir Kohorte 2 sehr dhnlich abzeichnen), stimmen jedoch sehr zuver-
sichtlich, dass sich der Aufwand fiir die Produktion von inszenierten Videovignetten
einschliefllich der Zusatzmaterialien lohnt: Denn fiir die Lehrkrifteausbildung - ins-
besondere in der Primarstufe, in der die Beziehung zu den Schiiler*innen noch am
engsten ist — ist fiir das empathische Verstehen als Grundlage der Beziehungsforde-
rung der Perspektivwechsel eine wichtige Voraussetzung. Beziehungsforderlich zu
kommunizieren erschopft sich nicht in der Anwendung lehrbuchhafter Kommunika-
tionstechniken, sondern erfordert dariiber hinaus, die zugrunde liegenden Haltungen
und Einstellungen als Lehrkraft zu kultivieren, um authentisch wirksam zu werden.
Wenn die Videovignetten einschl. jhrer Zusatzmaterialien angehende Lehrkrifte dabei
unterstiitzen, Schiiler*innen auch in herausfordernden Situationen besser zu verste-
hen, selbst ruhig zu bleiben, deeskalierend zu handeln und stabile Beziehungen aufzu-
bauen - eine wesentliche Grundlage fiir die Verwirklichung der eingangs beschriebe-
nen Vision -, iiberwiegt aus unserer Sicht ihr Nutzen die Kostenfrage deutlich.
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JTransfer_Werkstatt” wirkt?!

Ein nachhaltiges Fortbildungsformat fiir die Grundschule
der Zukunft

1. Einleitung

Die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts erfordern ein Bildungssystem, das nicht
nur Wissen vermittelt, sondern Lernende auf eine komplexe, dynamische und zuneh-
mend digitalisierte Welt vorbereitet. Gesellschaftliche, technologische und kultu-
relle Transformationen erfordern Anpassungen in Schulen, damit Schiiler*innen die
vier Kernkompetenzen (4K) - die sogenannten 21 century skills (Schleicher, 2013)
— erwerben konnen. Dazu zdhlen kritisches Denken, Kreativitit, Kommunikationsfa-
higkeit und Kollaboration, also die Fahigkeit, im Team arbeiten und lernen zu kon-
nen. Doch wie kann das Bildungssystem diesen Anforderungen gerecht werden? Und
welche Rolle spielen nachhaltige Fortbildungsformate bei der Umsetzung dieser Ziele?

Schulen stehen vor der Aufgabe, den Unterricht in hoherem Mafle kompetenz-
orientiert auszurichten. Kompetenzorientierung bedeutet, den Fokus weg von der blo-
en Wissensvermittlung hin zur Forderung von Fihigkeiten und Fertigkeiten zu len-
ken, die Lernende in Alltagssituationen anwenden kénnen (Weinert, 2001; Wiesner et
al., 2017). Die Erwartungen, die zudem durch eine grofie Heterogenitit, die Digitali-
sierung des Lebensumfeldes und die zunehmenden Anforderungen fiir eine inklusive
Schule an Lehrpersonen gestellt werden, sind sehr hoch. Untersuchungen zeigen, dass
der Erfolg eines qualititsvollen Unterrichts mafigeblich von der Lehrperson abhin-
gig ist (Lipowsky, 2006; 2009). Es ist daher sinnvoll, die Perspektive der Lehrperson
auf ihre Kompetenz, einen solchen Unterricht gestalten zu konnen (Bandura, 1997),
in den Blick zu nehmen. Um diese zu steigern, geniigt nicht allein die Reform des
Lehrplans, der seit 2023 auf fachliche, iiberfachliche sowie ficheriibergreifende Kom-
petenzen fokussiert und auf Basis der 21 century skills erarbeitet wurde (BMBWE),
sondern es bedarf auch der Unterstiitzung und Professionalisierung von Lehrperso-
nen in wirksamen Fortbildungen. Nachhaltige Fortbildungsformate kénnen entschei-
dend dazu beitragen, Lehrkrifte in einem Transformationsprozess von iiberwiegend
frontalen, synchronisierten hin zu kompetenzorientierten und schiiler*innenzentrier-
ten Lernformen zu begleiten. Besonders wirkungsvoll sind Formate, die auf Partizi-
pation, Langfristigkeit und Netzwerkbildung setzen (Darling-Hammond et al., 2017;
Miiller et al., 2019, S. 129). Diese ermdglichen es den Lehrpersonen, voneinander zu
lernen, gemeinsam innovative Konzepte zu entwickeln und ihre Erkenntnisse direkt in
die Schul- und Unterrichtsentwicklung einzubringen.

An der Padagogischen Hochschule Steiermark (PHSt) wurde die Transfer_Werk-
statt als ein Fortbildungsformat konzipiert, das als Beispiel wirksamer Fortbildung
gelten kann. Der vorliegende Beitrag beschreibt das Konzept und analysiert zudem,
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auf welche Weise Fortbildungsformate dazu beitragen kénnen, Schulteams und damit
auch Schiiler*innen auf die sich rasant veraindernden Anforderungen der Zukunft vor-
zubereiten (Rosa, 2005). Dabei wird der Frage nachgegangen, wie sich die Selbstwirk-
sambkeit der Teilnehmenden im Kontext der kompetenzorientierten Unterrichtsgestal-
tung tiber den Zeitraum des ersten Jahres der Fortbildung verandert. Dartiber hinaus
werden Riickmeldungen der Teilnehmenden zum Format Transfer_Werkstatt ausge-
wertet.

2. Die Transfer_Werkstatt, ein nachhaltiges Fortbildungsformat

Fortbildungen fiir Lehrpersonen sind ein zentrales Element der Lehrer*innenprofes-
sionalisierung. Obwohl die Wirksamkeit kurzfristiger Fortbildungsangebote hinter-
fragt wird (Lipowsky, 2014), dominieren diese Formate. Laut Miiller et al. (2019) sind
nur 6.6% der Fortbildungen mehrteilig, wiahrend 57.4 % als einmalige Halbtagesver-
anstaltungen stattfinden. Vor diesem Hintergrund und mit dem Wissen um weitere
Merkmale wirksamer Fortbildungen wurde innerhalb des Teams der Fortbildungspla-
nung an der PHSt in Zusammenarbeit mit kooperierenden Schulen und Institutionen
ein innovatives Fortbildungsformat entwickelt: die Transfer_ Werkstatt. Die Bezeich-
nung ldsst darauf schliefen, dass das Konzept auf den Transfer von Inhalten an den
eigenen Schulstandort und somit auf nachhaltige Professionalisierung von Lehrkraf-
ten abzielt - und das durch aktives Lernen und Kollaboration in arbeitsplatzbezoge-
nen Kontexten.

2.1 Kernelemente der Transfer_Werkstatt

Die Transfer_Werkstatt basiert auf den Qualititsanforderungen des Bundesqualitits-
rahmens fiir Fort- und Weiterbildung sowie Schulentwicklungsberatung (BMBWE,
2021). Effektive Fortbildungen sollen demnach evidenzbasiert, fortwahrend weiter-
entwickelt, bedarfsgerecht und mehrteilig angeboten werden (ebd.). In die Konzep-
tionierung fliefit zudem das vom BMBWF befiirwortete Multi-Schulen-Entwicklungs-
programm von ,,Schule im Aufbruch® ein, in dem freiwillige Schulteams einer Region
tiber drei Jahre von professionellen Entwicklungsbegleiter*innen bei der Bearbeitung
schul- und unterrichtsbezogener Themen begleitet werden.

Ein wichtiges Element der Transfer Werkstatt ist die Teilnahme in Schulteams,
da sie den Transfer an den Standort und eine nachhaltige Entwicklung begiinstigen.
Zudem spielen die Freiwilligkeit der Teilnahme, die Motivation und die Zeitressour-
cen der Teilnehmenden sowohl fiir die personliche Entwicklung als auch fiir die des
eigenen Unterrichts eine wichtige Rolle (Vigerske, 2017). Vorteilhaft auf den Trans-
fer wirkt sich die positive Einstellung der Schulleitung an der Fortbildungsteilnahme
der Lehrpersonen aus (Miiller et al., 2019). Deshalb sind zumindest deren Ermutigung
und Unterstiitzung zur Teilnahme an der Transfer_Werkstatt eine wichtige Vorausset-

1 https://www.schule-im-aufbruch.at/multi-schulen-entwicklungsprogramm/


https://www.schule-im-aufbruch.at/multi-schulen-entwicklungsprogramm/

242 | Eva Frauscher, Jana Sitte, Daniela Longhino und Karina Fernandez

zung fiir die Wirksamkeit. Vorzugsweise ist die Beteiligung der Schulleitung selbst ein
weiterer bedeutsamer Gelingensfaktor fiir die Qualitdtsentwicklung des Schulstand-
orts. Durch die partizipative Planung der Inhalte und der Methoden soll eine optimale
Nutzung des Angebots (vgl. Angebots-Nutzungs-Modell, Lipowsky, 2014) und daraus
abgeleitet die direkte Anwendbarkeit im Unterricht (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2021)
ermoglicht werden. Dies erhoht die langfristige Teilnahmebereitschaft. Die Langfristig-
keit der Fortbildungsreihe und deren Begleitung durch ein Moderator*innenteam sol-
len sowohl Coaching als auch fachliche Unterstiitzung im Professionalisierungsprozess
(Darling-Hammond et al., 2017) ermdglichen. Zudem schafft die Mehrteiligkeit Zeit
und Raum fiir moderierten Austausch, Feedback und Reflexion sowie die Mdoglich-
keit fiir Kooperation und den Aufbau tragfihiger Netzwerke (ebd.; Lipowsky & Rze-
jak, 2021). Teil des Konzepts ist die Nachbetreuung der Teilnehmenden auch tiber die
Fortbildung hinaus, um dadurch die Transferqualitét zu erhéhen (Vigerske, 2017). Ein
weiteres zentrales Element der Transfer_Werkstatt bildet der Besuch von Inspirations-
orten — Schulstandorten, die zukunftsweisende Konzepte bereits erfolgreich umset-
zen und den Teilnehmenden als Anregung dienen kénnen - mit dem Hintergrund,
neue Lehr- und Lernformen kennenzulernen, Best-Practice-Beispiele zu sehen und
nach begleiteter Reflexion der Erfahrungen das Beobachtete im eigenen Berufsum-
feld zu erproben und dadurch den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln (vgl. Lipow-
sky & Rzejak, 2021, S. 32, S. 50ff,; Miiller et al., 2019, S. 122; Rzejak & Lipowsky, 2018,
S. 137).

2.2 Struktur der Transfer_Werkstatt

Seit dem Schuljahr 2023/24 ist die Transfer_Werkstatt Teil des Fortbildungsprogramms
der PHSt. Die dreijdhrige Fortbildungsreihe richtet sich an Lehrpersonen, Schullei-
tungen unterschiedlicher Schultypen, Elementarpddagog*innen und andere an Unter-
richts- und Schulentwicklung interessierte Personen. An sechs Terminen pro Fortbil-
dungsjahr werden die Teilnehmenden in ihrem Entwicklungsprozess durchgehend von
einem Moderator*innenteam begleitet. Inputphasen sowie moderierte und individu-
elle Arbeitsphasen in verschiedenen Gruppenzusammensetzungen wechseln einander
ab. Dabei sind fiir 36 Unterrichtseinheiten sowohl zweitdgige und kiirzere Termine
in Prasenz als auch Onlinetreffen zum gemeinsamen Austausch vorgesehen. Zusitz-
lich stehen noch zwei weitere Termine zu je vier Einheiten zur Verfiigung, um entwe-
der gemeinsam oder auch in kleineren Teams Inspirationsorte zu besuchen, die Anre-
gungen zu unterschiedlichen Schwerpunkten liefern sollen. Die eigene Praxis kann so
tiberdacht und eventuell sogar verandert werden. Die Selbstwirksamkeit bezogen auf
die Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts soll iiberdies durch diesen aktiven
schuliibergreifenden Austausch gestirkt werden.
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3. Fragestellungen und methodisches Vorgehen

3.1 Fragestellungen

Ausgehend von den Kriterien wirksamer Fortbildungen ergibt sich die Frage, wie
erfolgreich sich das Fortbildungsformat auf die Selbstwirksamkeit von Lehrperso-
nen, kompetenzorientierten Unterricht umzusetzen, auswirkt. Dariiber hinaus inter-
essiert, wie zufrieden die Teilnehmenden mit dem Fortbildungsformat sind und wel-
che Adaptionsmoglichkeiten sich daraus ergeben. Das Forschungsvorhaben orientiert
sich langsschnittlich am Rahmenmodell nach Lipowsky (2004), wobei die ersten drei
Ebenen, unmittelbare Reaktionen, Meinungen und Einschditzungen der teilnehmenden
Lehrpersonen, kognitive Transformationen und Verdnderungen der Lehrer*innenprofes-
sionalisierung sowie Entwicklungen im unterrichtspraktischen Handeln niher beleuchtet
werden. Die Ergebnisse der multiperspektivischen Untersuchung sollen zur Entwick-
lung neuer, innovativer Fortbildungsformate an den Padagogischen Hochschulen bei-
tragen.

3.2 Methodisches Vorgehen

3.2.1 Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden

Die Wirksambkeit der Fortbildung wird anhand der Verdnderung der wahrgenomme-
nen Unterrichtskompetenz der Teilnehmenden analysiert. Da die Uberzeugungen von
Lehrpersonen ihrem Fach und ihrer Unterrichtskompetenz gegeniiber relevant sind
(Lipowsky, 2004), wird die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden hinsichtlich ihrer
Fahigkeit, kompetenzorientierten Unterricht zu gestalten, untersucht.

Die Studie folgt einem quantitativen Léngsschnittdesign mit Befragungen zu
Beginn des Formats und nach jedem Fortbildungsjahr, um Verinderungen in der
Selbstwirksambkeit identifizieren zu kénnen. Zielgruppe der Befragung sind alle ange-
meldeten Teilnehmer*innen (WS 2023/2024: N = 33, SS 2024: N = 34). Fiir die Ana-
lyse der Selbstwirksamkeitssteigerung werden nur Teilnehmende berticksichtigt, die
beide Befragungen zuordenbar bearbeitet haben (n = 19). Zur Datenerhebung wird
ein validierter Fragebogen eingesetzt, der im Rahmen des Forschungsprojekts und
einer damit verbundenen Masterarbeit konzipiert wurde. Er erfasst sowohl die Selbst-
wirksamkeit der Lehrperson bei der Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts als
auch eine Selbsteinschitzung zur Ausprdgung eines solchen Unterrichts in ihrer aktu-
ellen Praxis. Der Fokus liegt auf Merkmalen wie Verarbeitungstiefe, (iiber)fachliche
Wissensvernetzung und individuelle Lernbegleitung (vgl. Wiesner et al., 2017).

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit kombiniert der Fragebogen bestehende Ska-
len, die einzelne Merkmale kompetenzorientierten Unterrichts erfassen. Die Teilneh-
menden bewerten auf einer Skala von 0 bis 100 %, wie selbstwirksam sie sich zum
aktuellen Zeitpunkt bei der Durchfiihrung bestimmter Tétigkeiten fithlen. Die Skalen
Aktivierung ¢ Verarbeitungstiefe, lebensweltliche Anwendung, Wissensvernetzung, Lern-
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begleitung, Selbstreflexion und wirksame Klassenfiihrung zur Operationalisierung kom-
petenzorientierten Unterrichts basieren auf bestehenden, validierten Testinstrumenten
(SAUL [Meschede & Hardy, 2020], SE-SOT [Kilday et al., 2016], STSE [Pfitzner-Eden,
2016], TEBS-Self [Dellinger et al., 2008; Olivier, 2001], TSES-SRL [Smul et al., 2018]).
Ergdnzt wurden sie durch Items, die sich aus den Forderungen aus dem Lehrplan der
Volksschule ableiten lassen wie ,Eine Kultur der Selbstreflexion etablieren, die den
Schiiler*innen ihre erworbenen Kompetenzen bewusst macht und ihre Lernmotiva-
tion weiter fordert (vgl. BMBWE, 2023, S. 5). Damit wird eine hohere Passung des
Fragebogens fiir die Zielgruppe aus der Volksschule erlangt. Die interne Konsistenz
liegt zwischen a=.89 bis o = .96 (Skalenebene) bzw. bei a=.98 (Gesamtkonstrukt;
N =29).

Zur Erfassung der aktuellen Ausprdagung kompetenzorientierter Unterrichtsmerkmale
werden Teile des Lehrer*innenfragebogens der Bildungsstandardsiiberpriifung 2018
(BIFIE, 2018, S. 9-11) iibernommen. Die Teilnehmenden bewerten auf einer vierstu-
figen Skala die Umsetzung bestimmter Merkmale in ihrer aktuellen Unterrichtspra-
xis. So beantworten sie Fragen zur Lernbegleitung wie ,Ich sage den Schiiler*innen,
wie sie sich verbessern konnen® (vgl. BIFIE, 2018, S. 11) oder zur Wissensvernetzung
wie ,Ich stelle meinen Schiiler*innen im Unterricht Fragen nach Ahnlichkeiten und
Querverbindungen zu frither behandelten Lerninhalten.® (vgl. ebd., S. 10). Fir teil-
nehmende Schulleitungen werden Fragen entsprechend umformuliert, um die Auspré-
gung dieser Merkmale am Schulstandort zu erfassen. Die Erhebung ermdglicht eine
systematische Analyse der Merkmalsausprigungen und deren Zusammenhang mit
der Selbstwirksambkeit der Lehrpersonen. Die interne Konsistenz liegt zwischen a«=.70
und a=.84 (Skalenebene), bzw. bei a = .77 (Gesamtkonstrukt; N = 29).

3.2.2 Riickmeldungen der Teilnehmenden zum Fortbildungskonzept

Zentraler Bestandteil der Begleitforschung ist zudem eine formative Evaluation, die
darauf abzielt, die Erfahrungen, Erwartungen und Wiinsche (Lipowsky, 2004) der
Teilnehmenden zu erfassen und zur Weiterentwicklung sowie Optimierung zukiinfti-
ger Fortbildungen zu nutzen.

Dazu erfolgen im ersten Jahr der Transfer_Werkstatt mehrere Befragungen mithilfe
verschiedener Methoden. Nach einem halben Jahr erhalten die Teilnehmenden einen
Fragebogen, der untersucht, inwieweit das bestehende Konzept deren Bediirfnissen
entspricht und welche Anpassungen fiir eine zielgerichtetere Fortbildung erforderlich
wiren. Zudem wird erfasst, inwieweit die Teilnehmenden die Fortbildung aktiv mitge-
stalten sowie Inhalte in ihre Unterrichtspraxis iibertragen. Die Vernetzung ist ein wei-
teres Schwerpunktthema.

Der Fragebogen basiert auf dem ,IMPRESS-Fragebogen zur Erfassung der Per-
spektive der Teilnehmenden® (Rzejak et al., 2023, S. 42-44), einem Instrument zur
Bewertung der Qualitit von Lehrkriftefortbildungen. Einzelne Items daraus werden
tibernommen und durch gezielt auf die Rahmenbedingungen der Transfer_Werkstatt
zugeschnittene Fragen erginzt. Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung, an der 29
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Personen teilnehmen (N=29), werden im Sinne einer kommunikativen Validierung
in einer Gruppendiskussion mit den Teilnehmenden reflektiert. Dabei konnen sie
weitere Wiinsche und Verdnderungsvorschldge zur Fortbildungsorganisation duflern.
Diese werden an die Fortbildungsverantwortlichen weitergegeben. Am Ende des ers-
ten Jahres erfolgt eine erneute Befragung mittels Fragebogen (N=23), die eine Riick-
schau auf das erste Jahr ermoglicht sowie Wiinsche und Bedarfe fiir das zweite Fort-
bildungsjahr systematisch erfasst.

4. Ergebnisse

4.1 Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden

Im ersten Fortbildungsjahr ist eine Steigerung der Selbstwirksamkeit unter den Teilneh-
menden zu erkennen (Abbildung 1). Diese (n = 19) fiithlen sich zu Beginn der Fort-
bildung zu 71% sicher, kompetenzorientierten Unterricht umzusetzen (SD,=9.1%).
Nach einem Jahr des Fortbildungsbesuchs betrdgt die Selbstwirksamkeit im Mittel
76% (SD,=8.8%). Die Zunahme um 5 Prozentpunkte wird durch einen gepaarten
t-Test als signifikant bestétigt (t(18) =-1.88, p=.038, einseitig), wobei die berechnete
Effektstiarke nach Cohen’s d (d=0.43) auf einen kleinen bis mittleren Effekt hindeutet.
Diese Ergebnisse zeigen, dass der Fortbildungsbesuch mit einer leichten, aber prak-
tisch relevanten Verbesserung der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit einhergeht.

Auch die Ausprigung kompetenzorientierter Unterrichtsmerkmale zeigt eine posi-
tive, aber nicht signifikante Verdnderung. Der Mittelwert steigt von 2.61 (SD,=0.16)
zu Beginn auf 2.73 (SD,=0.34) nach einem Jahr. Die Verinderung deutet auf eine
positive Entwicklung hin, ist jedoch statistisch nicht signifikant (t(18)=-1.61,
p=0.063, einseitig). Trotz der fehlenden statistischen Signifikanz deutet die Entwick-
lung auf eine potenziell positive Wirkung der Fortbildung hin.

Die Priifung der Korrelation zwischen der Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen und
der aktuellen Ausprdagung kompetenzorientierter Unterrichtsmerkmale zeigt zu beiden
Testzeitpunkten einen positiven Zusammenhang. Zu Beginn des Fortbildungsbesuchs
besteht eine maflige Korrelation mit r=0.48 (p=0.049), was darauf hindeutet, dass
Teilnehmende mit hoherer Selbstwirksamkeit die Merkmale kompetenzorientierten
Unterrichts stiarker umsetzen. Nach dem ersten Fortbildungsjahr bleibt der Zusam-
menhang positiv, sinkt jedoch leicht auf r=0.43 (p=0.042). Dies unterstreicht den
engen Zusammenhang zwischen gesteigerter Selbstwirksamkeit und der Umsetzung
kompetenzorientierter Unterrichtsmerkmale.
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Selbstwirksamkeit zu Beginn und nach dem ersten
Fortbildungsjahr
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Abbildung 1: Selbstwirksamkeit zu Beginn und nach dem ersten Fortbildungsjahr im Vergleich

Anmerkung. Darstellung der Mittelwerte der Selbstwirksamkeit aller Teilnehmenden zu den beiden
Testzeitpunkten. Fehlerindikation = Standardabweichung, n=19.

4.2 Rickmeldungen der Teilnehmenden zum Fortbildungskonzept

Bei der ersten Befragung ein halbes Jahr nach Fortbildungsbeginn zeigt sich, dass zen-
trale Ziele der Transfer_Werkstatt erfiillt werden. 83 % der Teilnehmenden geben an,
dass sie selbst entscheiden konnen, welchen inhaltlichen Fokus sie setzen, wéihrend
96 % ausreichende Mitbestimmungsmaoglichkeiten sehen. Zudem bestétigen iiber 70 %
intensive fachliche Diskussionen und aktiven Praxisaustausch (jeweils % von ,,stimme
vollig zu“ und ,,stimme eher zu®).

Gleichzeitig wird Adaptionsbedarf am Fortbildungsformat sichtbar. Einerseits
betrifft dies die organisatorischen Rahmenbedingungen: Die Teilnehmenden bevor-
zugen einstimmig Prisenzveranstaltungen statt der urspriinglich geplanten Mischung
aus Online- und Prasenzterminen. Andererseits wiinschen sie eine stirkere Fokussie-
rung auf die spezifischen Themen der einzelnen Schulen und konzentrierteres Arbei-
ten innerhalb der Schulteams. Diese Anregungen werden im zweiten Fortbildungs-
semester aufgegriffen. Um dem Wunsch nach einem intensiveren Arbeiten innerhalb
der Schulteams Rechnung zu tragen, werden erginzend moderierte Treffen in kleine-
ren Netzwerken von drei bis vier Schulen eingefiihrt.

Die zweite Befragung am Ende des Jahres zeigt hohe Zufriedenheit mit der Trans-
fer_Werkstatt: 87 % der Teilnehmenden sind mit der Anzahl der Termine zufrieden,
74% sehen ihre Wiinsche zur Termingestaltung im Sommersemester 2024 vollstdn-
dig, weitere 26 % teilweise beriicksichtigt. Die neu eingefiihrten kleineren Netzwerke
werden von 91 % der Teilnehmenden als positiv bewertet. Diese Vernetzungsstruktur
unterstiitzt nicht nur den zielgerichteten Austausch, sondern kann langfristig zur Ent-



JTransfer_Werkstatt” wirkt?! | 247

wicklung einer kollaborativen Schulkultur beitragen - ein zentraler Baustein fiir eine
zukunftsorientierte Schulentwicklung.

Der schuliibergreifende Austausch wird insgesamt als sehr essenziell betrachtet.
Alle Befragten halten den Aufbau eines Netzwerks von Schulen, die voneinander ler-
nen, fiir einen (sehr) wichtigen Bestandteil der Transfer_Werkstatt, um Unterrichts-
verdnderungen zu fordern. 13 % der Fortbildungsteilnehmer*innen geben an, die Ziele
zu den selbstgewidhlten Arbeitsthemen nach dem ersten Fortbildungsjahr bereits zur
Ginze erreicht zu haben, wihrend 83 % die Ziele bislang teilweise erreichen konnten.
30% der Teilnehmenden beschreiben bereits erkennbare Verdnderungen am Schul-
standort durch die Arbeit im Rahmen der Transfer_Werkstatt, wihrend 35% erste
Tendenzen dahingehend bemerken. 26 % der Teilnehmer*innen stellen bislang keine
Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis fest, 9% lassen die Frage unbeantwortet.

Hospitationen werden als wertvoller Bestandteil der Fortbildung gesehen: 93 % der
Teilnehmenden bewerten sie als ,,sehr wichtig® oder ,,eher wichtig®

5. Diskussion

Die ersten Ergebnisse der Studie zur Transfer_Werkstatt zeigen eine positive Entwick-
lung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden in der Umsetzung kompetenzorien-
tierten Unterrichts. Die signifikante Steigerung der Selbstwirksamkeit nach einem
Fortbildungsjahr bestitigt die Annahme, dass gezielte und kontinuierliche Professio-
nalisierungsmafinahmen das Vertrauen der Lehrkrifte in ihre Unterrichtskompetenz
starken konnen. Somit konnen sie auch eher den sich stetig veraindernden padagogi-
schen Herausforderungen begegnen. Dieser Befund steht im Einklang mit bestehen-
den Studien, wie beispielsweise der von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001).
Besonders hervorzuheben ist die enge Verbindung zwischen der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit und der Umsetzung kompetenzorientierter Unterrichtsmerkmale.
Lehrkrifte, die sich sicherer in ihrer Fahigkeit fithlten, kompetenzorientiert zu unter-
richten, tendierten auch dazu, diese Ansitze in ihrer Unterrichtspraxis stirker umzu-
setzen. Dies steht im Zusammenhang mit der Vision einer Grundschule von morgen,
in der Schiiler*innen befihigt werden, notwendige Kompetenzen fiir die Zukunft zu
erwerben. Weiterfithrende Untersuchungen dazu kénnen mogliche Einflussrichtungen
genauer kldren (vgl. Lazarides & Warner, 2020).

Mit dem Blick auf die Kernelemente der Transfer_ Werkstatt werden sowohl die
Arbeit in den Schulteams als auch die verstarkte schuliibergreifende Netzwerkbildung
und die gemeinsame Reflexion iiber Unterrichtspraktiken von den Teilnehmenden als
sehr wertvoll empfunden. Daraus lisst sich ableiten, dass der informelle Austausch
nicht nur den fachlichen Diskurs férdert, sondern auch eine kooperative Schulkul-
tur fiir eine Verbesserung der Unterrichtsqualitit und der schulischen Zusammen-
arbeit (vgl. Klopsch & Sliwka, 2022) unterstiitzt. In diesem Zusammenhang werden
die Besuche von Inspirationsorten ebenso als wertvolle Moglichkeit wahrgenommen,
um Ideen fiir innovative Unterrichtsentwicklung zu bekommen. Dies steht im Ein-
klang mit dem bestehenden Verstindnis, dass Hospitationen gemeinsames professio-
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nelles Handeln gezielt fordern kénnen (vgl. Porsch & Gollub, 2023, S. 13-14). Daraus
ldsst sich ableiten, dass die Strukturen des Fortbildungsformats einen Beitrag zur Ent-
wicklung einer Schule leisten konnen, in der junge Menschen darin unterstiitzt wer-
den, ,,... mit Unsicherheit und Komplexitit proaktiv umzugehen, und sie zu befihi-
gen, in ihrem Bereich Zukunft aktiv zu gestalten ...“ (Burow, 2022, S. 8).

Der Partizipation der Teilnehmenden kommt in der Transfer_Werkstatt insofern
eine grofle Rolle zu, als durch die Beschiftigung der Schulteams mit eigenen Themen
in einigen Schulen Verdnderungen ermdglicht wurden. Zudem wurde der Wunsch
nach einer Verdnderung der Termingestaltung beriicksichtigt und fiir einen effizi-
enteren Austausch die Online- durch Prisenztermine ersetzt. Das lasst den Schluss
zu, dass die Transfer_Werkstatt nicht nur Impulse fiir individuelle Professionalisie-
rung setzt, sondern auch strukturelle Entwicklungen an den Schulstandorten ansto-
Ben kann. Diese Prozesse sind jedoch noch nicht in allen Schulen gleichermaflen
erkennbar, was darauf hinweist, dass nachhaltige Verdnderungen ,zeitlich intensiv
und inhaltlich anspruchsvoll® sind (Maag Merki, 2016, S. 4). Die langfristige Beglei-
tung der Schulteams in der Transfer_Werkstatt kann diesem Aspekt Rechnung tragen.

6. Limitationen und Ausblick

Die Studie zeigt erste Tendenzen zur Wirksamkeit der Fortbildung, weist jedoch auch
auf offene Forschungsfragen hin, die in weiteren Untersuchungen adressiert werden
miissen. So wird die Ebene Verdinderungen im unterrichtspraktischen Handeln nach
Lipowsky (2004) durch die Selbsteinschéitzung der Teilnehmenden zu méglichen Aus-
wirkungen der Fortbildung auf ihren Unterricht zwar thematisiert, aber noch nicht
umfassend untersucht. Auch die Erhebung der aktuellen Ausprigung kompetenz-
orientierter Unterrichtsmerkmale ergidnzt diesen Forschungsaspekt lediglich um eine
weitere Perspektive, erlaubt jedoch aufgrund fehlender Ursache-Wirkung-Analyse
keine direkten Riickschliisse auf den Einfluss der Transfer_Werkstatt. Hier bedarf es in
den kommenden Fortbildungsjahren einer vertieften Analyse.

Weitere Forschungsbedarfe zur detaillierten Betrachtung der Transfer_Werkstatt
bestehen beispielsweise hinsichtlich zentraler Giitekriterien von Fortbildungen (u.a.
Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2021; Zehetmeier, 2019). Zudem
sollte die Perspektive des Moderationsteams und der administrativ Verantwortlichen
in den Blick genommen werden (vgl. Wanitschek et al., 2020), um eine multipers-
pektivische Betrachtung des Formats zu ermdglichen. Die weitere wissenschaftliche
Begleitung der Transfer_Werkstatt kann wertvolle Erkenntnisse dazu liefern, wie Fort-
bildungen der padagogischen Hochschulen wirksam gestaltet und nachhaltig in den
Schulalltag integriert werden kénnen. Damit trigt sie zur Entwicklung einer zukunfts-
fahigen Grundschule bei und stirkt Lehrpersonen, sich und ihre Schiiler*innen aktiv
auf die Herausforderungen von morgen vorzubereiten.

Anmerkung: Dieser Text enthilt Teile einer Qualifizierungsarbeit.
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Florian Freytag

Gleiche Zukunftschancen fiir alle?

Motorische Basiskompetenzen als Schliissel zur Sport- und
Bewegungskultur

1. Einleitung

Die Grundschule von morgen steht vor der Herausforderung, allen Kindern unabhan-
gig von sozialen, kulturellen oder individuellen Voraussetzungen gleiche Bildungs-
chancen zu bieten. Dies erfordert eine umfassende Betrachtung von Bildungsprozes-
sen, die sowohl kognitive, soziale als auch motorische Kompetenzen einschlieflen.
Eine vielseitige Grundbildung ist essenziell fiir eine nachhaltige gesellschaftliche Teil-
habe, insbesondere im Bereich der Sport- und Bewegungskultur, da Sport sowohl die
korperliche Gesundheit als auch soziale Kompetenzen wie Teamarbeit und Fairness
fordert, die fiir eine nachhaltige gesellschaftliche Integration unerldsslich sind (Hoene-
mann et al., 2020; Greiner et al., 2019, S. 81-93).

Der aktuelle kompetenzorientierte Lehrplan fiir Bewegung und Sport' in der Pri-
marstufe verfolgt das Ziel, die Entwicklung einer bewegungs- und sportbezogenen
Handlungsféhigkeit der Lernenden zu fordern (Topfer et al., 2022). Diese Handlungs-
fahigkeit ist eng mit der pddagogischen Zielvorstellung verbunden, dass Schiilerinnen
und Schiiler aktiv und partizipativ in die schulische sowie auflerschulische Sport- und
Bewegungskultur eingebunden werden. Gleichzeitig sollen sie lernen, ihr eigenes Han-
deln in diesem Bereich kritisch zu reflektieren. Ziel ist es, die Lernenden in ihrer per-
sonlichen Entwicklung zu begleiten und sie zur aktiven, selbstbestimmten Teilhabe an
der Sport- und Bewegungskultur von heute und morgen zu ermichtigen (Greier et
al,, 2013, S. 91). Die Handlungsfahigkeit im Kontext von Bewegung und Sport kann
aus zwei Perspektiven betrachtet werden: der ,,operativen und der ,reflexiven“ Hand-
lungstahigkeit (Gogoll, 2013). Die operative Handlungsfahigkeit umfasst einen grund-
legenden Bestand an sportmotorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie sportbe-
zogenem Wissen, das es den Lernenden ermdglicht, Bewegungsabldufe erfolgreich
umzusetzen und zu verstehen (Gogoll, 2013; Topfer et al., 2022). Dieser praktische
Grundbestand bildet die Basis, auf der sich die Lernenden auf zukiinftige, unvorher-
sehbare sportliche Situationen vorbereiten konnen. Ein solider sportlicher Kennt-
nisstand unterstiitzt dabei den erfahrungsbasierten Lernprozess in der Sport- und
Bewegungskultur (Greiner et al., 2019, S. 83-91; Gogoll, 2013). Die reflexive Hand-
lungsféhigkeit hingegen beschreibt die Fahigkeit, das eigene sportliche Handeln sowie
das kollektive Verhalten in der Bewegungskultur zu hinterfragen, was zur kritischen
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen einer sich wandelnden Bildungsland-
schaft beitragt. Sie fordert zudem die personliche Sinnfindung in Bezug auf Themen

1 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp/Ip_vs.html
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wie Leistung, Gesundheit, Gemeinschaft und Erlebnis sowohl im schulischen als auch
im auflerschulischen Kontext (Greier et al., 2013, S. 83; Topfer et al., 2022).

Im Bewegungs- und Sportunterricht der Primarstufe sollen Lernsituationen
geschaffen werden, die beide Perspektiven der Handlungsfihigkeit - operative und
reflexive — miteinander verbinden. Dies gewidhrleistet eine ganzheitliche Entwicklung
der Lernenden und fordert ihre Fahigkeit, in der Sport- und Bewegungskultur der
Gegenwart und Zukunft selbstbestimmt zu handeln (Gogoll 2013; Topfer et al., 2022).

Zur Entwicklung der Handlungsfihigkeit sind grundlegende bewegungs- und
sportbezogene Erfahrungen notwendig, die im Verlauf der motorischen Entwick-
lung einen Grundbestand an elementaren Bewegungsformen sowie ein entsprechen-
des Wissen generieren (Gogoll, 2013). Ein Mindestmaf} an motorischen Kompeten-
zen, das fir die Teilhabe an der Sport- und Bewegungskultur erforderlich ist, wird
von Herrmann et al. (2016) mit motorischen Basiskompetenzen beschrieben, dies sich
in die Bereiche , Etwas-Bewegen® (prellen, dribbeln, fangen, werfen) und ,,Sich-Bewe-
gen” (balancieren, rollen, laufen, springen) gliedert. Erst die Beherrschung grundle-
gender Ballfertigkeiten (z.B. Prellen, Dribbeln) ermdglicht die aktive Teilnahme an
Ballspielen. Mit zunehmender Entwicklung kommt es sowohl zu einer quantitativen
Leistungssteigerung (z.B. groflere Wurf- oder Sprungweite) als auch zu einer quali-
tativen Verbesserung der Bewegungsabldufe, etwa in Form eines ¢konomischeren
Laufverhaltens (Winter & Hartmann, 2018). Diese fiir die Teilhabe an der Sport- und
Bewegungskultur essenziellen Erfahrungen sind eng mit Sozialisationsprozessen ver-
kniipft und werden von diesen mafigeblich beeinflusst. Defizite in der motorischen
Entwicklung sowie mangelnde bewegungs- und sportbezogene Erfahrungen konnen
die Fahigkeit zur Ausfiihrung und zum Verstindnis motorischer Handlungen ein-
schrinken und damit die aktuellen sowie zukiinftigen Bildungschancen von Lernen-
den reduzieren (Herrmann et al., 2017; Gogoll, 2013).

Vor diesem Hintergrund kommt dem Sportunterricht die Aufgabe zu, Differenzen
im Prozess der Sozialisation zu beriicksichtigen und auszugleichen (Herrmann & See-
lig, 2020). Empirische Befunde zu den Auswirkungen unterschiedlicher Sozialisations-
prozesse auf das motorische Leistungsvermégen in der Primarstufe sind jedoch bis-
lang inkonsistent. Insbesondere fiir den Schuleingangsbereich der Primarstufe liegen
nur begrenzte Erkenntnisse vor.

Die vorliegende Studie verfolgt daher eine ldngsschnittliche Perspektive und baut
auf den Erkenntnissen von Freytag et al. (2024) zu den motorischen Basiskompeten-
zen von Kindern im Schuleingangsbereich und deren Zusammenhang mit soziode-
mografischen Faktoren wie Migrationshintergrund, Geschlecht und Wohnort auf. Ziel
der vorliegenden Untersuchung ist es, die Entwicklung motorischer Basiskompeten-
zen im Verlauf eines Schuljahres zu analysieren und den Einfluss soziodemografischer
Faktoren - insbesondere Geschlecht und Migrationshintergrund - auf den Lernver-
lauf zu betrachten. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen dazu beitragen, zielgruppen-
spezifische Ansitze fir den Sportunterricht in der Grundschule zu entwickeln, um
langfristig eine chancengerechte Teilhabe aller Kinder an der Sport- und Bewegungs-
kultur zu férdern.
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2. Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden werden die aktuellen Erkenntnisse zu den soziographischen Faktoren
zusammengefasst.

2.1 Einfluss von Geschlecht und Migrationshintergrund

Untersuchungen zeigen geschlechtsspezifische Unterschiede in den motorischen Basis-
kompetenzen von Lernenden. Strotmeyer et al. (2020) fanden heraus, dass Jungen
in der dritten Schulstufe im Bereich ,Etwas-Bewegen® bessere Leistungen erzielten,
wihrend Midchen im Bereich ,,Sich-Bewegen" iiberlegen waren. Ahnliche Ergebnisse
wurden von Freytag et al. (2024) und Herrmann et al. (2017) bestdtigt. Die Moto-
rik-Modul-Studie (MoMo) von Bos et al. (2009) zeigte, dass Jungen bei kraft- und
ausdauerorientierten Aufgaben besser abschnitten, wiahrend Madchen bei koordinati-
ven Aufgaben iiberlegen waren. Die KiGGS-Studie (Krug et al., 2019) bestitigte diese
geschlechtsspezifischen Unterschiede.

Beziiglich migrationsbedingter Einfliisse gibt es weniger Studien. Bos et al. (2009)
zeigten signifikante Unterschiede in der motorischen Leistungsfahigkeit abhédngig vom
Migrationshintergrund. Kinder ohne Migrationshintergrund erzielten bessere Ergeb-
nisse bei ganzkorperbetonten Aufgaben. Freytag et al. (2024) dokumentierten jedoch
signifikante Unterschiede in den motorischen Basiskompetenzen zwischen Migrantin-
nen und Nicht-Migrantinnen in der Schuleingangsphase, die im Widerspruch zu bis-
herigen Studien stehen.

Erginzend zu Studien, die sportmotorische Kompetenzen und Leistungsfakto-
ren im Zusammenhang mit einem Migrationshintergrund untersuchen, existieren
Untersuchungen, die weitere gesundheits- und sportbezogene Aspekte beschreiben.
Lampert et al. (2007) und Krug et al. (2012) berichteten iiber eine niedrigere Sport-
beteiligung und einen schlechteren Gesundheitszustand bei Kindern mit Migrations-
hintergrund oder niedrigem sozialen Status. Hoenemann et al. (2020) fanden heraus,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund seltener sportlich aktiv und in Sportver-
einen vertreten sind.

Diese Erkenntnisse unterstreichen die Notwendigkeit einer ganzheitlichen Betrach-
tung der motorischen Entwicklung im Grundschulalter, die sowohl leistungsbezogene
als auch sozial- und gesundheitsrelevante Faktoren berticksichtigt. Langsschnittliche
Untersuchungen fehlen jedoch weitgehend, mit Ausnahme der Studie von Herrmann
et al. (2017), die erste langsschnittliche Erkenntnisse liefert, wobei der Migrationshin-
tergrund in dieser Studie nicht beriicksichtigt wurde.
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3. Methode

3.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Die Studie wurde im Rahmen eines Kooperationsprojekts des Hochschulverbunds
Stid-Ost durchgefiihrt. An der Liéngsschnittstudie nahmen 2021 insgesamt 864
Erstklassler (440 Midchen, 424 Jungen) im Alter von durchschnittlich 6,7 Jahren
(SD=0,44) aus Kérnten und der Steiermark teil. Die vorliegende Analyse bezieht sich
auf die Daten der Steiermark (N=180 Méidchen, 189 Jungen).

Die Auswahl des Datensatzes fiir die vorliegende Analyse wurde aufgrund der rela-
tiv ausgewogenen Verteilung der Schulen mit einem geringen und hohen Anteil an
Lernenden mit Migrationshintergrund getroffen. Diese Balance ermdglicht eine repra-
sentative Untersuchung von Einfliissen des Migrationshintergrunds auf Niveaus und
die Entwicklung motorischer Basiskompetenzen.

Die motorischen Basiskompetenzen wurden zu Schulbeginn (t;: Sept./Okt. 2021,
M=6,7 Jahre) und am Schuljahresende (t,: Mai/Juni 2022, M =7,3 Jahre) erhoben. Bei
323 Kindern (163 Médchen, 160 Jungen) lagen fiir beide Messzeitpunkte vollstindige
Datensitze vor. Die Teilnahme erfolgte mit Zustimmung der Erziehungsberechtig-
ten und wurde durch die Bildungsdirektion Steiermark sowie von den Schulen unter-
stiitzt.

3.2 Erhebungsinstrumente

3.2.1 MOBAK-Testverfahren

Die Erhebung der motorischen Basiskompetenzen erfolgte mit dem Testinstrument
MOBAK 1-2, das aus acht Testitems der Bereiche ,Etwas-Bewegen® (Prellen, Drib-
beln, Fangen, Werfen) und ,,Sich-Bewegen (Balancieren, Rollen, Laufen, Springen)
besteht. Vor der Testung im Turnsaal wurden Korpergrofle mit einem Meterstab
(Messgenauigkeit: 0,5 cm) und Gewicht mit einer Kérperwaage (Messgenauigkeit: 0,1
kg) erfasst (Herrmann, 2018). Anschlieflend durften sich die Schiiler*innen frei in der
Sporthalle bewegen, bevor eine kurze Einfiihrung durch die Testleitung erfolgte.

Die Testaufgaben wurden im Stationsbetrieb an vier Teststationen absolviert. Die
geschulten Testleiter*innen erklarten und demonstrierten die Aufgaben, bevor die
Kinder jeweils zwei Versuche zur Durchfithrung erhielten. Die Bewertung erfolgte
nach einem Punktesystem: 0 Punkte fiir keinen giiltigen Versuch, 1 Punkt fiir einen
giiltigen Versuch und 2 Punkte fiir zwei giiltige Versuche. Bei den Testitems Werfen
und Fangen waren sechs Versuche vorgesehen, mit folgender Bewertung: 0-2 erfolg-
reiche Versuche =0 Punkte, 3-4 erfolgreiche Versuche=1 Punkt, 5-6 erfolgreiche Ver-
suche =2 Punkte. Pro Kompetenzbereich konnten maximal 8 Punkte erreicht werden,
insgesamt also bis zu 16 Punkte (Herrmann, 2018).
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3.2.2 Migrationshintergrund

Der Migrationshintergrund wurde durch die Klassenlehrer*innen gemaf der Defini-
tion von STATISTIK AUSTRIA (2021) eingeschitzt: Personen, deren Eltern beide im
Ausland geboren worden sind. Personen, die selbst im Ausland geboren wurden, zéh-
len zur ,ersten Zuwanderungsgeneration®, in Osterreich geborene Nachkommen von
im Ausland geborenen Eltern zur ,zweiten Zuwanderungsgeneration® Klassen wur-
den basierend auf Morris-Lange et al. (2013) in Gruppen mit hohem (50-100 %) oder
geringem (0-24 %) Anteil an Lernenden mit Migrationshintergrund (ALMH) einge-
teilt, wobei Klassen mit einem durchschnittlichen ALMH (25-29 %) nicht beriicksich-
tigt wurden.

3.3 Datenanalyse

Die statistische Auswertung erfolgte mit SPSS 28. Unterschiede zwischen Gruppen
(Geschlecht, ALMH) wurden mit t-Tests fiir unabhingige Stichproben analysiert.
Verdnderungen zwischen T1 und T2 wurden mittels t-Tests fiir abhingige Stichpro-
ben gepriift. Zusitzlich wurde eine Varianzanalyse durchgefiihrt, um die Effekte von
Geschlecht und Migrationshintergrund auf die Entwicklung der motorischen Basis-
kompetenzen zu untersuchen. Bei fehlender Varianzhomogenitit wurde das Signifi-
kanzniveau auf p = 0,01 angepasst (Biihl, 2019).

Zur Unterstiitzung bei der sprachlichen Uberarbeitung wurde das Sprachmodell
ChatGPT von OpenAl (Modell: GPT-4, Zugriff iiber https://chat.openai.com) einge-
setzt.

4. Ergebnisse

4.1 Deskriptive Datenauswertung

In Tabelle 1 sind die durchschnittlichen Summenwerte der MOBAK-Testitems, diffe-
renziert nach Geschlecht sowie nach Schulklassen mit geringem und hohem Anteil an
Lernenden mit Migrationshintergrund (ALMH), dargestellt.
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Tabelle 1: Summenwerte der MOBAK-Testitems, differenziert nach Geschlecht und dem Anteil an
Lernenden mit Migrationshintergrund (ALMH)

MOBAK-Bereiche Gesamt Geschlecht Migrationshintergrund
Madchen Jungen gering hoch
(n=323) (n=160) (n=163) (n=205) (n=118)

M SD M SD M SD M SD M SD

Etwas-Bewegen (t;) 3,78 1,77 309 159 446 168 348 1,72 431 1,74
Etwas-Bewegen (t,) 439 188 359 161 518 180 442 192 434 181
Sich-Bewegen (t;) 435 1,71 456 178 4,15 162 460 169 392 1,66

Sich-Bewegen (t2) 580 162 58 1,70 572 153 618 143 515 1,72

4.2 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Jungen erzielten im Kompetenzbereich ,,Etwas-Bewegen® signifikant hohere Werte als
Maidchen, sowohl zu Testzeitpunkt 1 [My (Jungen)=4,46 vs. My (Méadchen) =3,09;
pt1=0,001] als auch zu Testzeitpunkt 2 [Mt, (Jungen)=>5,18 vs. M, (Madchen) =3,59;
pt2=0,001]. Im Bereich ,,Sich-Bewegen® zeigte sich ein geschlechtsspezifischer Unter-
schied nur zu t; [My (Médchen)=4,56 vs. My, (Jungen)=4,15; pt; =0,016], wahrend
dieser zu t, nicht mehr signifikant war (pt,=0,526)

4.3 Unterschiede nach Migrationshintergrund

Auf Klassenebene erzielten Schulklassen mit hohem Anteil an Lernenden mit Migra-
tionshintergrund (ALMH) zu t, im Bereich Etwas-Bewegen signifikant bessere Werte
(M=4,31) als Klassen mit geringem ALMH (M =3,48; p=0,001). Dieser Unterschied
war zu t, nicht mehr signifikant (p=0,802), was auf eine Verdnderung im Zeitver-
lauf hindeutet. Im Bereich Sich-Bewegen erreichten Klassen mit geringem ALMH
durchgehend héhere Werte [My; (gering) =4,60 vs. My, (hoch) =3,92; pt; =0,001; M,
(gering) =6,18 vs. Mt, (hoch)=5,15; pt,=0,001].
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4.4 Entwicklung motorischer Basiskompetenzen im Lernverlauf

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte einen hochsignifikanten Haupt-
effekt des Faktors Zeit fiir beide Kompetenzbereiche (Etwas-Bewegen: F=24,629,
p<0,001; Sich-Bewegen: F=232,913, p<0,001), was eine signifikante Leistungssteige-
rung zwischen t; und t, bestitigt. Die Mittelwerte stiegen im Bereich Etwas-Bewe-
gen von My =3,78 auf Mi,=4,39 und im Bereich Sich-Bewegen von M, =4,35 auf
M, =5,80. Nahezu alle Items zeigten hochsignifikante Verbesserungen (p=0,001), mit
Ausnahme des Items Balancieren (p =0,05).

Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) untersuchte Interaktionseffekte zwi-
schen Geschlecht, Migrationshintergrund und Zeit. Fiir Zeit x Geschlecht konnten
keine Interaktionseffekte festgestellt werden, was darauf hindeutet, dass der Einfluss
des Geschlechts auf die motorischen Basiskompetenzen iiber die Zeit stabil bleibt.
Hingegen zeigte sich fiir Zeit x Migrationshintergrund im Bereich ,,Etwas-Bewegen®
eine signifikante Wechselwirkung (p <0,001, F=21,238), was auf einen starken Effekt
hinweist. Im Bereich ,,Sich-Bewegen® war dieser Effekt nahezu signifikant (p = 0,055).
Wihrend zu t; Klassen mit hohem ALMH hohere Werte erzielten (M =4,31) als Klas-
sen mit geringem ALMH (M=3,48, p=0,001), war dieser Unterschied zu t, nicht
mehr signifikant.

5. Diskussion

Die Untersuchung zeigt eine signifikante Verbesserung der motorischen Basiskompe-
tenzen zwischen den beiden Testzeitpunkten, wobei besonders im Kompetenzbereich
»Sich-Bewegen® eine ausgeprigte Leistungssteigerung festzustellen war. Die Analyse
ergab geschlechtsspezifische Unterschiede. Jungen erzielten in beiden Testzeitpunk-
ten signifikant hohere Werte im Bereich ,Etwas-Bewegen® Im Bereich ,Sich-Bewe-
gen“ war jedoch nur zu Testzeitpunkt 1 ein signifikanter Unterschied zugunsten der
Midchen festzustellen, der zu Testzeitpunkt 2 nicht mehr signifikant war. Der Unter-
schied zu t1 wies mit p=0,031 nur einen schwachen bis moderaten Effekt auf, wobei
nur das Item ,Laufen” mit p=0,047 signifikant war. Dies deutet darauf hin, dass sich
die motorischen Leistungen der Maddchen und Jungen in diesem Bereich angendhert
haben. Die Ergebnisse stehen im Einklang mit fritheren Studien (Freytag et al., 2024;
Bos et al., 2009; Herrmann et al., 2017; Strotmeyer et al., 2020), die geschlechtsspezifi-
sche Differenzen im motorischen Leistungsverhalten dokumentieren.

Ein moéglicher Erkldrungsansatz fiir die besseren Leistungen der Jungen im Bereich
»Etwas-Bewegen® und der Madchen im Bereich ,,Sich-Bewegen® konnte in den unter-
schiedlichen Sportpriferenzen der Geschlechter liegen. Die beliebteste Sportart bei
Jungen ist Fufiball, an dem 53 % teilnehmen, gefolgt von Schwimmen mit 17,9 %.
Midchen bevorzugen hingegen Sportarten wie Turnen (31,5%) und Tanzen (26 %)
(Bos et al., 2009). Mannschaftssportarten wie Fuflball begiinstigen die Entwicklung
von Ballfertigkeiten und koordinativen Fahigkeiten, wahrend Individualsportarten wie
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Turnen oder Tanzen vor allem Bewegungskoordination, Rhythmusgefiihl und Gleich-
gewicht schulen (Strotmeyer et al., 2020; Krug et al., 2019; Bos et al., 2009).

In Bezug auf den Migrationshintergrund ergab die Analyse, dass Schulklassen
mit einem hohen Anteil an Lernenden mit Migrationshintergrund zu Testzeitpunkt 1
signifikant bessere Ergebnisse im Bereich ,,Etwas-Bewegen® erzielten als Schulklassen
mit geringerem Anteil. Dieser Unterschied war zu Testzeitpunkt 2 jedoch nicht mehr
signifikant, was auf eine Angleichung der Leistungen hindeutet. Im Bereich ,,Sich-
Bewegen® schnitten dagegen Schulklassen mit einem geringeren Anteil an Lernenden
mit Migrationshintergrund durchgehend besser ab.

Das bessere Abschneiden der Klassen mit hohem Migrationsanteil im Bereich
~Etwas-Bewegen® zu Testzeitpunkt 1 konnte durch die Préiferenz bestimmter Sport-
arten wie Fufball und Handball bei Kindern mit Migrationshintergrund und damit
verbundene bessere Ballfertigkeiten erkldrt werden (Mutz, 2013). Die fehlende Leis-
tungssteigerung dieser Gruppe im Laufe der Zeit konnte durch eine geringere sport-
liche Aktivitdt sowie eine geringere Teilnahme an Sportvereinen bedingt sein. Lam-
pert et al. (2007) fanden heraus, dass Grundschulkinder mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu ihren Altersgenossen ohne Migrationshintergrund insgesamt weniger
sportlich aktiv sind. Ahnliche Tendenzen wurden in der Studie von Hoenemann et al.
(2020) bei Jugendlichen der 7. bis 10. Klasse beobachtet, insbesondere bei Méadchen
mit Migrationshintergrund, die mit 23 % deutlich seltener in Sportvereinen vertreten
waren als ihre nicht-migrantischen Altersgenossinnen (56 %). Auch Jungen mit Migra-
tionshintergrund (47 %) waren weniger in Sportvereinen aktiv als ihre Altersgenossen
ohne Migrationshintergrund (61 %). Mogliche Ursachen fiir diese Unterschiede wer-
den in sozio6konomischen Faktoren, traditionellen Geschlechterrollen und dem schu-
lischen Umfeld gesehen. Das schlechtere Abschneiden von Migrant*innen im Bereich
»Sich-Bewegen“ lasst sich moglicherweise ebenfalls durch die Sportartenpriferenzen
und die geringere Teilnahme an vereinsgebundenen Sportaktivititen erklaren.

Die multivariate Varianzanalyse (MANOVA) ergab keine signifikante Interaktion
zwischen Geschlecht und Zeit, was darauf hinweist, dass geschlechtsspezifische Unter-
schiede im Zeitverlauf stabil bleiben. Dies bedeutet, dass sich die Unterschiede in den
Kompetenzbereichen ,Etwas-Bewegen und ,,Sich-Bewegen® nicht wesentlich veran-
derten.

Hingegen zeigte sich eine signifikante Interaktion zwischen Zeit und Migrations-
hintergrund im Bereich ,, Etwas-Bewegen® (p <0,001, F=21,238). Wihrend Schulklas-
sen mit hohem Migrationsanteil zu t, bessere Werte erzielten, verschwand dieser Vor-
teil zu t,. Dies konnte darauf hindeuten, dass Kinder ohne Migrationshintergrund
ihre geringeren Ausgangsniveaus durch eine hohere aufSerschulische Sportbeteiligung
kompensieren konnten, wihrend Kinder mit Migrationshintergrund diesen Vorteil
nicht in gleichem Mafle nutzten.

Eine Einschrinkung dieser Studie besteht darin, dass der Migrationshintergrund
von den Lehrpersonen eingeschitzt wurde. Diese Einschitzung kénnte von der Defi-
nition des Migrationshintergrundes durch Statistik Austria abweichen, welche Per-
sonen als Menschen definiert, deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden.
Zudem basiert das MOBAK-Testinstrument auf motorischen Kompetenzen, die nur
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einen begrenzten Teilbereich des Lehrplans abdecken (z.B. motorische Grundlagen).
Dadurch wird die gesamte motorische Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler nicht vollstindig erfasst.

6. Fazit

Die Studie verdeutlicht, dass motorische Basiskompetenzen im Zeitverlauf signifikant
verbessert werden konnen, gleichzeitig jedoch geschlechtsspezifische und migrations-
bedingte Unterschiede bestehen. Diese Unterschiede konnten mit Sportpartizipation
und auflerschulischer Aktivitdt in Zusammenhang stehen.

Die Ergebnisse der MANOVA unterstreichen, dass sich der Einfluss des
Geschlechts iiber die Zeit nicht verdndert, wihrend migrationsbedingte Unterschiede
dynamisch bleiben. Vor diesem Hintergrund ist es entscheidend, gezielte Forderpro-
gramme zu entwickeln, die Jungen und Midchen gleichermaflen ansprechen und
motorische Kompetenzen kontinuierlich weiterentwickeln. Hier kénnten geschlechts-
spezifisch angepasste Bewegungsangebote in den Schulalltag integriert werden.

Fordermafinahmen zur Verbesserung motorischer Basiskompetenzen sollten
sowohl die operative als auch die reflexive Handlungsfahigkeit der Lernenden bertick-
sichtigen. Wahrend die operative Handlungsfahigkeit fiir die Ausfithrung und das
Verstandnis grundlegender Bewegungsabldufe essenziell ist, beeinflusst die reflexive
Handlungsfihigkeit die individuelle und soziale Auseinandersetzung mit Bewegung
und Sport. Daher ist es erforderlich, beide Dimensionen systematisch in die Gestal-
tung von Bildungs- und Bewegungsangeboten einzubeziehen, um eine nachhaltige
Verbesserung der motorischen Kompetenzen zu gewéhrleisten.

Ebenso wichtig ist es, die sozialen und kulturellen Hintergriinde der Lernenden
zu beriicksichtigen und sicherzustellen, dass Kinder mit Migrationshintergrund glei-
che Chancen auf eine aktive sportliche Betdtigung haben. Dies konnte durch die For-
derung der Partizipation in Sportvereinen, eine engere Zusammenarbeit mit auf3er-
schulischen Sportangeboten und die Anpassung schulischer Bewegungsprogramme
erreicht werden.

Zusammenfassend sollte die Grundschule der Zukunft eine inklusive und forderli-
che Lernumgebung schaffen, die alle Schiilerinnen und Schiiler in ihrer individuellen
Entwicklung bestméglich unterstiitzt. Die Erkenntnisse dieser Studie bieten wertvolle
Hinweise darauf, wie Bildungsmafinahmen gestaltet werden kénnen, um die motori-
schen Basiskompetenzen nachhaltig zu verbessern und gleichzeitig geschlechtsspezifi-
sche sowie migrationsbedingte Unterschiede zu beriicksichtigen.
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(lara Aberger und Matthias Bleimuth
MINT-Forderung im Lehr-Lern-Labor Leoben

1. Einleitung

In den letzten 20 Jahren hat sich eine Vielzahl an auflerschulen Bildungsangeboten
mit padagogisch-didaktischen Konzepten entwickelt. An erster Stelle befinden sich
Schiiler*innenlabore, deren Schwerpunkt in der Forderung der Wissenschaftsdiszi-
plinen und Studien in den Fichern Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und
Technik (MINT) liegt (Baar & Schonknecht, 2018). Die Relevanz dieser zunehmen-
den schulischen und auflerschulischen Angebote im MINT-Bereich ergibt sich aus
den Herausforderungen fiir den Wirtschaftsstandort Osterreich. Dazu zihlen Klima-
wandel, digitale Transformationen, Verkehrs- und Energiewende sowie der Fachkraf-
temangel (Gaisch et al.,, 2023). Schiiler*innenlabore leisten als Kooperationspartner
von Schulen einen wesentlichen Beitrag als ergdnzendes Angebot, indem sie das Ver-
standnis fiir und das Interesse an Ingenieur- und Naturwissenschaft fordern. Diese
Schwerpunktsetzung wurde den Schulen von Politik und Gesellschaft erteilt. Zudem
sind Schiiler*innenlabore eine wesentliche Unterstiitzung fiir Schulen in der Nach-
wuchsférderung von MINT-Studiengdngen und -Berufen (Haupt & Hempelmann,
2015). Diese Notwendigkeit haben die Private Padagogische Hochschule Augusti-
num (PPH Augustinum) und die Montanuniversitit Leoben (MUL) erkannt, was
zur Griindung eines Osterreichweit einzigartigen Lehr-Lern-Labors als gemeinsames
Projekt einer Privaten Pddagogischen Hochschule und einer technischen Universitit
gefithrt hat. Die Kooperation vereint fachliche Expertise und fachdidaktisches Know-
how auf besondere Art und Weise. Das Lehr-Lern-Labor Leoben mit Sitz an der Mon-
tanuniversitdt Leoben (MUL) richtet sein Angebot an Schiiler*innen zwischen sechs
und zwolf Jahren. Die Rdumlichkeiten laden auf rund 150 m? zum Experimentieren
und Forschen ein. Einer der Rdume des Lehr-Lern-Labors Leoben ist in Abbildung 1
zu sehen.

2. MINT-Forderung auf mehreren Ebenen

Lehr-Lern-Labore orientieren sich an den Kriterien von klassischen Schiiler*innen-
laboren. Beide beziehen den Lehrplan ein und betreiben Breitenférderung. Der Unter-
schied besteht darin, dass Lehr-Lern-Labore an Universititen oder Hochschulen mit
Lehramtsstudiengdngen angesiedelt sind. Studierende sind Teil des Betreuer*innen-
stabs, wodurch sich ein Praxisfeld ergibt (Haupt et al., 2013; Haupt & Hempelmann,
2015). Studierende vertiefen in komplexititsreduzierten Lernumgebungen ihr fachli-
ches und fachdidaktisches Professionswissen in der aktiven Auseinandersetzung mit
Schiiler*innen durch vorwiegend forschende Lernprozesse. Die Arbeit wird reflexiv
von Professor*innen und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen begleitet. Die Lern-



264 | Clara Aberger und Matthias Bleimuth

Abbildung 1: Laborraum des Lehr-Lern-Labors Leoben

chancen, die sich sowohl fiir Studierende als auch fiir Schiiler*innen ergeben, lassen
sich auf die Begriffsbausteine in Lehr-Lern-Labor zuriickfithren. Der erste Wortbe-
standteil ,Lehr* bezieht sich primér auf die Weiterentwicklung der Lehrkompetenzen
von Studierenden, welche sich durch die Begleitung von Schulklassen bei Schulbesu-
chen im Labor ergeben. Der Begriff ,Lern’ steht fiir den Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden und der Schiiler*innen im Sinne aktiven Lernens. Unter dem Wortbaustein
,Labor* sind von Menschen erschaffene Lernumgebungen zu verstehen, die mit Uten-
silien fiir wissenschaftliche Experimente ausgestattet sind (Briining et al., 2020).

Eine weitere Ebene ergibt sich durch die Nutzung des Lehr-Lern-Labors fiir Leh-
rer*innenfortbildungen bzw. durch die aktive Teilnahme der Lehrpersonen bei Labor-
besuchen (Briining et al., 2020). Dariiber hinaus haben Lehrpersonen einen Einfluss
auf die Nachhaltigkeit von Laborbesuchen, indem diese in den Unterricht durch eine
Vor- und Nachbereitung eingebunden werden. Studien zeigen, dass die Wirksam-
keit durch schulische Vor- und Nachbereitung einen positiven Effekt hinsichtlich der
Motivation, der Leistung und des Interessenszuwachses der Schiiler*innen hat. Im
besonderen Mafle kann die Wirksamkeit durch bereitgestellte Materialien von Schii-
ler*innenlaboren beeinflusst werden (Glowinski, 2007; Itzek-Greulich, 2014; Rollke,
2019). Die Erweiterung der Begleitmaterialien ist daher eines der Ziele, welche das
Lehr-Lern-Labor Leoben forciert, um Lehrpersonen bestméglich zu unterstiitzen.
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3. Fokus und Zielsetzung des Lehr-Lern-Labors Leoben

Das interdisziplindr gefithrte Lehr-Lern-Labor Leoben wurde im Jahr 2020 erdffnet.
Ein konstanter Betrieb ist seit dem Frithjahr 2022 méglich. Inzwischen ist es zu einem
fixen Kooperationspartner von Volksschulen, Mittelschulen und Gymnasien der
gesamten MINT-Region Obersteiermark und aus den umliegenden Bezirken gewor-
den. Das Angebot ist fiir Schulen kostenfrei und es besteht aktuell aus fiinf Modu-
len. Das Modul ,Energie’ ist eines neben vier weiteren Modulen zu den Themen Salze,
Metalle, Kunststoffe und Grafit. Mit Beginn des Schuljahres 2025/26 soll es weitere
Module geben, welche sich ebenfalls an den Forschungs- und Lehrgebieten der MUL
orientieren. Ein Laborbesuch dauert zwei Stunden und bietet eine Vielzahl an Hands-
on-Erfahrungen fiir die Schiiler*innen.

Die Kooperation verfolgt das Ziel, dass Schiiler*innen eigenstandig forschen, expe-
rimentieren und ausprobieren, was wesentliche Kriterien von Schiiler*innenlabo-
ren sind. Sie erwerben und vertiefen naturwissenschaftlich-technisches Wissen durch
selbststindiges oder begleitetes forschend-entdeckendes Lernen (Haupt et al.,, 2013;
Haupt & Hempelmann, 2015). Der Erwerb relevanter Zukunftskompetenzen und die
Forderung von Interesse und Wissen in den MINT-Fichern werden forciert. Darii-
ber hinaus mochte das Lehr-Lern-Labor Leoben Lehrpersonen entlasten, unterstiitzen
und weiterbilden.

4. Charakteristik des Lehr-Lern-Labors Leoben am Beispiel des
,Energie’-Moduls

Das Thema ,Energie’ bietet eine Vielzahl an Bertihrungspunkten in Bezug auf die
Lebenswelt der Kinder (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2019). Bereits im Klein-
kindalter kommen sie zum Beispiel mit Smartphones, Tablets, elektronischen Haus-
haltsgeraten und Verkehrsmitteln in Berithrung. Die Schiiler*innen haben Vor-
stellungen von omniprisenten erneuerbaren Energieproduzenten wie Windrader,
Wasserkraftwerke und Photovoltaikanlagen. Ein weiterer Berithrungspunkt ist der
allgemeine gesellschaftliche Aufruf, Energie einzusparen und Ressourcen bewusst zu
nutzen. Durch den Besuch des Moduls ,Energie® konnen die Schiiler*innen praktische
Erfahrungen zu Energieformen und Nachhaltigkeit sammeln. Als auflerschulischer
Lernraum wird fiir Schiiler*innen die Moglichkeit geboten, ihren individuellen und
kollektiven Interessen fiir Naturwissenschaft und Technik nachzugehen oder diese zu
entdecken. Die Kinder beschiftigen sich mit Fragestellungen wie ,Was ist eigentlich
Energie?®, ,Welche Energieformen gibt es?, ,Was ist der Unterschied zwischen Warme
und Temperatur?“ oder ,Was sind erneuerbare Energiequellen und welche gibt es?*.
In einem Stationenbetrieb kénnen sich die Schiller*innen mit verschiedenen Experi-
menten auseinandersetzen. Unterstiitzt werden sie dabei durch vorbereitete Anleitun-
gen und das Personal des Lehr-Lern-Labors. Dieses besteht bei jedem Laborbesuch
aus vier studentischen Mitarbeiter*innen beziehungsweise Workshopleiter*innen des
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Labors. Eine weitere Besonderheit des Konzeptes ist, dass jeder Workshop von min-
destens einer Person der PPH Augustinum und einer Person der MUL begleitet wird.

Die Lehrpersonen nehmen insofern eine wichtige Rolle ein, als sie die Begleitma-
terialien der Module in den Unterricht einbinden. Unter Beriicksichtigung der drei
Phasen auflerschulischen Lernens, welche sich aus der Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbereitung zusammensetzen (Diihlmeier, 2021; Sauerborn & Brithne, 2022;
Schulte, 2019), wird das Interesse fiir Naturwissenschaft und Technik bei den Ler-
nenden zunehmend gestarkt. Durch die schulische Vorbereitung konnen die Pri-
konzepte der Schiiler*innen beim Laborbesuch aufgegriffen werden, was als wesent-
lich erscheint, da Kinder bereits vor dem Eintritt in die Grundschule iiber zahlreiche
Erfahrungen und Kenntnisse zu diversen Lerngegenstinden und Phédnomenen verfii-
gen. Das Vorwissen ist individuell und durch ihren Sozialisationsprozess beeinflusst
(Adamina et al.,, 2018). Die Aussagen der Schiiler*innen werden aufgegriffen und im
Plenum besprochen. Aufbauend darauf wird neues Wissen durch die Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Experimenten erworben und reflektiert.

4.1 Vorbereitung auf den Laborbesuch

Zur Vorbereitung des Moduls Energie erhalten die Schulklassen eine kleine Aufgabe.
Die Schiiler*innen gestalten eine Collage, die sich mit dem Thema ,Energie’ befasst.
Dazu sammeln sie Bilder, die sich mit dem Thema auseinandersetzen und kleben sie
auf ein gemeinschaftliches Plakat. Ziel der Ubung ist es, unterschiedliche Teilaspekte
zum Thema ,Energie’ sichtbar zu machen und einen Zusammenhang zu den Dingen
aus der Lebenswelt der Schiiler*innen herzustellen. Beispiele von ,Energie‘-Plakaten
sind in Abbildung 2 zu sehen.
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Abbildung 2: Plakate von Schulklassen zum Thema Energie
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4.2 Durchfiihrung des Moduls

Die Module des Lehr-Lern-Labors haben denselben methodischen Aufbau. Einleitend
wird das Team im Sitzkreis vorgestellt, wie auch das Labor-Maskottchen ,Pi’ Dabei
handelt es sich um einen Goffin-Kakadu, welcher als schlaues und experimentierfreu-
diges Tier bekannt ist. Der Name ,Pi‘ steht einerseits fiir die Zahl Pi und andererseits
fur Principal Investigator, womit der*die Forschungsleiter*in eines Labors gemeint ist.
Im Anschluss wird eine Namensrunde durchgefiihrt. Um auf das Wissen der Schii-
ler*innen aus der Vorbereitung zuriickzugreifen, wird das mitgebrachte Plakat disku-
tiert. Welche Dinge wurden aufgeklebt? Was haben diese mit dem Thema ,Energie’
zu tun? Die Kinder haben Raum, um ihre personlichen Erfahrungen einzubringen.
Anschlieflend werden wichtige Labormaterialien und Gegenstinde einzelner Experi-
mente vorgestellt. Dadurch wird die sinngeméfle Handhabung gewihrleistet. Ein Foto
der Einfithrung ist in Abbildung 3 zu sehen.

Abbildung 3: Sitzkreis zu Beginn des Workshops

Bevor der Forschungsprozess startet, werden die Schiiler*innen in Kleingruppen ein-
geteilt und danach beginnen sie mit einem ersten Experiment. Das Modul besteht aus
elf vorbereiteten Stationen, die sich jeweils mit einem Teilaspekt des Themas Energie
auseinandersetzen. Eines der Experimente beschiftigt sich mit der sogenannten Influ-
enzmaschine, welche das Prinzip der elektrostatischen Induktion veranschaulicht. Die
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Experimente ,LED® und ,Stromleitfahigkeit® befassten sich mit dem Messen von physi-
kalischen Groflen, die in Zusammenhang mit Energie stehen. ,Solarenergie’, ,Energie-
quellen’ und Windrad‘ befassen sich mit erneuerbarer Energie. Bei den Experimenten
Wirmeenergie', ,Strom horen; ,Elektrostatik® und ,Lageenergie® erforschen die Kinder
unterschiedliche Energieformen. ,HeifSer Draht® setzt sich mit dem Thema Stromkreis
auseinander.

Eine Anbahnung an forschendes Lernen gelingt, indem die Schiiler*innen der
Anleitung folgen, Vermutungen zu den Experimenten aufstellen, Experimente in der
Gruppe durchfithren, Phdnomene gemeinsam beobachten und diskutieren und am
Ende die Ergebnisse in einem fiir das Modul entwickelten Forschungsheft dokumen-
tieren. Der Aufbau einer typischen Station ist in Abbildung 4 dargestellt.

Nach Abschluss einer Station gibt es einen Stempel im Stationenpass. Dies dient der
Motivation und der Ubersicht, welche Stationen bereits abgeschlossen wurden.

In Kleingruppen haben die Lernenden die Méglichkeit, handlungsorientiertes und
problemlésendes Lernen anzuwenden und auszuprobieren. Hierbei steht das selbst-
standige ,Tun’ im Vordergrund. Sinn- und Motivationszusammenhéinge konnen so
eigenstidndig erarbeitet werden (Baar & Schonknecht, 2018). Dadurch wird die Begeis-
terung fiir Wissenschaft und Forschung vermittelt.

Abbildung 4: Arbeiten an den Stationen
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4.3 Nachbereitung des Laborbesuchs

Am Ende des Workshops gibt es einen Abschlusskreis. Dabei werden die Erfahrungen
im Plenum reflektiert. Die Kinder haben die Méglichkeit, von ihren Entdeckungen zu
berichten. Es werden Reflexionsfragen gestellt wie zum Beispiel: ,Was hast du Neues
und Spannendes erfahren?“; ,Welche Station hat dir besonders gut gefallen?®, ,Was hat
dir nicht so gut gefallen?. Erwéhnt ein Kind eine bestimmte Station, wird naher dar-
auf eingegangen. So kénnen die Schiiler*innen ihre Erfahrungen mit allen teilen.

Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit dem Thema Energie erhalten alle Kinder
ein sogenanntes Energietagebuch. In diesem konnen sie einen Tag lang ihre personli-
chen Energie-Anwendungsbereiche eintragen. Es werden darin Notizen zu folgenden
Fragen gemacht: Wann nutze ich Energie? Was verbraucht Energie? Wie konnte ich
diese Energie einsparen? Es gibt fiir jede Tageszeit eine Seite: morgens, in der Schule,
nach der Schule und abends. Am Ende des Energietagebuches befindet sich eine Seite
mit Energiespartipps des Maskottchens Pi. Die Kinder werden aufgefordert, einige der
Tipps auszuprobieren.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Das ,Energie’-Modul bietet einen hervorragenden Einstieg in die Welt des forschen-
den Lernens. Die Experimente kniipfen direkt an Dinge und Phdnomene an, die von
Kindern in ihrer Lebenswelt entdeckt werden kénnen. Neben dem Besuch im Labor
bietet das Modul ,Energie’ Begleitmaterialien zur schulischen Vor- und Nachberei-
tung. Diese sollen in Zukunft erweitert werden, um so ein noch besseres Angebot
anzubieten und fiir ein nachhaltiges Lernerlebnis im MINT-Bereich zu sorgen.

Die Kooperation zwischen der MUL und der PPH Augustinum vernetzt naturwis-
senschaftliches-technisches Fachwissen und pddagogisch-didaktische Kompetenzen.
Dadurch werden Zukunftskompetenzen im MINT-Bereich vermittelt und geférdert
(Reiss & Filtzinger, 2023). Zudem wird der Erkenntnisgewinn durch ein hohes Maf3
an Selbsttatigkeit der Schiiler*innen und den Austausch mit dem Personal im Labor
bestarkt.

Die Relevanz fiir die Grundschulforschung des Beitrags begriindet sich in der
zunehmenden institutionellen MINT-Forderung, die bereits immer frither beginnt
(Hilfswerk, 2024), um so die ambitionierten Ziele des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBWE) zu erreichen: ,Bis 2030 soll eine Steigerung des
Anteils der MINT-Gradujerten um 20% und des Frauenanteils bei Graduierten in
technischen Fiachern um 5% erreicht werden® (BMBWE, o.].,, S. 1). Zur Zielerreichung
wurde ein Aktionsplan entwickelt, um fiir bestmoglich ausgebildete Fachkrifte in den
MINT-Disziplinen zu sorgen. Dieser beinhaltet unter anderem die Intensivierung
regionaler Vernetzung, wofiir die Dachmarke MINT-Regionen gegriindet wurde. Das
Lehr-Lern-Labor Leoben stellt deshalb eine wichtige Sdule der MINT-Region Ober-
steiermark dar, deren Koordinationsstelle ebenso an der MUL liegt.
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Es befinden sich weitere Module in Entwicklung, um das Angebot zu erweitern.
Durch die Erweiterung des Workshop-Programms des Lehr-Lern-Labors Leoben wird
den Schulen die Moglichkeit geboten, ein- bis zweimal im Jahr ein Modul zu besu-
chen. Durch den mehrmaligen Besuch im Lehr-Lern-Labor sind die Kinder bereits
mit dem Ablauf der Module vertraut, wodurch eine Vertiefung in forschende Lernpro-
zesse zu diversen Themen mdglich ist.

Auf der Webseite des Lehr-Lern-Labors finden Sie weitere Informationen zu den
Workshops sowie die Moglichkeit das Team zu kontaktieren und Termine zu buchen:
https://www.unileoben.ac.at/lehr-lern-labor/
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Tools4SU und Chatbot SUSA: Neue Wege in der
Unterrichtsplanung im kompetenzorientierten
Sachunterricht

Die Entwicklung des Chatbots SUSA

1. Einleitung

Mit der Einfithrung des neuen Lehrplans stehen Lehrpersonen bei der Planung und
Gestaltung kompetenzorientierten Sachunterrichts vor ganz neuen Herausforderun-
gen. Derzeit stehen nur begrenzt unterstiitzende Angebote zur Verfiigung, um Lehr-
personen bei der Umsetzung dieser Neuerungen zu begleiten. Vor diesem Hinter-
grund wurde das Forschungsprojekt Tools4SU (Freytag et al., 2025) initiiert, das auf
dem theoretisch entwickelten Lehr-Lern-Modell fiir den kompetenzorientierten Sach-
unterricht (LLM-SU) auftbaut (Freytag et al., 2021).

Tools4SU beschiftigt sich im Rahmen fachdidaktischer Entwicklungsforschung
(Prediger et al., 2012) mit der zentralen Frage, wie Lehrpersonen bei der Planung und
Gestaltung eines kompetenzorientierten Sachunterrichts gezielt unterstiitzt werden
kénnen.

Ziel des Forschungsprojekts Tools4SU ist es, praxistaugliche Tools zu entwickeln,
die eine effektive Unterrichtsplanung ermoéglichen und auf die Anforderungen des
neuen Lehrplans abgestimmt sind. In diesem Kontext duflerten Lehrpersonen den
Wunsch nach digitaler, KI-gestiitzter, interaktiver Unterstiitzung (Freytag et al., 2025).
Dieses Ergebnis kniipft nahtlos an die Diskussionen des Forschungsteams zur Einbin-
dung neuerer Technologien bei der Planung von Sachunterricht an, die neben fach-
didaktischen Aspekten die Herausforderungen der Fachlichkeit adressieren, denn der
neue Lehrplan fokussiert stirker denn je die Fachlichkeit des Sachunterrichts und
nimmt Bezug auf zentrale fachliche Konzepte (BMBWE 2023). Die systematische
Analyse der Inhalte des Sachunterrichts und deren gezielte Verkniipfung mit zentra-
len fachlichen Konzepten sind wesentliche Elemente der Unterrichtsvorbereitung im
Rahmen des LLM-SU (Freytag et al.,, 2021). Diese Prozesse stellen fiir Lehramtsstu-
dierende und Lehrpersonen eine besondere fachliche und didaktische Herausforde-
rung bei der Umsetzung dar. Zur Bereitstellung fachlicher Informationen bieten digi-
tale Materialien eine leicht zugédngliche Moglichkeit. Die gegenwirtige Verfiigbarkeit
einer Vielzahl von Informationen zur fachlichen Vorbereitung aus diversen Quellen
erfordert eine sorgfiltige Uberpriifung ihrer Seriositit und fachlichen Fundierung.
Dieser Prozess ist zeitaufwendig und verlangt von Lehrpersonen eine kritische Ausei-
nandersetzung mit der Qualitit und Relevanz dieser Informationen in Bezug auf das
entsprechende Thema. Fiir Primarschullehrer*innen in Osterreich, die eine generalis-
tische Ausbildung durchlaufen und nur eine begrenzte fachliche Ausbildung in den
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Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts erhalten, stellt die Bewertung von Sachinforma-
tionen eine besonders anspruchsvolle Aufgabe dar.

Die Forderung nach Fachlichkeit stellt Lehrpersonen vor der Herausforderung, die
Seriositdt und Fundiertheit von Informationen einzuschitzen. Dies erfordert eine kri-
tische Bewertung der Quellen, die Beriicksichtigung wissenschaftlicher Standards und
die Fdhigkeit, zwischen fundierten und weniger fundierten Informationen zu unter-
scheiden (Klingenberg, 2016). Ein Ziel des Forschungsprojektes Tools4SU ist daher
die Entwicklung digitaler Hilfsmittel. Diese sollen die Qualitit der genutzten Infor-
mationen gewidhrleisten und wissenschaftlich fundierte sowie didaktisch am LLM-SU
orientierte Inhalte bereitstellen. Durch die Integration kiinstlicher Intelligenz in den
Prozess der Unterrichtsvorbereitung soll es ermoglicht werden, Lehrpersonen verldss-
liche Informationen effizient bereitzustellen und die didaktische Planung zu erleich-
tern (Freytag et al., 2025). Im Rahmen einer im Forschungsprojekt Tools4SU durchge-
fithrten Masterarbeit (Kapell & Wasif, 2024) wurde diese Herausforderung adressiert
und ein speziell trainierter Chatbot namens SUSA (SachUnterricht SAchinformation)
entwickelt und evaluiert. Dieser Chatbot, der auf Basis des LLM-SU arbeitet, stellt
Lehrpersonen verldssliche und zielgruppengerecht aufbereitete Fachinformationen
zum Themenfeld Luft zur Verfiigung.

Mit SUSA sollen Lehrpersonen im Prozess der Unterrichtsplanung durch die
Bereitstellung fundierter Informationen gezielt unterstiitzt werden. Der Einsatz eines
solchen Chatbots kann insbesondere fiir Lehrpersonen in der Primarstufe von Bedeu-
tung sein, da sie aufgrund ihrer generalistischen Ausbildung nicht zwingend iiber ver-
tieftes Fachwissen in den einzelnen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts verfiigen.
SUSA fungiert in diesem Zusammenhang als assistierendes Werkzeug, das sachlich
korrekte Informationen bereitstellt und bezugnehmend auf das LLM-SU Vorschlage
fir die didaktische Umsetzung von Inhalten liefert. SUSA soll zur qualitativen Ver-
besserung des Sachunterrichts beitragen und innovative Ansitze zur Bewdltigung der
Herausforderungen bei der Implementierung des neuen Lehrplans bieten. Diese Ent-
wicklungen férdern die Zukunftsfahigkeit des Sachunterrichts in der Grundschule,
indem sie Lehrpersonen in die Lage versetzen, kompetenzorientierten und verstehens-
orientierten Unterricht zu konzipieren und umzusetzen.

Der Artikel beschreibt die Entwicklung des Chatbots SUSA und analysiert dessen
Potenzial zur Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung sowie zur Beschaffung von
Sachinformationen im Themenfeld , Luft® Zudem werden der kriteriengeleitete Aus-
wahlprozess und das Training von SUSA detailliert dargestellt sowie die Benutzer-
freundlichkeit des Chatbots aus der Perspektive von Lehrpersonen skizziert.

2. Kompetenzorientierter Sachunterricht im digitalen Zeitalter

Lehrpersonen brauchen fundierte Wissensgrundlagen, um die Kompetenzen ihrer
Lernenden in Bezug auf die Herausforderungen des gegenwirtigen und zukiinftigen
Lebens fordern zu konnen (Kahlert, 2022). Angesichts der Vielfalt potenzieller Unter-
richtsinhalte und der damit verbundenen fachlichen Anforderungen ist es fiir Lehr-
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personen duflerst herausfordernd, Zielklarheit zu erlangen und geeignete Inhalte aus-
zuwiahlen. Die Vielperspektivitit des Sachunterrichts, die sich unter anderem durch
die Integration verschiedener disziplindrer Ansitze und methodischer Zuginge aus-
zeichnet, tragt mafigeblich zur Komplexitit dieses Fachs bei und erfordert von Lehr-
kraften zudem ein hohes Maf$ an fachlicher und didaktischer Kompetenz (Peschel &
Mammes, 2022). Im Bereich der Naturwissenschaften mangelt es hdufig an einer fun-
dierten Ausbildung, die Lehrpersonen befihigt, noch zu entwickelnde fachliche Kon-
zepte der Lernenden zu identifizieren und geeignete Lerngelegenheiten zu implemen-
tieren (Borowski et al., 2010). Ein speziell trainierter Chatbot wie SUSA kann eine
Moglichkeit darstellen, Lehrpersonen bei der Begegnung dieser Herausforderungen zu
unterstiitzen. Der Chatbot stiitzt sich dabei auf Kiinstliche Intelligenz (KI). KI wurde
aus dem Konzept der menschlichen Intelligenz entwickelt. Der Begriff Intelligenz
ist in der wissenschaftlichen Literatur nicht einheitlich definiert. Nach Rost (2009)
beschreibt Stern Intelligenz als die ,allgemeine geistige Anpassungsfahigkeit an neue
Aufgaben und Bedingungen des Lebens® Gardner (1991) hebt in seiner Theorie der
multiplen Intelligenzen die Vielseitigkeit intelligenter Prozesse hervor und definiert
Intelligenz als Problemlosungskompetenz, die auf unterschiedlichen kognitiven Fahig-
keiten beruht. Der Begriff ,, Artificial Intelligence (AI), auf Deutsch ,Kiinstliche Intel-
ligenz®, wurde 1956 von John McCarthy gepragt. Al bezeichnet die Entwicklung von
Computersystemen, die Aufgaben wie Lernen, Problemldsen, logisches Schlussfolgern
und Mustererkennung ausfithren, die tblicherweise menschliche Intelligenz erfor-
dern (Teich, 2020). Ziel ist es, kognitive Fahigkeiten nachzubilden und zu automati-
sieren. Durch Algorithmen und Datenverarbeitung simuliert KI diese Fahigkeiten, um
Maschinen menschendhnliche Aufgaben bewiltigen zu lassen und in verschiedenen
Anwendungsbereichen Prozesse zu optimieren und Entscheidungen zu unterstiitzen.

Gorz et al. (2003) unterscheiden verschiedene Paradigmen der KI nach methodi-
schen Ansitzen. Regelbasierte Systeme nutzen explizit formulierte Regeln und vordefi-
nierte Algorithmen zur Problemlésung. Maschinelles Lernen erméglicht es Systemen,
aus Daten Muster zu erkennen und sich selbststindig anzupassen. Neuronale Netze
simulieren die Funktionsweise des menschlichen Gehirns und unterstiitzen komplexe,
nicht-lineare Entscheidungsprozesse. Die Entwicklung didaktischer Chatbots wie
SUSA basiert auf Ansiatzen des maschinellen Lernens, insbesondere im Bereich der
natiirlichen Sprachverarbeitung (Natural Language Processing, NLP).

Der Einsatz von maschinellem Lernen und neuronalen Netzwerken erlaubt es
Chatbots, kontinuierlich aus Interaktionen zu lernen und ihre Féhigkeiten zu verbes-
sern, was die Effizienz und Genauigkeit bei der Bearbeitung von Anfragen und der
Bereitstellung personalisierter Antworten erhoht. Laut Adamopoulou & Moussiades
(2020) wird die Adaption von Chatbots durch Endnutzer mafigeblich durch das Ver-
langen nach effizienter und zugénglicher Unterstiitzung getrieben. Nutzer*innenanfra-
gen werden vom System analysiert, relevante Informationen bereitgestellt und adap-
tive Interaktionsstrategien entwickelt.

Der Chatbot fungiert als digitaler Assistent, der darauf spezialisiert ist, auf die
individuellen Anfragen ihrer Nutzer*innen mit hoher Prazision zu antworten. Die pri-
mare Triebfeder fiir die Integration von Chatbots in den Alltag der Nutzer*innen ist
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die Steigerung der Produktivitit. Jedoch spielen auch Faktoren wie Unterhaltungswert,
soziale Interaktion und die Faszination fiir technologische Innovationen eine signifi-
kante Rolle (Adamopoulou & Moussiades, 2020).

Um diesen diversifizierten Bediirfnissen adaquat zu entsprechen, ist es erforder-
lich, einen Chatbot multifunktional zu gestalten. Dies bedeutet, ihn gleichzeitig als
effizientes Werkzeug, interaktives Unterhaltungsmedium und empathischen virtu-
ellen Gefihrten zu konzipieren. Im Kontext der Integration digitaler Technologien
in die Unterrichtsplanung und -gestaltung erfordert dies eine fundierte theoretische
Basis, die sowohl technische, sprachliche, didaktische als auch psychologische Aspekte
berticksichtigt. Im Folgenden werden zentrale Inhalte skizziert, mit denen der Chatbot
SUSA angereichert wurde (Adamopoulou & Moussiades, 2020).

2.1 Chatbot SUSA ist individuell

Die Entwicklung und Implementierung des Chatbots fiir den Bildungsbereich erfor-
dern eine interdisziplinire Herangehensweise, die sowohl technologische als auch
didaktische und sprachlich-kommunikative Aspekte berticksichtigt. Besonders zentral
war hierbei die Gestaltung einer konsistenten Chatbot-Personlichkeit, die sich durch
Authentizitit und Zielgruppenorientierung auszeichnete.

Bruns und Kowald (2023) betonen, dass eine kohdrente Gestaltung des Chatbots
einen entscheidenden Einfluss auf die Nutzer*innenakzeptanz hat. Eine zielgruppen-
gerechte Ansprache, ein intuitives Antwortverhalten sowie eine hohe Informations-
genauigkeit sind ausschlaggebend fiir die Akzeptanz und den erfolgreichen Einsatz.
Die Entwicklung von SUSA folgte den Prinzipien des Conversation Designs (Bruns &
Kowald, 2023), einer Methodik zur Optimierung der Mensch-Computer-Interaktion
im Bereich der digitalen Assistenzsysteme. Dabei wurden folgende Faktoren mitein-
bezogen:

o Linguistische Qualitit: Die Formulierungen des Chatbots miissen klar, prazise und
an die Bediirfnisse der Lehrpersonen angepasst sein.

o Dialogstrategien: Die Abfolge von Fragen und Antworten muss logisch strukturiert
und an den Bediirfnissen der Nutzer*innen orientiert sein.

o Personalisierung: Durch adaptive Algorithmen kann der Chatbot individuelle Pra-
ferenzen und Nutzungsmuster erkennen und beriicksichtigen.

2.2 Die didaktische Basis des Chatbots

Die didaktische Basis des Chatbots SUSA basiert auf den Prinzipien des LLM-SU
nach Freytag et al. (2021). Diese zielt darauf ab, das Zusammenwirken von Lehren
und Lernen durch ein lerntheoretisches Schema zu skizzieren und die Planung und
Umsetzung des Unterrichts durch ein Planungsschema zu strukturieren.

Dabei werden vier Phasen konkretisiert: Orientieren, Fokussieren, Aktivititen set-
zen mit Lernaufgaben sowie Prdsentieren, Reflektieren und Evaluieren. Durch die
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Kombination aus theoretischen Paradigmen und praxisorientierten Werkzeugen soll
das LLM-SU eine zielgerichtete und effektive Unterrichtsgestaltung unterstiitzen.

Die Stirke des LLM-SU liegt in der Vernetzung von Fachlichkeit, Sprache und
didaktischer Strukturierung. Damit bietet es Moglichkeiten zur Umsetzung eines
modernen, kompetenz- und verstehensorientierten Sachunterrichts und stellt ein
anschlussfihiges Modell fiir die Weiterentwicklung der Sachunterrichtsdidaktik dar.

Das lerntheoretische Schema beschreibt die Prozesse der Verstandnisentwicklung
und die damit verbundene Rolle der Lehrperson. Verstehen wird dabei als kein sta-
tischer Zustand, sondern als dynamischer Prozess verstanden, in den Lehrpersonen
gezielt eingreifen konnen, um Lernenden beim Aufbau konzeptuellen Denkens zu
unterstiitzen.

Wihrend das lerntheoretische Schema den theoretischen Rahmen definiert, stellt
das Planungsschema die praktische Umsetzungsebene dar und strukturiert den Unter-
richt in vier zentrale Phasen:

In der ersten Phase Orientieren geht es um die Auswahl relevanter Inhalte und
deren erste didaktische Strukturierung. Mithilfe eines Orientierungstools, wie z.B.
dem Chatbot SUSA, erhalten Lehrpersonen einen Uberblick iiber die zentralen Kon-
zepte eines Themenfeldes. Ziel ist es, den inhaltlichen Rahmen abzustecken, auf den
der Kompetenzerwerb abzielt.

Nachdem das Thema definiert wurde, folgt die Fokussierungsphase, in der zent-
rale fachliche Einsichten fiir die Lernenden formuliert werden. Ein Fokussierungstool
unterstiitzt Lehrpersonen dabei, die Lernziele (zentrale fachliche Einsichten) klar zu
definieren und den Unterricht auf konkrete zentrale fachliche Konzepte auszurichten.

In dieser Phase werden unterrichtliche Aktivititen gesetzt. Hier kommt ein spe-
zifisches Tool zum Einsatz, das Lehrpersonen bei der Gestaltung von Lernaufgaben
unterstiitzt, die Lernende zur Eigenaktivitit im Tun und Denken anregen und Lern-
prozesse der Verstandnisentwicklung aktivieren soll. Wesentliche Elemente von Lern-
aufgaben umfassen die Aktivierung des Vorwissens, die Generierung einer zentralen
These, die Bereitstellung fachlicher Informationen sowie die Auswahl von Lerngegen-
stinden und zielgerichteten Aufgabenstellungen. Die entstehenden Lernprodukte wer-
den in sozialen Situationen présentiert und in der Evaluierungsphase reflektiert.

Die Evaluierungsphase dient der Uberpriifung des Lernfortschritts sowie der Refle-
xion der Lernprozesse. Hierbei werden verschiedene Evaluierungstools eingesetzt,
darunter Beobachtungsbdgen, formative Leistungsdiagnosen und Transferaufgaben.
Diese sollen nicht nur den individuellen Lernfortschritt sichtbar machen, sondern
auch Hinweise fiir die weitere Unterrichtsgestaltung liefern (Freytag et al., 2021).

Insgesamt bietet das LLM-SU eine solide didaktische Basis, die es ermdglicht, den
Chatbot SUSA als effektives Werkzeug fiir die Gestaltung eines modernen, kompe-
tenz- und verstehensorientierten Sachunterrichts zu entwickeln. Damit soll sicherge-
stellt werden, dass der Chatbot nicht nur theoretisch fundiert, sondern auch praktisch
anwendbar ist und den aktuellen Anforderungen der Sachunterrichtsdidaktik gerecht
wird.
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3. Dieiterative Entwicklung des Chatbots

Die Entwicklung des Chatbots erfolgte in mehreren Phasen, wobei eine Triangula-
tion quantitativer und qualitativer Methoden angewendet wurde (Flick, 2011). Diese
methodische Herangehensweise ermdglichte eine umfassende Analyse und Validie-
rung der Ergebnisse, indem sowohl numerische Daten als auch tiefgehende, kontextu-
elle Einblicke beriicksichtigt wurden.

4
QUAL
Exploration

Abbildung 1: Forschungsablauf, eigene Darstellung

Die Entwicklung und Evaluierung des Chatbots erfolgte in mehreren Phasen (Abb. 1).
Bei den Untersuchungen (Fragebogen, Interview, Testungen des Chatbots) gewon-
nene Erkenntnisse wurden in einem iterativen Entwicklungsprozess, der im Rahmen
von Feldstudien durchgefiihrt wurde, systematisch in das Training des Chatbots SUSA
integriert.

Die initiale Programmierung (Grundsetting) des Chatbots SUSA basierte auf den
Ergebnissen umfangreicher Befragungen von Lehrkriften (Fragebogen und Inter-
view, n="70). Zunichst wurde der Chatbot in diesem Grundsetting Wasif und Kapell
(2024) getestet. Die Testungen fanden anhand mehrerer Anwendungsszenarien statt,
die unterschiedliche Prompt-Konfigurationen, den Zugriff auf eine speziell kuratierte
didaktische Faktensammlung sowie die Integration wissenschaftlicher Fachliteratur
umfassten. Das Grundsetting des Chatbots enthielt weder vorstrukturierte Inhalte
noch spezifische Prompts. Es folgte eine Anreicherung der Datenbasis durch gezielte
inhaltliche Spezialisierung auf das Themenfeld , Luft“ In einer weiteren Iterationsstufe
wurde die Datenbasis des Chatbots durch die Integration wissenschaftlicher Fachlite-
ratur erweitert.

Die vorldufig final angepasste Version des Chatbots wurde von Lehrpersonen
einem weiteren Testdurchlauf unterzogen. Dabei zeigte sich, dass im Themenfeld
»Luft® keine weiteren Anpassungen erforderlich waren.

3.1 Befragung der Lehrpersonen

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde eine quantitative Erhebung mit-
tels Fragebogen durchgefiithrt (n=70). Ziel war es, die fachlichen Bedarfe im Themen-
feld ,,Luft® sowie die aktuellen Einstellungen von Lehrpersonen der Primarstufe zum
Themenfeld zu erfassen. Dariiber hinaus wurde der gegenwirtige Stand der Nutzung
Kiinstlicher Intelligenz in der Unterrichtsplanung untersucht. Die Ergebnisse wurden
in einem Katalog gesammelt, der die fiir Lehrpersonen relevanten Fragen und spezifi-
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schen Informationsbedarfe zum Themenfeld , Luft“ systematisch erfasste. Dieser Kata-
log bildete die Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Chatbots.

3.1.1 Stichprobenbeschreibung Lehrpersonen

Die Auswahl der Lehrpersonen erfolgte iiber eine geschichtete Zufallsstichprobe, um
eine représentative Verteilung hinsichtlich verschiedener Schulstandorte und regiona-
ler Unterschiede zu gewihrleisten. Pro Bundesland wurden zehn Volksschulen kon-
taktiert, wobei die Auswahl nach demografischen Kriterien und regionaler Verteilung
erfolgte. Demografische Kriterien beriicksichtigten die Einwohnerzahl der Gemein-
den und die Lernendenanzahl pro Schule, um eine moglichst heterogene Stichprobe
zu gewidhrleisten. Die regionale Verteilung umfasste die gezielte Auswahl von drei
der zehn Schulen pro Bundesland aus der jeweiligen Landeshauptstadt, um einen
Vergleich zwischen urbanen und léndlichen Standorten zu erméglichen. Zusitz-
lich wurden je nach Einwohnerzahl des Bezirks drei bis sechs Volksschulen pro Wie-
ner Gemeindebezirk in die Untersuchung einbezogen. Diese Auswahlstrategie stellte
sicher, dass sowohl kleinere ldndliche Schulen als auch grélere urbane Schulen in die
Untersuchung einbezogen wurden, um mégliche Unterschiede in der Einstellung der
Lehrpersonen zur Nutzung von KI und Chatbots in der Unterrichtsplanung zu iden-
tifizieren. Bei der Nutzung des Chatbots wurde bewusst auf die Erhebung personen-
bezogener Merkmale wie Geschlecht, Alter, Herkunft oder Dienstalter verzichtet, da
diese Faktoren fiir die Fragestellung als nicht relevant erachtet wurden.

3.1.2 Erhebungsinstrument

Der standardisierte Online-Fragebogen als zentrales Instrument der Untersuchung
war untergliedert in thematische Abschnitte, die unterschiedliche Aspekte der Nut-
zung und Akzeptanz von KI in der Unterrichtsplanung erfassten.

Ein Schwerpunkt lag auf der Identifikation der von den Lehrpersonen genutzten
Quellen zur Unterrichtsvorbereitung. Hierbei wurde ermittelt, ob und in welchem
Umfang digitale oder KI-gestiitzte Ressourcen bereits Teil des didaktischen Arbeits-
prozesses sind. Die Befragten konnten mehrere Antwortoptionen gleichzeitig aus-
wihlen, um ein detailliertes Bild ihres Informationsverhaltens zu gewinnen. Zudem
wurde die bisherige Erfahrung mit Chatbots und die Haufigkeit ihrer Nutzung abge-
fragt. Anschlieflend wurden die Akzeptanz und die Bereitschaft zur Nutzung eines KI-
gestiitzten Chatbots zur Unterrichtsplanung untersucht. Zundchst wurde die generelle
Offenheit fiir den Einsatz eines solchen digitalen Werkzeugs erhoben, um im weiteren
Verlauf zu priifen, inwiefern eine gezielte didaktische Anpassung des Chatbots Ein-
fluss auf die Akzeptanz haben kénnte.

Eine offene Fragestellung erméglichte es den Lehrpersonen, konkrete Fragen zum
Themenfeld ,,Luft“ zu formulieren, um die tatsichlichen Informationsbedarfe zu iden-
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tifizieren und eine erginzende Grundlage fiir die inhaltliche Entwicklung des Chat-
bots zu schaffen.

4. Ergebnisse

Die Analyse der gesammelten Daten fithrte zu unterschiedlichen Erkenntnissen. Hin-
sichtlich der genutzten Informationsquellen zeigte sich, dass lediglich vier der befrag-
ten Lehrpersonen KI-gestiitzte Systeme zur Informationsbeschaffung fiir den Unter-
richt verwendeten. Diese Systeme wurden jedoch nie als primire Informationsquelle
genutzt, sondern stets als eine von bis zu sechs weiteren Ressourcen. Der Austausch
mit Kolleginnen und Kollegen erwies sich als eine der wichtigsten Strategien zur Wis-
sensbeschaffung, wéhrend traditionelle Printmedien der Schulbuchverlage weiterhin
einen hohen Stellenwert einnahmen. Zudem wurde deutlich, dass der Grofiteil der
Lehrpersonen nach wie vor klassische Internetsuchmaschinen zur Informationsrecher-
che nutzte. Nur zehn Prozent der befragten Lehrpersonen verzichteten ganzlich auf
diese Art der Informationsgewinnung.

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung war, dass 38 der 70 befragten Lehrperso-
nen bereits Erfahrungen mit Chatbots gesammelt hatten, allerdings vornehmlich im
privaten Bereich. Innerhalb dieser Gruppe nutzten lediglich zwei Personen Chatbots
taglich, wihrend sieben sie mehrmals pro Woche und 23 nur gelegentlich verwende-
ten.

Besonders aufschlussreich war die Analyse der Akzeptanz gegeniiber der Nutzung
von Chatbots in der Unterrichtsvorbereitung. Wihrend etwas mehr als die Halfte der
Befragten sich vorstellen konnte, einen Chatbot zur gezielten Recherche von Sach-
informationen einzusetzen, stieg die Akzeptanz signifikant an, sobald der Chatbot
speziell fir den Sachunterricht entwickelt und didaktisch trainiert wurde. Unter die-
sen Bedingungen erklirten sich 58 von 70 Lehrpersonen, also rund 83 Prozent, bereit,
ein solches digitales Werkzeug in der Planungsphase des Unterrichts zu nutzen.

Relevanz fiir das anschlieflende Training des Chatbots hatte schlief3lich die qualita-
tive Analyse der offenen Fragestellungen, die von den Lehrpersonen zum Themenfeld
»Luft® formuliert wurden. Insgesamt 38 Lehrpersonen machten von dieser Moglich-
keit Gebrauch und formulierten Fragen, die insbesondere experimentelle und for-
schungsorientierte Aspekte des Sachunterrichts betrafen. Haufig nachgefragt wurden
Anleitungen zu Versuchen, die sich im Schulalltag leicht umsetzen lassen, sowie kind-
gerechte Erklarungen zur Zusammensetzung der Luft und deren Auswirkungen auf
das Klima und die Umwelt.

Die mehrfachen Testungen des Chatbots zur schrittweisen Optimierung des Sys-
tems ermoglichte es, SUSA sowohl inhaltlich als auch funktional priziser auf die
Anforderungen des Sachunterrichts auszurichten. Die Ergebnisse der Testungen zei-
gen, dass die prézisesten und inhaltlich fundiertesten Antworten durch die Kombina-
tion eines strukturierten Prompts mit einer umfangreichen und systematisch aufberei-
teten Datenbasis erzielt wurden. Besonders wirkungsvoll war die Verkniipfung eines
detaillierten Prompts mit einer breit geficherten Wissensgrundlage. Dies ermdglichte
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dem Chatbot, differenzierte und didaktisch angemessene Informationen bereitzustel-
len.

Die Riickmeldungen der nach den Testeinsdtzen befragten Lehrpersonen verdeut-
lichen, dass eine speziell konzipierte KI-Anwendung wie SUSA das Potenzial hat, den
Unterrichtsvorbereitungsprozess nachhaltig zu bereichern. Insgesamt zeigt die vorlie-
gende Untersuchung, dass ein Chatbot wie SUSA nicht nur als innovatives Instrument
in der Unterrichtsplanung fungieren kann, sondern auch das Potenzial besitzt, die
Art und Weise, wie Lehrpersonen fachliche Informationen beschaffen und strukturie-
ren, grundlegend transformieren kénnte. Die kontinuierliche Weiterentwicklung und
Anpassung des Chatbots an die Bediirfnisse der Lehrpersonen sowie die Einbindung
von Riickmeldungen aus der Praxis sind entscheidende Faktoren, um die Akzeptanz
und den langfristigen Nutzen dieser Technologie im Bildungsbereich sicherzustellen.

5. Diskussion und Relevanz fiir die Grundschulforschung

Die Ergebnisse dieser Studie legen nahe, dass der Einsatz von KI in Form didaktisch
trainierter Chatbots eine vielversprechende Erweiterung traditioneller Methoden der
Unterrichtsplanung darstellt. Die zustimmenden Reaktionen der Lehrpersonen ver-
deutlichen die Akzeptanz und das Potenzial solcher Technologien, den Unterrichts-
alltag durch gezielte Unterstiitzung bei der Unterrichtsvorbereitung zu bereichern.
Daraus ergeben sich mehrere Perspektiven und Handlungsfelder fiir die zukiinftige
Entwicklung und Implementierung solcher Systeme.

Zukiinftig konnte durch Bedarfserhebung und auf Grundlage der Vorgaben des
Lehrplans eine noch stirkere Anpassung an die individuellen Bediirfnisse von Lehr-
personen sowie die Interessen von Lernenden erfolgen, weitere Lerninhalte bereit-
gestellt und durch die erweiterte Datenbank eine benutzerfreundlichere Interaktion
gewihrleistet werden.

Trotz der Potenziale, die Chatbots und KI-gestiitzte Anwendungen fiir die Unter-
richtsplanung bieten, diirfen mogliche Herausforderungen und Risiken nicht aufler
Acht gelassen werden. Eine tiberméflige Abhédngigkeit von technologischen Systemen
konnte dazu fithren, dass Lehrpersonen ihre eigenen fachspezifischen Kompetenzen
weniger weiterentwickeln und sich stattdessen zunehmend auf automatisierte Infor-
mationsquellen verlassen. Um diesem Risiko entgegenzuwirken ist es notwendig, KI-
gestiitzte Assistenten stets als erganzende Werkzeuge zu verstehen, die den professio-
nellen Diskurs sowie die didaktische Reflexion unterstiitzen, jedoch nicht ersetzen.

Auch technische Einschriankungen spielen eine nicht zu vernachldssigende Rolle.
KI-Systeme konnten aufgrund unzureichender Trainingsdaten fehlerhafte oder unvoll-
staindige Informationen liefern. Dies kann insbesondere dann problematisch sein,
wenn Lehrpersonen sich auf die inhaltliche Korrektheit der generierten Antwor-
ten verlassen. Daher sind regelméflige Qualitdtssicherungen und fortlaufende Opti-
mierungen notwendig, um die Verlésslichkeit und didaktische Fundierung der Chat-
bot-Antworten sicherzustellen.
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Ein weiteres relevantes Thema ist die algorithmische Verzerrung (Bias). Falls die
zugrunde liegenden Datenbestinde bestimmte Perspektiven, Bevolkerungsgruppen
oder Themen unverhdltnismaf3ig stark reprisentieren, kann dies zu einseitigen oder
unvollstindigen Antworten fithren. Dies konnte sich insbesondere in der didaktischen
Beratung niederschlagen und zu einer unbewussten Bevorzugung oder Vernachléssi-
gung spezifischer Themenbereiche fithren. Regelmiflige ethische Priifungen und die
Diversifizierung der Trainingsdaten sind daher unerlésslich, um Verzerrungen in den
KI-generierten Inhalten zu minimieren.

6. Fazit und Ausblick

Damit technologische Innovationen nachhaltig im schulischen Alltag verankert wer-
den kénnen, ist deren Akzeptanz innerhalb der Lehrer*innenschaft von entscheiden-
der Bedeutung. Skepsis gegeniiber neuen Technologien ist dabei nicht zwangslaufig
hinderlich, sondern kann zu einer kritisch-reflektierten Auseinandersetzung mit den
Moglichkeiten und Grenzen solcher Systeme fithren.

Das tibergeordnete Ziel von Forschungsprojekten wie Tools4SU besteht darin,
einen Mehrwert fiir die padagogische Praxis zu schaffen, der Lehrpersonen in ihrer
taglichen Arbeit unterstiitzt, jedoch nicht deren fachliche Autonomie oder didaktische
Gestaltungsspielrdume einschrankt. Langfristig konnte der Einsatz von KI-gestiitzten
Assistenzsystemen wie dem Chatbot SUSA dazu beitragen, den Unterricht weiterzu-
entwickeln und an die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten und vernetz-
ten Welt anzupassen.
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Saskia Warburg, Anja Seifert und Clara Reitz
Das Lernen der Zukunft?

1. Einleitung

In der postmodernen Gesellschaft und der benétigten Transformation des Bildungs-
systems kommt der Grundschule, insbesondere in ihrem Verstindnis als Schule fiir
alle Kinder, eine verantwortungsvolle Rolle zu. So hilt u.a. Budde fest, dass ,(...)
so wie ,die Gesellschaft’ einen Rahmen fiir ,die Schule® bereitstellt, so gestaltet ,die
Schule® durch die Bildung und Erziehung der nachwachsenden Generationen zukiinf-
tige gesellschaftliche Bedingungen® (2019, S. 179). Denn nicht nur die Thematisie-
rung von Vielfalt — wie etwa Differenz(-kategorien), Inklusion, Interessens- und Bega-
bungsférderung - und der politischen Bildung, sondern auch die Implementierung
von innovativen digitalen Lehr-Lern-Formaten sowie der Umgang mit Ungewissheit
stellen Handlungsaufgaben und Herausforderungen fiir Lehrende einer auf Zukunft
ausgerichteten Grundschulpadagogik dar.

Gerade die Covid-Pandemie gilt als Katalysator fiir die Entwicklung von digitalen
und z.T. innovativen Lehr-Lern-Formaten, die seit 2020 verstarkt in den schulischen
Kontext wie auch in die Hochschullehre eingebunden werden (Bigos & Aufenanger,
2023). So stellt bspw. die deutsche Bildungsinitiative der ,,Digitalen Drehtiir® ein Ins-
trument der Begabungsférderung im digitalen Raum von der Primar- bis zur Sekun-
darstufe im deutschsprachigen, aber auch internationalen Raum dar (Digitale Dreh-
tar, o.].-a).

Nachfolgend wird gezeigt, inwiefern die Lernangebote der Digitalen Drehtiir, hier
spezifisch der Sachunterrichtsprogramme, in einen zukunftsorientierten Regelunter-
richt implementiert werden konnten.

2. ldee und Ausgangspunkt der Digitalen Drehtiir

Die Digitale Drehtiir ist eine bundesldnderiibergreifende Bildungsinitiative, die sich
u.a. an Schulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz richtet, und dabei insbe-
sondere interessierten Lernenden ein digitales sowie kostenfreies Lernangebot entlang
der Begabungs- und Begabtenfoérderungen offeriert (Delisle & Renzulli, 1982; Fuchs,
2015). Angekniipft wird hierbei an einen weitgefassten Leistungsbegriff (Kohnen &
Fischer-Ontrup, 2023, S. 132).

Entstanden ist die Bildungsinitiative wihrend der Covid-Pandemie als vielseitiges
und unterstiitzendes Lernangebot fiir Lernende. Die Angebote der sogenannten Fach-
werkstitten wie Biologie, Deutsch, Mathematik, Kunst und Sachunterricht werden
bspw. von Mitarbeitenden der Justus-Liebig-Universitdt (kurz JLU) Gieflen konzeptio-
niert und auf der Plattform mit Lernenden von der zweiten bis zur 13. Jahrgangsstufe
durchgefithrt. Diese Angebote, finanziert u.a. vom Hessischen Ministerium fiir Kul-
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tus, Bildung und Chancen (kurz HMKB), orientieren sich dabei an dem Drehtiirmo-
dell nach Renzulli (Renzulli et al., 1981; Renzulli, 2011).

Lernende verlassen mittels einer imaginierten Drehtiir ihre Lerngruppe, nutzen
iiber die Plattform synchrone, asynchrone oder gemixte Formate und ,drehen’ sich
zuriick in ihre Gruppe, wobei optimalerweise die gelernten Inhalte im Regelunter-
richt thematisiert werden. Dies kann u.a. in Form eines Gallery Walks oder durch
Expert*innenvortrige realisiert werden. Dabei wird die Begabungsentfaltung maf3-
geblich von der Interaktion zwischen Individuum, sozialer Umwelt und Lernange-
bot beeinflusst, welches digital eine hohe Flexibilitit ermdglicht. Inhaltlich bietet der
Campus Live-Kurse (Inspirations), Programme zur Forderung des selbstregulierten
Lernens (Selbst-Werkstitten) und projektorientierte Angebote zur fachlichen Ver-
tiefung (Fachwerkstitten, Projekt-Werkstitten) an. Fiir die Grundschule werden vor
allem tiber drei Fachwerkstitten — Deutsch, Mathematik und Sachunterricht — Ange-
bote bereitgestellt.

Fir den Sachunterricht werden 14 verschiedene Programme - von Kinderrech-
ten tber Lieferketten hin zur Menschenwiirde — angeboten, welche sukzessiv durch
wechselnde Angebote, etwa aus dem Bereich der historischen Bildung, erweitert wer-
den. Sowohl die Auswahl als auch die Formate richten sich an den Bedarfen der betei-
ligten Schulen und Lernenden aus, die seit der Pilotphase durch digitale oder person-
liche Feedbackschleifen erhoben wurden.

Werkstatt Sachunterricht

Halle, schén, dass Du da bist! In der Werkstatt Sachunterricht erwarten Dich
eigene Projekte, knifflige D und spannendes Wissen zu Kinderrechten, = =
- <
PROGRAMM PROGRAMM PROGRAMM

Gliick, Frieden, Krieg und vielem mehr! Wir wiinschen Dir viel Spafi beim Erkunden!
Gerechtigkeit Kinder flirs Klima Frieden

a7 Einheiten + i 507 Lernende #h 7 Einbeiten s 360 Lernende #h 7 Einheiten - s 274 Lemende

Klasse1-2

Klasse 3 - 4 I

grs )
PROGRAMM PROGRAMM PROGRAMM
Sauberhafte Welt Gesundheit & Gliick Lieferketten
s B Einheiten « da 271 Lemende @ Einheiten - da 272 Lernende i 7 Einheiten - s 311 Lernende
— Y
oo
PROGRAMM PROGRAMM PROGRAMM
Wasser wiirde - Du bist wichtig! Kinderrechte

Abbildung 1: Beispielhafter Einblick in die Lernprogramme des Sachunterrichts auf dem Campus
der Digitalen Drehtuir
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Dabei verstehen sich die Angebote der JLU Gieflen als Ergidnzung zum reguldren
Unterricht. Bis zum Frithjahr 2025 konnten bereits mehr als 3.200 Live-Angebote auf
dem Campus ausgebracht, 2.200 Partnerschulen gewonnen sowie mehr als 14.000 Ler-
nenden der Zugang ermdglicht werden (Digitale Drehtiir, o.].-b).

3. Theoretische Rahmung der Lernprogramme im Sachunterricht

~Wir sehen eine Welt vor uns, die frei von Armut, Hunger, Krankheit und
Not ist und in der alles Leben gedeihen kann. Eine Welt, die frei von Furcht
und Gewalt ist. Eine Welt, in der alle Menschen lesen und schreiben kon-
nen. Eine Welt mit gleichem und allgemeinen Zugang zu hochwertiger Bil-
dung auf allen Ebenen (...)“ (UN, 2015, S. 4).

Unter dem iibergeordneten Leitgedanken ,,Fiir eine faire Welt“ werden seit April 2022
- Beginn der Pilotphase — Sachunterrichtsangebote angeboten, die sich maf3geblich
an Lernende der 3. und 4. Jahrgangsstufe richten und am GDSU-Perspektivrahmen
(2013) orientieren. Die Forderung einer adiquaten Medienbildung bildet dabei den
iibergeordneten Rahmen der Angebote, denn Medienkompetenz bildet bei der Omni-
prasenz von technischen Endgeriten und gesellschaftlichen Mediatisierung eine zen-
trale Grundlage fiir miindiges Leben (z.B. Warburg, 2023). Dabei gilt es nicht nur,
die Chancen digitaler Medien optimal auszuschopfen, sondern auch Gefihrdungen zu
begegnen (Bér, 2021; Spanhel, 2014).

Ergdnzend liegt der Fokus der Angebote auf einer Begabungs- und Interessens-
forderung entlang des BNE-Konzeptes (Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung). Damit
verbunden sollen die Lernenden in den Programmen beim Erwerb und Ausbau von
Gestaltungskompetenzen unterstiitzt werden, die die ungewisse Entwicklung der
Zukunft berticksichtigt und beim heuristischen Wissensaufbau, welcher fiir die Par-
tizipation der Zukunftsgestaltung benétigt wird, hilft (de Haan, 2008, S. 27f.). Hierfiir
werden Beispiele und sinnhafte Projektansitze benétigt, die sowohl einen Lebenswelt-
bezug aufweisen als auch universell anwendbar sind (ebd.: S. 28).

An zwei Aspekten - ,Konstanten® der Postmodernen und BNE - soll der theoreti-
sche Rahmen der Digitalen Drehtiir skizzenhaft dargestellt werden.

»(...) facts are uncertain, values in dispute, stakes high and decisions urgent®
(Funtowicz & Ravetz, 2008, S. 365).

Die gegenwirtige Gesellschaft und Politik sind gekennzeichnet von Krisen und unvor-
hersehbaren Entwicklungen, die sich auf die Zukunft auswirken. Es handelt sich um
hochkomplexe Lebenswelten einer gemeinsamen Welt, die durch die Globalisierung
immer weiter ,zusammenriickt’ Folglich wird die Komplexitit der kindlichen Lebens-
welt mafigeblich durch 6kologische Krisenphdnomene und Globalisierungsprozesse
bestimmt, die einerseits Informationsaustausch und Kommunikation begiinstigen,
andererseits aber auch zu Konfrontation und Konflikten beitragen. Krisen und Kriege
laufen somit parallel zu einer zunehmenden Verflechtung auf politischer, aber auch
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sozialer und kultureller Ebene (Lehtonen et al., 2018; Schrumpf, 2022). In einer sol-
chen Welt ,beispielloser Veranderungen und radikaler Ungewissheiten (Harari, 2019,
S. 341) aufzuwachsen, bedeutet, Widerspriiche auszuhalten und ein Leben lang neuen
Unsicherheiten begegnen zu miissen. Zukunft meint und adressiert hier insbesondere
die der Grundschulkinder sowie erginzend die gesellschaftliche Zukunft, aber auch,
mit Bezug (Stichwort BNE) auf Krisen, die Zukunft der Erde. Die Fédhigkeiten, die
heutige Kinder fiir die Bewiltigung der ,echten“ Zukunft brauchen, sind indes unge-
wiss und kontingent. Die padagogische Konsequenz, die aus diesen Anforderungen
gezogen wird, ist die Formulierung iibergreifender Kompetenzen wie etwa die Forde-
rung vernetzenden, vorausschauenden und kritischen Denkens.

Der Umgang mit Nicht-Wissen und Unsicherheit stellt erginzend eine Herausfor-
derung fiir die Lehrenden, bspw. bei der Beantwortung von Kinderfragen, dar (Micha-
lik, 2023). Eine Grundschulpéddagogik, die sich als zukunftsfahig erachtet, bezieht sich
hierbei auf Herausforderungen der Gegenwart, die zu bearbeiten sind, und auf eine
(ungewisse) Zukunft.

»Education is central to developing the capabilities required to expand the
opportunities people need to lead meaningful lives in equal dignity. A re-
newed vision of education should include developing critical thinking, inde-
pendent judgement and debate. Improvements in the quality of education,
and in the provision of economically and socially relevant learning as deter-
mined by individuals and communities, are intrinsic to making these shifts*
(UNESCO, 2015, S. 32).

Wie skizziert, stellt das BNE-Konzept einen zentralen Orientierungspunkt der Sach-
unterrichtsangebote dar und wird u.a. durch inhaltliche Schwerpunkte im Bereich der
sozialen wie 6kologischen Nachhaltigkeit gesetzt. Exemplarisch werden in den Pro-
grammen Okologische Krisenerscheinungen, wie der Klimawandel und die damit ver-
kniipften Naturkatastrophen, Verlust von Biodiversitat und Ressourcenverbrauch, aber
auch soziale Missstinde wie Ausbeutung und Ungleichheit thematisiert, stets unter
einer hoffnungsvollen, losungsorientierten Maxime (Michelsen & Fischer, 2019; Wulf-
meyer, 2023).

Anhand dieser Themen sollen die Kinder befahigt werden, mit komplexen Heraus-
forderungen umzugehen, was im Rahmen von BNE-Kompetenzmodellen oft als ,,sys-
tems thinking competency® bezeichnet wird (Lehtonen et al., 2018; Redman & Wiek,
2021). Grundlage hierfiir ist ein Bewusstsein fiir die Wechselwirkungen und Vernet-
zungen verschiedener Systeme der globalen Welt. Eine zweite wichtige Sdule sind anti-
zipatorische bzw. zukunftsorientierte Kompetenzen, im Englischen , futures-thinking“
oder auch ,,anticipatory competency® (Rieckmann, 2018; Ojala, 2017, S. 77). Da viele
der mehrdeutigen, unsicheren und komplexen Nachhaltigkeitsprobleme langfristige
Losungen erfordern und unsere Zukunft bedrohen, gilt ,,anticipatory thinking“ und
der Umgang mit antizipatorischen Emotionen als Schliisselkompetenz von Nachhal-
tigkeitsbildung.
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4. Implementierung in die Praxis

Die Programme des Sachunterrichts der JLU verstehen sich als Erginzung zum regu-
liren Unterricht und kénnen durch ihre Konzeption - synchrone, asynchrone und
gemixte Formate — sowohl unterrichtsbegleitend als auch im Ganztag, bspw. in Form
von AG-Angeboten - in die Unterrichtspraxis eingebunden werden. Gerade die asyn-
chronen Angebote eignen sich fiir den Vormittag, um die z.T. variierenden Unter-
richtszeiten an den Schulen zu beriicksichtigen. So wurde im Rahmen der Hessischen
Begleitforschung fiir den Sachunterricht im zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 mit gro-
Blem Erfolg eine UNI-AG an einer Kooperationsschule mit 15 Dritt- und Viertklass-
lern durchgefiithrt und diese bei der Nutzung der Drehtiir-Angebote fiir den Grund-
schulbereich - insbesondere Deutsch, Mathematik und Sachunterricht - begleitet.

Neben den vielfiltigen Potenzialen der Bildungsinitiative — wie etwa digitale Bega-
bungsforderung sowie facher- und ldnderiibergreifende Angebote - existieren fiir die
Implementierung in die Praxis aber auch Herausforderungen. Dazu gehéren vor allem
die z.T. fehlenden technischen Infrastrukturen gerade an deutschen Grundschulen -
also die Verfiigbarkeit von technischen Endgeriten oder in ausreichender Zahl vor-
handene WLAN-Access-Points. Fiir eine entsprechende Einbindung in den (Regel-)
Unterricht und das damit verbundene ,Rausdrehen’ werden erginzend auch geeignete
Réumlichkeiten - etwa in Form von Medienrdumen etc. — sowie eine piddagogische
Betreuung benétigt, was auch vor allem auf den Primarbereich zutrifft. Im Rahmen
der UNI-AG hat sich zudem gezeigt, dass die Eingabe von Basisdaten — Zugangsdaten
und Passworter — auf den Schulgerdten Zeit in Anspruch nimmt und die Lernen-
den gerade bei Beginn hier z.T. grofle Unterstiitzung benétigen. In den durchgefiihr-
ten Gruppengesprachen mit Grundschulkindern hat sich dennoch ergeben, dass vor
allem tragbare technische Endgerite, wie etwa IPads, klassischen Computern vorge-
zogen wurden. Neben den technischen Voraussetzungen stellt aber auch das Arbeiten
in ,Eigenregie’ fiir einige Lernende eine Herausforderung dar, da sie sich grundsatz-
lich ,frei’ und nach eigenen Interessensschwerpunkten iiber den Campus bewegen und
verschiedene Angebote ausprobieren konnen und auch sollen. Dies kann auf Lernende
- gerade wenn sie stark lehrkraftzentrierte Lernformate gewohnt sind - tiberfordernd
wirken und sollte ggfs. durch konkret gestellte Arbeitsauftrage aufgefangen werden. In
den reguldren Programmen sind keine technologischen ,Schranken’ eingebaut, die das
reine Durchklicken der Angebote verhindern, da die Lernenden selbstbestimmt und
in ihrem eigenen Tempo die Angebote bearbeiten bzw. erkunden sollen. Auch konnen
die Programme und Aufgaben beliebig wiederholt werden, wobei bspw. im Sachunter-
richt regelméaflig stattfindende Sprechstundenangebote offeriert werden, in denen die
Lernenden Fragen, Probleme, eigene Gedanken oder Projektideen mit padagogischem
Personal besprechen konnen. Die Préisentation von gelernten Inhalten z. B. als Projekt-
darstellung - wie etwa der Bau von Nisthilfen fiir Insekten oder Experimente - stellen
Moglichkeiten dar, die Inhalte der Drehtiir in den Regelunterricht zu implementieren
und das Expert*innenwissen der Lernenden zu wiirdigen.
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5. Fazit - Das Lernen der Zukunft?

Die Bildungsinitiative ermoglicht eine hohe Flexibilitdt sowie die Moglichkeit, ergin-
zende Thematiken in den Regelunterricht zu implementieren. Im Fokus stehen dabei
die Entwicklung sowie der Ausbau eines forschenden Habitus, den die Lernenden
durch die Angebote der Digitalen Drehtiir sowie die padagogische Unterstiitzung aus-
bilden sollen.

Interviewende Person: Wiirdest du sagen, das [,Kinder fiirs Klima“-Pro-
gramm] war auch das, was dir im Sachunterricht am besten gefallen hat?

Jonas: Joar schon. Hast halt viele Ideen und Tipps bekommen, wie du halt
beispielsweise im Bad ein bisschen umweltfreundlicher sein kannst. Das
habe ich auch direkt umgesetzt und mir so eine Bambuszahnbiirste gekauft”
(Gruppengesprich, Z.95-100).

Durch das Format kénnen Handlungsaufgaben - wie etwa der Umgang mit Unge-
wissheit oder die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - in einem zielgruppenge-
rechten und ,spielerischen’ Format aufgegriffen und weiterfithrend bearbeitet werden.
Erginzend wird das wichtige Feld der Begabungs- und Begabtenférderung aufgegrif-
fen, was im Sinne einer inkludierenden und zukunftsorientieren (Grund-)Schule von
zentraler Bedeutung ist.

Digitale Bildungsformate — wie die Digitale Drehtiir - konnen als Impulse fiir ein
neues ,Lernen der Zukunft angesehen werden, benétigen jedoch die Verzahnung mit
den reguldren Unterrichtspraxen und eine padagogische wie redaktionelle Begleitung,
um die Lernenden auf ihrem Weg zu miindigen Biirger*innen zu begleiten.
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Stefan Jarau

Konzeptuelles Wissen aufbauen und fachliche Konzepte
anbahnen im Sachunterricht

Ein Strukturierungsraster zur Unterrichtsplanung

1. Einfihrung

Zu den Aufgaben der Grundschule zahlt die Férderung einer grundlegenden Bildung
durch den systematischen Aufbau von Basiskompetenzen (Vogt & Einsiedler, 2024),
die es Lernenden ermdglichen, sich zunehmend selbststindig in der Welt zu orien-
tieren und am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu konnen. In Anbetracht einer
von Transformation und Dynamik geprigten Bildungslandschaft sowie der Unvor-
hersehbarkeit zukiinftiger Entwicklungen und gesellschaftlicher Herausforderun-
gen stellt sich die Frage, welche Basiskompetenzen die einzelnen Unterrichtsficher
der Grundschule vermitteln sollen. Der vorliegende Beitrag greift diese Frage fiir den
Sachunterricht auf, der aufgrund seiner Besonderheit, als Unterrichtsfach verschie-
dene fachwissenschaftliche Bezugsdisziplinen zu vereinen, einen zentralen Beitrag zur
grundlegenden Bildung in der Primarstufe leistet (GDSU, 2013). Die inhaltliche Viel-
falt des Sachunterrichts und der damit verbundene ,,Anspruch, zur bildungswirksamen
ErschliefSung der natiirlichen, technischen, kulturellen und sozialen Umwelt beizutragen®
(GDSU, 2013, S. 11), stellen Lehrpersonen bei der Planung und Durchfithrung des
Sachunterrichts vor besondere Herausforderungen. Gleichzeitig birgt der Sachunter-
richt aufgrund seiner Vielperspektivitit auch das Potenzial, Wissenselemente aus ver-
schiedenen Bezugsdisziplinen zu vernetzen und dadurch ein vertieftes Verstindnis
fiir Zusammenhinge sowie die konzeptuelle Denkfihigkeit der Lernenden zu fordern
(Freytag et al., 2021). Konzeptuelles Wissen und die daraus resultierende Fihigkeit
zum konzeptuellen Denken kénnen als wesentliche Basiskompetenzen angesehen wer-
den, die in der Grundschule (von morgen) gefordert werden miissen, um die Lernen-
den zu einem reflektierten und eigenstindigen Erkenntnisgewinn zu befdhigen und
sie damit auf die oben genannten Dynamiken und Herausforderungen vorzubereiten.

1.1 Reflexive Grundbildung und konzeptuelles Wissen

Greiner et al. (2019) haben mit Blick tiber die Grundschule hinaus fiir die Pflicht-
schulzeit das Ziel einer reflexiven Grundbildung formuliert, die Lernende dazu befi-
higt, Sachverhalte differenziert zu betrachten, indem sie diese in groflere Zusammen-
hinge einordnen, interpretieren und die Interpretationen bewerten koénnen. Dazu
bedarf es eines Wissenserwerbs, der neben dem Aufbau von deklarativem und pro-
zeduralem Wissen insbesondere auch den Grad der Vernetzung der erworbenen Wis-
senselemente, also ein konzeptuelles Wissen, bei den Lernenden fordert (Renkl, 2015).
Dies setzt das Aneignen von fachlichen Konzepten und fachspezifischem Handlungs-
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wissen voraus, die anhand von Fallbeispielen erworben und in Folge auf unbekannte
Problemstellungen angewendet werden kénnen (Greiner et al., 2019).

1.2 Aufbau konzeptuellen Wissens im Unterricht durch zentrale
fachliche Konzepte

Im Schuljahr 2023/24 sind in Osterreich Lehrpline fiir die Primarstufe sowie fiir die
Sekundarstufe 1 in Kraft getreten (BMBWE, 2023), die eine Abkehr vom traditionellen
lehrstofforientierten Unterricht hin zu einem Unterricht, der den Kompetenzerwerb
der Lernenden fordert, zum Ziel haben (Kern, 2020). Neben dem Erwerb von tber-
fachlichen personalen, sozialen und lernmethodischen Kompetenzen stehen dabei vor
allem fachliche Kompetenzen im Fokus, die es den Lernenden ermdéglichen sollen,
Lerninhalte tiber einzelne Themen und Unterrichtsgegenstinde hinweg zusammen-
hingend zu verstehen. Neu in den Lehrplan aufgenommen wurden zentrale fachliche
Konzepte, die in der Unterrichtsarbeit den Bezug zu grundlegenden wissenschaftli-
chen Konzepten der Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts herstellen und das Den-
ken in grofleren Zusammenhdngen fordern sollen (Schmidt-Honig et al., 2021). Sie
tragen dazu bei, konzeptuelles Wissen und den Aufbau eines Konzeptverstindnisses
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu férdern, indem sie ihnen als Orientierung bei
der Organisation von Wissensbestdnden und der Erschlieflung von Zusammenhangen
dienen (Kiihberger, 2023). Zentrale fachliche Konzepte miissen dabei von den Lernen-
den durch wiederkehrende Erfahrungen und in der handelnden Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Lerninhalten selbst entdeckt und verstanden werden (Lohr-
mann et al, 2014). Eine wesentliche Aufgabe der Lehrperson besteht dabei darin,
Unterrichtsinhalte, die in einem thematischen Zusammenhang mit einem bestimm-
ten zentralen fachlichen Konzept stehen, iiber die Kompetenzbereiche und Schulstu-
fen hinweg sinnvoll miteinander zu verkniipfen.

Der Lehrplan fiir den Sachunterricht (BMBWE, 2023) enthilt 13 zentrale fachli-
che Konzepte, die in sechs Konzeptbiindeln zusammengefasst sind. Dariiber hinaus
umfasst der Sachunterricht die sechs Kompetenzbereiche (KB) sozialwissenschaftli-
cher KB, naturwissenschaftlicher KB, geografischer KB, historischer KB, technischer
KB und wirtschaftlicher KB mit jeweils zwei Kompetenzbeschreibungen pro Schul-
stufe sowie fiir jede Schulstufe 10 Anwendungsbereiche, die Themen fiir die Lernan-
gebote darstellen. Daraus ergeben sich komplexe Verkniipfungsmoglichkeiten zwischen
den Kompetenz- und Anwendungsbereichen auf der einen und den zentralen fachli-
chen Konzepten auf der anderen Seite. Um die Vorgaben des Lehrplans zu erfiillen und
dabei dem Anspruch gerecht zu werden, konzeptuelle Verstehensprozesse bei Lernen-
den zu fordern, wird ein Instrument benétigt, das es den Lehrpersonen ermdglicht, bei
der Unterrichtsplanung die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Unterrichtsthe-
men und den zentralen fachlichen Konzepten sowie dem damit verbundenen maogli-
chen Erkenntnisgewinn der Lernenden zu erkennen. Letztlich miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst zu den Einsichten gelangen, die hinter den zentralen fachlichen
Konzepten stehen, um diese zur Erklarung bisher unbekannter Phdnomene und Prob-
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lemstellungen nutzen zu konnen. Aufgabe der Lehrpersonen ist es, sie dabei durch die
Strukturierung der Unterrichtsthemen und die Auswahl geeigneter Lernangebote zu
unterstiitzen. Vor diesem Hintergrund wurde das im folgenden Abschnitt vorgestellte
Konzept der Strukturierungsraster fiir die Planung des Sachunterrichts entwickelt.

2. Strukturierungsraster zur spiralcurricularen Unterrichtsplanung

Zentrale fachliche Konzepte kénnen nicht durch einmalige unterrichtliche Interven-
tionen vermittelt werden. Vielmehr miissen sie von den Lernenden durch wiederkeh-
rende Erfahrungen und in der handelnden Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Lerninhalten selbst entdeckt und verstanden werden. Eine wesentliche Aufgabe
der Lehrperson besteht dabei darin, Unterrichtsinhalte, die in einem thematischen
Zusammenhang mit einem bestimmten zentralen fachlichen Konzept stehen, tiber die
Kompetenzbereiche und Schulstufen hinweg sinnvoll miteinander zu verkniipfen. Da
die Lehrperson dazu im ersten Schritt der Unterrichtsplanung einen Uberblick iiber
sechs Kompetenzbereiche mit jeweils zwei Kompetenzbeschreibungen und 10 Anwen-
dungsbereichen pro Schulstufe benétigt, werden diese fiir jedes zentrale fachliche
Konzept in einem Strukturierungsraster dargestellt. Abbildung 1 zeigt beispielhaft das
vollstindige Strukturierungsraster fiir das Konzept Leben und Anpassung.

Die im Strukturierungsraster angefiihrten zentralen fachlichen Einsichten
(geschlossene Kistchen) und iiberfachlichen Kompetenzen (Kastchen mit gestrichel-
ter Linie) sind aus den Kompetenzbeschreibungen des Lehrplans abgeleitete Formu-
lierungen. Dazu wurden aus allen Kompetenzbeschreibungen des Lehrplans - zwei
pro Kompetenzbereich und Schulstufe — diejenigen, die zum Aufbau des Verstdndnis-
ses des im Raster dargestellten zentralen fachlichen Konzept beitragen konnen, iden-
tifiziert und als kindgerechte Einsichten beziehungsweise tiberfachliche Kompetenzen,
die von den Lernenden erlangt werden sollen, formuliert. Abbildung 2 veranschau-
licht den Prozess der Ubertragung der Kompetenzbeschreibungen in das Strukturie-
rungsraster anhand eines konkreten Beispiels. Aus dem Strukturierungsraster wird
zudem ersichtlich, anhand welcher Anwendungsbereiche die entsprechenden Einsich-
ten bzw. Kompetenzen bei den Lernenden gefordert werden konnen (Abb. 2; numeri-
sche Kodierung, z.B. 1/1 steht fiir den ersten Anwendungsbereich in der ersten Schul-
stufe).

Der wesentliche Nutzen der Strukturierungsraster liegt darin, dass fiir Lehrperso-
nen ,auf einen Blick® sichtbar wird, welche Themenfelder aus dem komplexen Gefiige
des Lehrplans dazu geeignet sind, den Verstindnisaufbau fiir ein zentrales fachliches
Konzept bei den Lernenden zu foérdern. Dies geschieht sowohl durch eine horizon-
tale Vernetzung der Unterrichtsinhalte aus den verschiedenen Kompetenzbereichen
einer Schulstufe als auch durch eine vertikale Vernetzung innerhalb eines Kompetenz-
bereichs iiber die vier Schulstufen hinweg (Abb. 3 und 4). Letztlich sind beide Ver-
netzungsebenen notwendig, um konzeptuelles Wissen bei den Lernenden aufzubauen
(Neuhaus et al., 2019; Freytag et al., 2021).
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1. Schulstufe:

Sozialwissenschaftlicher Kompetenzbereich

Die Schiilerinnen und Schiler kdnnen
— sich und andere wahrnehmen und beschreiben, Gefiihle erkennen und einordnen sowie Beziehungen
und Freundschaften pflegen und dabei auf andere eingehen; Regeln des Zusammenlebens in der
Klassengemeinschaft aushandeln und verstehen.
— philosophische Fragen stellen, eigene Starken und Entwicklungspotentiale erkennen und miteinander

Gesprache fihren.
Sozialwissenschaftlicher KB Anwendungsbereiche
ID 1/1 — Ich und Du und Wir
© 1 [Zusammenleben, z.B. in der s 1/2 - Jahr und Zeit
“— . ;
3 Familie oder der Klasse, s 1;2 - \'\A’;?"SC: ””dfgs‘;']d:?'t
— Wiinsche und Bediirfnisse
(%)
S braucht Regeln' 1/5 = Drinnen und drauRen
" 1/1, 1/6 1/6 = Familie und Lebensformen
UL-‘; _______________ 1/7 — Tiere und Pflanzen

1/8 — Arbeit und Berufe?
1/9 — Phédnomene und Kréfte
1/10 = Medien und Kommunikation

IRegeln aushandeln und
verstehen.
1 1/1,1/4

Abbildung 2: Beispiel fiir die Ubertragung von Lehrplaninhalten in das Strukturierungsraster
,Leben und Anpassung”. Aus den Anwendungsbereichen des sozialwissenschaftlichen
Kompetenzbereichs der ersten Schulstufe (oberer Teil der Abbildung) wurde ein
geeigneter Inhalt identifiziert (grau hinterlegt) und als Einsicht bzw. Kompetenz in das
Raster Ubertragen (unten links). Verknlpfungen zu geeigneten Anwendungsbereichen
aus dem Lehrplan (unten rechts) sind als Zahlencode dargestellt. ID, DIV, IM stellen
Querverweise zu weiteren passenden zentralen fachlichen Konzepten dar (hier:
IDentitat, DIVersitat, Interessen und Macht).
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Naturwissenschaftlicher KB

ie Entwicklungsstadien uns biv A = = .
4 Lebensyemvon Sarsen urd eren (2500 Die Artenvielfalt ist durch die Anpassun
sind an ihre jeweiligen Lebensraume | SF
e PN vt der verschiedenen Arten an ihre Lebens-
e S L rdume entstanden.
Z;v;’hgilljbsnsraums entstanden. f}‘: ol
e e | 1Zusammenhinge erkennen und i
3 di ift,
lingungen, wie Sonne, Luft, Wasser
und Boden, ab. 3/1,3/8 :erklaren- :
Lebewesen sind an die Umweltbe- ;;:;D _____________________________ -
dingungen in ihrem Lebensraum
angepasst. 3/1,3/8 I 2% 3
& ialinli il alinele T Lebewesen hiangen von Umweltbeding-
S | erkidren, ' 5
2 e 5138, 310 ungen, wie Sonne, Luft, Wasser und
27 [mmm—] \ [odnsb
[%s] Verschiedene Sinnesorgane sind an die |5F < i %
Wanrening e : Lebewesen sind an die Umweltbeding-
Umweltreize angepasst.
Ry ungen in ihrem Lebensraum angepasst.
Verschiedene Lebewesen beeinflus- f,‘:(v
sen sich in ihren Lebensraumen
N L \Versch. Lebewesen beeinflussen sich in
1 Invershiedenenetersraumen —|* ihren Lebensrdumen gegenseitig.
Lebewesen.
17
e Korpartae und Organe des N In verschiedenen Lebensrdumen finden
Menschen erfullen jewells bestimmte " + 3
Rt - wir unterschiedliche Lebewesen.

Abbildung 4: Vertikale Vernetzung von Einsichten und tberfachlichen Kompetenzen der Lernenden
innerhalb des naturwissenschaftlichen Kompetenzbereichs zum sukzessiven Aufbau
eines Verstandnisses des zentralen fachlichen Konzepts ,Leben und Anpassung”

Wie in Abbildung 5 deutlich wird, konnen in den Strukturierungsrastern neben den
fachlich-konzeptuellen Lernpfaden auch Kompetenzen aus den iibergreifenden The-
men aus dem allgemeinen Teil des Lehrplans verankert und deren Anbahnung sicht-
bar gemacht werden.

3. Ausblick

Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept fiir Strukturierungsraster soll Lehrperso-
nen dabei unterstiitzen, einen Sachunterricht zu planen, der durch horizontale und
vertikale Vernetzung von Einsichten und tiberfachlichen Kompetenzen das konzep-
tuelle Wissen und Konzeptverstindnis von Lernenden tiber die vier Jahre der Grund-
schule hinweg aufbaut. Dem hier vorgestellten Beispiel des Rasters zum zentralen
fachlichen Konzept Leben und Anpassung folgend werden derzeit in einer Kooperation
von Sachunterrichtsdidaktikerinnen und Sachunterrichtsdidaktikern aus verschiede-
nen Pidagogischen Hochschulen in Osterreich Strukturierungsraster fiir alle 13 zent-
ralen fachlichen Konzepte des Lehrplans fiir den Sachunterricht erarbeitet. Diese sol-
len in weiterer Folge von Volksschullehrpersonen hinsichtlich ihrer Praxistauglichkeit
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erprobt und evaluiert werden, um gegebenenfalls in einer weiteren Entwicklungs-
schleife optimiert zu werden.

Parallel zur Entwicklung der Strukturierungsraster werden fachwissenschaftliche
Kurzdarstellungen der 13 zentralen fachlichen Konzepte erarbeitet, in denen diese fiir
Lehrpersonen kurz und verstandlich dargestellt werden. Eine Grundvoraussetzung
fiir einen lernwirksamen Unterricht zur Forderung des konzeptuellen Wissens und
Denkens bei Lernenden ist, dass die Lehrpersonen selbst tiber das notwendige Wis-
sen tiber die Kernaussagen der zentralen fachlichen Konzepte und deren Wert fiir den
Erkenntnisgewinn verfiigen.

Zu den Strukturierungsrastern und den fachwissenschaftlichen Kurzdarstellun-
gen der zentralen fachlichen Konzepte sind weitere empirische Studien geplant, die
untersuchen, (1) inwiefern Lehrpersonen durch diese Materialien bei der Planung und
Durchfithrung ihres Unterrichts entlang zentraler fachlicher Konzepte mit horizon-
tal und vertikal vernetzten Inhalten unterstiitzt werden und (2) inwiefern Lernende
dadurch unterstiitzt werden konnen, konzeptuelles Wissen und ein Konzeptverstdnd-
nis aufzubauen.
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Brigitte Neubdck-Hubinger

Impulse aus der Vergangenheit fiir die Zukunft

Eine kritische Reflexion auf fachmediendidaktische Merkmale von
Reprasentationen in Schulblichern des Sachunterrichts

1. Ziel der Studie

Lehrpersonen nutzen im Sachunterricht seit jeher eine Vielzahl unterschiedlicher
Lehr-Lernmaterialien (Neumann, 2015). Trotz des starken Wandels von Medien-
arten und -einsatzformen im schulischen Alltag (Krotz, 2017) bleibt das klassische
Schulbuch in seiner traditionellen Form nahezu unverdndert erhalten. Dennoch ist
das Schulbuch als Forschungsobjekt schwer fassbar, da nur wenige Studien zur Nut-
zung und zum Einsatz im Sachunterricht vorliegen (Martin et al., 2012; Neumann,
2015). Mit der Forderung in den 1960er Jahren nach Sachlichkeit und Fachlichkeit
im Sachunterricht (Kaiser, 2022) und dem Beginn der Gratis-Schulbuchaktion 1972 in
Osterreich etablierte sich das Schulbuch als zentrales Unterrichtsmedium (Kissling,
2018) und fiihrte zu einem deutlichen Anstieg der im Fach produzierten Schulbiicher.
Strukturierte, fachlich aufbereitete, curricular abgestimmte Schulbiicher erleichtern bis
heute (angehenden) Lehrpersonen den Einstieg in ein neues Fach und unterstiitzen
diese bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung (Bolsterli Bardy et al., 2019; Bolte &
Steller, 2007; Kaiser, 2022). Es ist daher anzunehmen, dass approbierte Schulbiicher als
Unterrichtsmaterial fachlich korrekt sowie (fach-)sprachlich, bildlich und didaktisch
lernforderlich aufbereitet und publiziert werden, um lernwirksam im Fach zum Ein-
satz kommen zu kénnen.

Um Aussagen iber die Qualitit und Wirksamkeit von Schulbiichern in Form
depiktionaler Repréisentationen' treffen zu konnen, ist eine detaillierte Analyse auf
formaler und funktionaler Ebene notwendig.

Ziel des Beitrages ist es, auf Basis empirischer Befunde die historische Bebilde-
rungspraxis exemplarisch am Unterrichtsthema Magnetismus in Osterreichs Schul-
biichern des Sachunterrichts zu prasentieren und auf konkrete fachliche, (fach-)
sprachliche, bildliche und didaktische Herausforderungen (im Folgenden: Lernbarrie-
ren) in Schulbiichern sowie Lehr-Lernmaterialien der Zukunft hinzuweisen.

2. Theoretischer Hintergrund

Lerninhalte in Schulbiichern, die sowohl bildlich als auch verbal-sprachlich dargestellt
werden, reprasentieren bis zu einem bestimmten Grad ein sozial geteiltes Wissen.
Dieses Wissen wird in komplexen, vielschichtigen und langwierigen Aushandlungs-

1 Schnotz und Bannert (1999) differenzieren zwischen depiktionalen (bildlichen) und deskrip-
tionalen (verbal-sprachlichen) Reprisentationen. Depiktionale Reprisentationen bestehen aus
Ikonen (Peirce, 1906) und lassen sich in weitere Représentationstypen unterteilen.
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prozessen zwischen verschiedenen Akteur*innen verhandelt, ibersetzt und festge-
schrieben (Fuchs & Henne, 2018; Ott, 2016). Dabei werden nicht nur fachliche und
fachdidaktische Auswahl- und Darstellungskriterien berticksichtigt, sondern auch die
gesellschaftliche Relevanz der Inhalte und deren Beitrag zur Bildung (Lichtenstein-
Rother, 1974). Das Schulbuch als dritte Dimension in der Realitdtsgeschichte von
Erziehung und Unterricht (Depaepe & Simon, 2003) erfiillt sowohl produktive, sys-
temverdndernde Funktionen als auch konservative, systemstabilisierende Aufgaben im
Kontext von Neuerungen (Heinze, 2011). Dabei zeigen sich Schulbiicher konservativer
in Bezug auf gesellschaftliche Veranderungen (Ott, 2016), jedoch potenziell innovati-
ver in Bezug auf fachliche und methodisch-didaktische Erkenntnisse (Fuchs & Henne,
2018; Rauch & Wurster, 1997).

2.1 Schulbuchbilder

Depiktionale Reprisentationen sind fester Bestandteil im Sachunterricht (Kaier &
Schénknecht, 2016) und préigen das Erscheinungsbild von Schulbiichern der Primar-
stufe (Lieber, 2013). In ihrer Vielfalt an Reprisentationstypen (u.a. Fingeret, 2012;
Guo et al.,, 2018) iibernehmen sie eine zentrale Funktion im Aufbau und in der Ver-
mittlung von Inhalten (Krey & Schwanewedel, 2018). Schulbuchbilder stehen nicht
isoliert, sondern sind vielschichtig eingebunden: Sie reprasentieren die im Schulbuch
dargestellten und strukturierten Lerninhalte und stehen in unmittelbarer Verbin-
dung mit dem Unterricht und seinen Lernzielen (Berger, 2012). Dabei greifen depik-
tionale Représentationen Aspekte der Fachlichkeit, Sprachlichkeit in Wort und Bild
sowie Aspekte der Didaktik auf. Schulbuchbilder agieren in unterschiedlicher Bezie-
hung - substituierend, verstirkend, beifiigend, kontradiktiv (Astleitner et al., 1998)
- zum jeweiligen Schulbuchtext und tibernehmen in diesem Zusammenspiel spezifi-
sche Funktionen, die auf didaktische Intentionen ausgerichtet sind (Neubdck-Hubin-
ger & Peschel, 2024a). Depiktionale Reprdsentationen werden zum einen nicht auto-
matisch von Bildrezipientinnen und Bildrezipienten aktiv im Lernprozess genutzt und
zum anderen in ihrer didaktischen Bildfunktion und Bildsprache von diesen, ausge-
hend von deren fachlichem Vorwissen und Bilderfahrungen, unterschiedlich verstan-
den (McTigue & Flowers, 2011; Kaier & Schéonknecht, 2016).

2.2 Schulbuchbilder in Verbindung mit dem Lerninhalt Magnetismus

Bereits 1924 thematisieren die ,, Arbeitsplane Naturlehre 4. bis 8. Schuljahr® den Mag-
netismus als Unterrichtsinhalt fiir die Primar- und Sekundarstufe (Haberfellner, 1924).
Bis heute ist das Thema im 6sterreichischen Lehrplan, in Schulbiichern und didakti-
schen Lehr-Lernmaterialien présent.

Magnetismus (fachlich korrekt: Ferromagnetismus) lasst sich im Sachunterricht
einfach anhand von Phinomenen erklaren (Hopf & Berger, 2021). Aus physikalischer
Perspektive ist Ferromagnetismus jedoch ein ,auffilliges und komplexes Phdnomen®
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(Feynman et al,, 1991, S. 681). Diese Aussage hebt die didaktische Schwierigkeit her-
vor, den anspruchsvollen Lerninhalt im Sachunterricht fachlich, (fach-)sprachlich
sowie bildlich angemessen im Schulbuch abzubilden.

Kinder sammeln erste sinnliche Erfahrungen mit magnetischen Phdnomenen
bereits im Alltag, lange bevor das Thema Magnetismus im Sachunterricht behandelt
wird. Dabei entdecken Kinder die magnetischen Eigenschaften zahlreicher Alltags-
gegenstinde und nehmen Magnetismus sowohl direkt als auch indirekt (z. B. bei Fest-
platten, Magnetkarten) wahr. Im Sachunterricht kommen Magnete (Ferrit-Magnete,
AINiCo-Magnete und neuerdings Neodym-Magnete) als gegenstandlich-materiell
didaktisierte Reprasentationen sowie als depiktionale Reprasentationen im Schulbuch
zum FEinsatz. Magnete werden vorrangig farblich markiert, um die Pole hervorzuhe-
ben. Allerdings bereiten zum einen die fachsprachliche Komplexitit des Begriffs Pol
(magnetischer versus geografischer Pol, Nord- und Siidpol im Kontext Magnetismus
versus positive und negative Ladung im Kontext Elektrizitdt, Dipol versus Multipole)
sowie zum anderen die fehlerhaften Markierungen der Magnete Schwierigkeiten. Hau-
tig werden nicht die Pole, sondern grofiere Flichen des Magneten in unterschied-
lichsten Varianten farblich (rot; schwarz/weif}; blau/weif3; griin/weifl bzw. grau bzw.
silber; rot/griin; rot/blau) hervorgehoben. Die gingige Farbwahl Rot fiir den Nord-
pol und Grin fiir den Siidpol schafft zusétzliche Barrieren, insbesondere fiir Kinder
mit Rot-Griin-Sehschwiche oder Rot-Griin-Blindheit (Birch, 2012; Simunovic, 2010).
Unifarbene oder rot-blau codierte Magnete wiirden diese Kinder unterstiitzen; den-
noch sollte der Farbeinsatz in Schulbiichern im Sinne eines inklusiven Zugangs fiir
alle Kinder grundlegend reflektiert werden. Ebenso erweist sich die Kennzeichnung
durch die Buchstaben N (fiir Nordpol) und S (fiir Siidpol) als wenig zielfiihrend, da
sie nicht unmittelbar an den Polen, sondern im Abstand zu den Polen angebracht ist.

Bereits Wagenschein (1980) betonte neben den kiinstlichen Magneten die Bedeu-
tung von natiirlich vorkommendem Magnetit. Dieser sollte im Unterricht genutzt
werden, um ein ,,[...] unbeeinflusstes, selbststindiges Forschen® (Wagenschein, 1980,
S. 152) zu férdern und den Lernprozess zu bereichern. Kinder arbeiten folglich im
Sachunterricht mit gegenstdndlich-materiellen (didaktisierten) Représentationen wie
Alltagsmagneten, Magneten, dem Eisen-Magnet-Modell (Rachel, 2013) bzw. Elemen-
tarmodell (Wiesner & Heran-Dorr, 2010; Ziegler et al., 2011) und diese in Form von
Schulbuchbildern.

Diese sind unmittelbar mit Schulbuchtexten verkniipft und finden insbesondere im
Kontext des Lerninhalts Magnetismus verstirkt Anwendung in Verbindung mit Ver-
suchsanleitungen (Neub6ck-Hubinger & Peschel, 2024b). Dabei iibernehmen Schul-
buchbilder im Kontext Magnetismus fachdidaktisch intendierte und zielgerichtete
Funktionen wie die der Kompensation, Anleitung, Darstellung und Konkretisierung,
Dekoration, Aktivierung und Dokumentation (Neub6ck-Hubinger & Peschel, 2023).

Es kann angenommen werden, dass mediendidaktische Veranderungen im Laufe
der Zeit sichtbar werden. Diese werden jedoch bis dato im Sachunterricht nur
begrenzt beforscht. Insbesondere fehlt eine umfassende Untersuchung dariiber, wie
Reprisentationen im Kontext von Schulbiichern zur Vermittlung und zum Verstind-
nis eines Lerninhalts beitragen. Obwohl Studien zu formalen und funktionalen Merk-
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malen existieren (u.a. Einsiedler & Martschinke, 1998; Fingeret, 2012; Guo et al,
2018) bleibt die Forschung in diesem Bereich liickenhaft und entsprechende Erhe-
bungsinstrumente sind noch nicht vollstindig entwickelt. Die gezielte Fokussierung
auf ein Unterrichtsthema erdffnet zugleich eine bislang vernachlassigte kritische Aus-
einandersetzung mit Schulbuchbildern im Sachunterricht. Die analysierten Représen-
tationen offenbaren fachliche, (fach-)sprachliche, bildliche und didaktische Hinder-
nisse, die den Aufbau eines tragfihigen Wissensfundaments fiir die Sekundarstufe
erschweren. Im vorliegenden Beitrag werden ausgewidhlte Herausforderungen anhand
des Datenkorpus ndher beleuchtet, um potenzielle Ansatzpunkte fiir Verdnderungen
in Schulbiichern und anderen Lehr-Lernmaterialien der Primarstufe aufzuzeigen.

3. Methoden und Stichprobe

In dem hier skizzierten Forschungsprojekt wurde analysiert, inwiefern eine Entwick-
lung der naturwissenschaftlich orientierten Repridsentationen in Osterreichischen
Schulbiichern des Sachunterrichts im Zeitraum 1972 bis 2022 zum Lerninhalt Magne-
tismus stattgefunden hat.

Zur systematischen Untersuchung von depiktionalen Représentationen in Schulbii-
chern des Sachunterrichts wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das auf den theo-
retischen Grundlagen der Reprisentationsforschung (u.a. Martschinke, 1996; Knerr &
Ludwig, 1979; Levin, 1981) basiert. Als fachlicher Ankerpunkt diente das Thema Mag-
netismus, das aufgrund seiner curricularen Kontinuitdt, seiner fachlichen und (fach-)
sprachlichen Komplexitit sowie der unmittelbaren Nutzung visueller Modellreprisen-
tationen (Wiesner & Heran-Dorr, 2010; Rachel, 2013; Ziegler et al., 2011) ausgewdhlt
wurde.

Die methodische Herangehensweise orientierte sich an Mayrings qualitativ-inhalts-
analytischen Verfahren zur deduktiv-induktiven Kategorienbildung (Mayring, 2015).
In einer Vorerhebung (Phase 1) wurde ein breit geficherter Datenkorpus, bestehend
aus 40 Schulbiichern mit 135 depiktionalen Reprisentationen, analysiert. Die folgende
Interrater-Reliabilitatspriifung fithrte im Anschluss zur Revision und Optimierung des
Kategoriensystems. Das finalisierte Kategoriensystem umfasst sechs Hauptkategorien
und 32 Subkategorien (Neubdck-Hubinger & Peschel, 2023). Im Rahmen der Haupt-
studie (Phase 2) wurde ein Gesamtbestand von 46 Schulbiichern mit 233 depiktiona-
len Reprasentationen (Vollerhebung) nach dem entwickelten Kategoriensystem ana-
lysiert und einer Intra-Reliabilitdtspriiffung unterzogen. Der untersuchte Datenkorpus
setzt sich aus Sachunterrichtsschulbiichern der Grundstufe 1 (Klasse 1 und 2) (n = 16)
sowie der Grundstufe 2 (Klasse 3 und 4) (n = 30) zusammen. Um mdgliche Entwick-
lungen innerhalb definierter Zeitrdume systematisch auswerten zu kénnen, wurde der
Datenkorpus in zehn Zeitblocke von jeweils fiinf Jahren unterteilt und analysiert.
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4. Ergebnisse

Die Vollerhebung 6sterreichischer Schulbiicher des Sachunterrichts iiber den Zeit-

raum von fiinf Jahrzehnten zeigt eine Varianz an depiktionalen Repréisentationen pro

Schulbuchseite von einer bis sieben depiktionalen Reprasentationen zum Thema Mag-

netismus.

Das vorliegende Kategoriensystem unterteilt die Hauptkategorie Reprisenta-
tionstyp in folgende Subkategorien: allgemeines Bild, Fotografie, Diagramm, Tabelle
und Hybrid (Kombination von allgemeinem Bild und Fotografie) (Neubock-Hubin-
ger & Peschel, 2023). Die Auswertung der Reprisentationstypen zeigt ein konsisten-
tes Muster sowohl im Gesamtdatensatz als auch innerhalb der einzelnen Grundstufen
(Grundstufe 1 und 2). Allgemeine Bilder dominieren bzgl. ihrer Anzahl/Haufigkeit,
gefolgt von Fotografien und Tabellen, wihrend Diagramme und hybride Darstellun-
gen eine eher untergeordnete Rolle spielen. Die Analyse der 233 depiktionalen Repra-
sentationen (n, = 70; n_, = 163) verdeutlicht, dass allgemeine Bilder in allen Zeit-
blocken verwendet werden, mit Ausnahme von Zeitblock 2007 bis 2011, in dem drei
Viertel der depiktionalen Reprdsentationen der Subkategorie Fotografie zugeord-
net werden konnen. Die Subkategorie Fotografie kann erstmalig im Zeitblock 1982
bis 1986 verortet werden, wobei in den Jahren 1982 bis 1986 Fotografien zunichst in
Schulbiichern der Grundstufe 1 verwendet werden und erst spéter (im Zeitblock von
1987 bis 1991) in denen der Grundstufe 2. In Verbindung mit dem Lerninhalt finden
im Gesamtdatensatz Tabellen nahezu durchgéngig Anwendung (n = 21; 9 %), wahrend
Diagramme (n = 6; 2,6 %) sowie die Subkategorie Hybrid (n = 3; 1,3%) lediglich eine
marginale Bedeutung haben. Die Subkategorie Hybrid ldsst sich dabei nur in einem
Verlag verorten und kommt ausschliefllich in den Zeitblocken von 1997 bis 2001 und
2002 bis 2006 zum Einsatz. Ein Vergleich der beiden Grundstufen zeigt deutlich, dass
Diagramme primdr in der Grundstufe 2 zum Einsatz kommen, wihrend sich die Nut-
zung von Tabellen zwischen den Grundstufen kaum unterscheidet. Begleitet von der
bildlichen Darstellung der Magnete lassen sich dabei fiinf exemplarisch persistente
Lernbarrieren identifizieren:

1. Bereits im Zeitblock von 1972 bis 1976 treten, abhingig vom eingesetzten Druck-
verfahren bzw. von der didaktischen Absicht, Magnete in einer beeindruckenden
Bandbreite an Farbkombinationen auf. Magnete mit den Farben Rot/Blau treten
erstmals im Jahr 1987 (Zeitblock 1987 bis 1991) auf. In den Zeitblocken von 2002
bis 2006 und 2012 bis 2016 wird der rot-blauen Farbgebung besondere Beachtung
geschenkt, wenngleich diese Konsistenz nicht bis in die Gegenwart fortgefiihrt
wurde. Reduzierte Farbkombinationen aufgrund der eingeschrinkten Druckver-
fahren einst (im Jahr 1973) sowie Alternativen wie die einfarbige Gestaltung in
Rot oder Grau in den Jahren 1974, 1981, 1982, 1988 und 2013 eroffnen lernfor-
derliche Ansitze.

2. Wagenscheins Vorschlag (1920), neben Magneten auch Magnetsteine im Unter-
richt einzusetzen, spiegelt sich tiber die fiinf Jahrzehnte hinweg in keinem der
Schulbiicher wider. Bemerkenswert ist aufSerdem, dass Modelle (Eisen-Magnet-
Modell, Elementarmodell), die in der deutschen Fachdidaktik, einschlieSlich der
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Primarstufe, Anwendung finden, in Gsterreichischen Schulbiichern keine Bertick-
sichtigung finden.

3. Der fachsprachlich schwierige Begriff Pol wird bildlich in den Schulbiichern
neben der erwidhnten farblichen Hervorhebung der Magneten zudem seit 1974
fachlich unprazise akzentuiert. Die Verwendung von Strichen in Verbindung mit
Diagrammen erweist sich ebenso als problematisch, da sie zum Teil den Polen
nicht korrekt zugeordnet werden.

4. Schulbuchbilder finden sich seit 1974 in der Aufgabenstellung, Gegenstinde auf
ihre Magnetwirkung zu untersuchen und das Ergebnis zu dokumentieren. Neben
Gegenstinden wie Kork, Stein usw. ist die Schere als Untersuchungsobjekt in den
Jahren 1976, 1978 und 1988 bildlich dargestellt. Die einstige Metallschere wird in
den Jahren 2003, 2004, 2006, 2011, 2013 und 2015 erneut aufgegriffen und zeit-
gemifd als Schere mit Kunststoffgriff adaptiert. Diese Anpassung ist didaktisch
grundsitzlich unproblematisch, jedoch bleibt die Aufgabenstellung mit der Ja/
Nein-Dokumentation schwer umsetzbar, da nur die Eisenteile der Schere mit dem
Magnet wirken. Der Begriff magnetisch stellt im fachsprachlichen Kontext der
Aufgabenstellung eine besondere Herausforderung dar, da dieser fachlich mehrere
Bedeutungen hat (Neubock-Hubinger & Peschel, 2023).

5. Der Einsatz depiktionaler Reprisentationen ldsst sich sowohl im Gesamtdaten-
satz als auch innerhalb der beiden Grundstufen vorrangig im Zusammenhang mit
Versuchsanleitungen verorten. In der Verbindung mit Versuchsanleitungen iiber-
nehmen bildliche Darstellungen u.a. die Funktion der Darstellung und Konkre-
tisierung. Seit 1973 sind depiktionale Reprdsentationen zu finden, die das Ver-
suchsergebnis bildlich darstellen und es somit antizipieren. Didaktisch erscheint
dies problematisch, da sich die Frage aufdrangt, welchen Zweck das Experiment
erfiillt, wenn das Kind das Ergebnis allein durch das Ablesen des Bildes entneh-
men kann, ohne selbst aktiv den Versuch durchzufiihren.

5. Diskussion und Relevanz fiir die Grundschulforschung

Die vorliegenden Studienergebnisse verdeutlichen ein Spektrum an bildlichen Dar-
stellungen zum Thema Magnetismus in Form von unterschiedlichen Représenta-
tionstypen, Verortungen und Funktionen sowie Lernbarrieren im Zusammenhang
mit Schulbuchbildern. Es wird deutlich, dass sich die depiktionalen Reprisentatio-
nen in Osterreichischen Schulbiichern des Sachunterrichts iiber fiinf Jahrzehnte hin-
weg nur geringfiigig verinderten. Dies legt nahe, dass keine umfassende ,,Notwen-
digkeit einer permanenten Revision® (Lichtenstein-Rother, 1974, S. 495) ersichtlich
ist. Ausgewidhlte Herausforderungen im Kontext Schulbuchbilder finden sich jedoch
wiederholend in einzelnen Sachunterrichtsschulbiichern und sind ebenso in aktuellen
Ausgaben prisent. Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders bedeutsam, appro-
bierte Schulbiicher des Sachunterrichts einer intensiveren fachlichen, (fach-)sprach-
lichen, bildlichen sowie didaktischen Uberpriifung zu unterziehen, um Lehrperso-
nen die Moglichkeit zu bieten, im Unterricht auf hochwertiges Lehr-Lernmaterial mit
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fachlich korrekten und sorgfiltig gestalteten Schulbuchbildern und Texten zuriickgrei-
fen zu konnen. Insbesondere die zunehmende Nutzung von kostenfreien, oft unreflek-
tierten Lehr-Lernmaterialien aus dem Internet durch Lehrpersonen (Neumann, 2015)
birgt das Risiko eines Verlusts fachlicher, (fach-)sprachlicher, bildlicher und didakti-
scher Qualitét, sodass approbierte Schulbiicher in ihrer Gesamtheit als einer von vie-
len Faktoren gelingenden Unterrichts (Helmke, 2009) beitragen konnten.

Trotz technologischer Fortschritte dominieren weiterhin allgemeine Bilder als zen-
trale Reprasentationstypen in Schulbiichern, was moglicherweise auf eine Kontinuitét
kindgerechter Gestaltung vom Bilderbuch zum Schulbuch zuriickzufiihren ist. Ange-
sichts einer sich wandelnden kindlichen Lebenswelt stellt sich jedoch die Frage, inwie-
weit das tradierte Bildmaterial grundsétzlich zu tiberdenken und an aktuelle Anforde-
rungen anzupassen ist.

Die notwendigen Anpassungen depiktionaler Reprisentationen in Schulbiichern
gehen mit einem grundlegenden Wandel des Mediums einher. Digitalisierung und
Kiinstliche Intelligenz verdndern sowohl Kinderwelten als auch die Gestaltungsmog-
lichkeiten und Funktionen des Schulbuchs. In Zukunft kénnten Schulbiicher durch
personalisierte Inhalte, differenzierte Lernangebote und interaktive Ubungsformate
erweitert werden, was die bisherigen Funktionen von Steuerung, Strukturierung,
Reprisentation, Ubung, Differenzierung und Motivation (Hacker, 1980) in eine neue
Dimension hebt.

Vor dem Hintergrund dieser digitalen Transformation ist eine intensivere For-
schung zur Gestaltung multimedialer sachunterrichtlicher Lernmittel mit Fokus auch
auf depiktionalen Reprisentationen und deren Nutzung im Lehr-Lern-Kontext von
zentraler Bedeutung. Diese Forschung kann dazu beitragen, Lehr-Lernmaterialien der
Zukunft als qualitativ hochwertige, innovative und unterstiitzende Medien fiir den
Sachunterricht zu etablieren.
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Simone Rosa Pfleger

Asthetische Bildung und basale Lesefertigkeiten in der
Grundschule von morgen - Institutionelle Strukturen und
gesellschaftliche Teilhabe

Zentrale Forschungsergebnisse des ersten Erhebungszyklus aus
dem Projekt Lesende Schulen Vorarlberg

1. Leseforderung und Sprachliche Bildung im
Schulentwicklungsprozess: Empirische Einblicke
aus dem Projekt Lesende Schulen Vorarlberg

Das Projekt Lesende Schulen Vorarlberg — Giitesiegel fiir Sprachliche Bildung und Lese-
kompetenz ist eine Kooperation zwischen dem Land Vorarlberg, der Bildungsdirektion
Vorarlberg, der Wirtschaftskammer Vorarlberg und der Piddagogischen Hochschule
Vorarlberg. Ziel des Projekts ist es, Schulen im Bereich der Lese- und Sprachforde-
rung durch ein Zertifikat auszuzeichnen, das ihre Bemiithungen und Erfolge in die-
sen Bereichen wiirdigt. Im Schuljahr 2022/23 beteiligten sich sieben Schulen, darunter
drei Volksschulen, drei Mittelschulen und ein Gymnasium. Die wissenschaftliche
Begleitung des Projekts ist an der Padagogischen Hochschule Vorarlberg angesiedelt.!

Das Forschungsdesign folgt einem Mixed-Methods-Ansatz und kombiniert qua-
litative sowie quantitative Methoden. Die qualitative Untersuchung umfasst sieben
leitfadengestiitzte Interviews mit 14 Expert*innen, darunter Lehrpersonen, Schullei-
tungen und Personen der Bildungsdirektion, die je aus der Perspektive der Makro-,
Meso-, oder Mikroebene zu Wort kamen. Die Interviews wurden volltranskribiert und
mit MAXQDA analysiert. Die quantitative Untersuchung basiert auf dem Salzburger
Lesescreening 2-9, das die basalen Lesefertigkeiten der Schiiler*innen der zweiten bis
achten Schulstufe zu zwei Erhebungszeitpunkten erfasste. Die erhobenen, anonymi-
sierten Daten wurden mit SPSS ausgewertet und auf Makro-, Schul-, Schulstufen-,
Klassen- und Schiiler*innenebene an Lehrkrifte und Schulleitungen riickgemeldet.

Das im Frithjahr 2023 gestartete und bis 2026 laufende Projekt wird durch das
Land Vorarlberg finanziell geférdert. Die Ergebnisse aus dem ersten Erhebungszyk-
lus im Schuljahr 2022/23 bilden die empirische Grundlage dieses Beitrags, der sich
mit folgender zentraler Frage auseinandersetzt: Wie kann eine strukturell verankerte,
sinnlich-dsthetische Leseforderung in der Grundschule der Zukunft gestaltet werden, um
sowohl individuelle als auch kollektive Leselernprozesse zu unterstiitzen und gesellschaft-
liche Teilhabe zu ermdoglichen?

1  Weitere Informationen sind auf der Projekthomepage unter https://www.wissenschaftlichebe-
gleitunglesendeschulen.com/ verfiigbar.


https://www.wissenschaftlichebegleitunglesendeschulen.com/
https://www.wissenschaftlichebegleitunglesendeschulen.com/

312 | Simone Rosa Pfleger

2. Mehrstufige Inhaltsanalyse

Die qualitative Analyse folgt einem deduktiven Kategoriensystem, das iterativ wei-
terentwickelt wurde. Es umfasst fiinf Oberkategorien: die Vision der Leseférderung,
institutionelle Rahmenbedingungen, gesellschaftliche Verbindlichkeiten, mediale und
rdumliche Lesekontexte sowie Leseforderkonzepte und Kommunikationsprozesse.
Die Analyse der Daten auf Basis des beschriebenen Kategoriensystems ermoglichte
die Identifikation zweier grundlegender Konzeptionen der Sprach- und Leseforde-
rung in den Lesenden Schulen Vorarlbergs: Mehrheitlich wird die Forderung mog-
lichst individualisiert in Einzel-, Klein- und Gruppensettings beschrieben, wahrend an
einer Schule die Leseforderung als kollektives schulisches Kulturprinzip institutionali-
siert ist. Diese Ansitze beruhen auf unterschiedlichen konzeptionellen Primissen der
jeweiligen Schulen, die sich systematisch in der Gestaltung, Strukturierung und den
spezifisch gesetzten Férdermafinahmen niederschlagen.

Durch Kontrastierung und Vergleichsziehung der Erkenntnisse aus falliibergreifen-
den Analysen zeigte sich zunehmend, dass diese beiden Ansitze die organisatorische
Struktur sowie die konzeptionelle Auffassung der Leseférderung mafigeblich mitbe-
stimmen. Zitate aus den Daten verdeutlichen diese dichotome Ausrichtung.

ich glaube dass es ganz wichtig ist dass man das vollig eingebettet sieht in eine
bestimmte in eine a bestimmte schulische kultur (Transkription Schule-A,
Pos. 134-135)

dann kann ich individuell ahm mit dem kind arbeiten das heif3t bei uns gibt
es dann nicht eine gruppe (Transkription Schule-F, Pos. 92)

Wihrend an einer Schule die kollektiv angelegte Leseforderung das Lesen als integ-
ralen Bestandteil einer schulischen Kultur begreift und auf eine breit angelegte, pri-
mir im Klassenverband verortete Forderung mittels Lautleseverfahren setzt, erfolgt
die individualisierte Leseférderung in den tibrigen sechs Schulen in einem dezent-
ralen Setting. Hierbei iibernehmen verschiedene Akteur*innen zu unterschiedlichen
Zeiten und an verschiedenen Orten innerhalb des Schulalltags spezifische Férdermaf3-
nahmen. Diese Struktur fithrt zu einer Fragmentierung der Lesefoérderung in zahl-
reiche individualisierte Einheiten, die mit einem hohen organisatorischen, kommuni-
kativen und verwaltungstechnischen Aufwand einhergehen. Dadurch ergibt sich die
zentrale Fragestellung der Anschlussfihigkeit, insbesondere in Bezug auf die Kohdrenz
der Forderung iiber verschiedene Klassen, Akteur*innen und Settings hinweg.

2.1 Quantitative Ergebnisse und ihre Bedeutung fiir die Anschlussfahigkeit

Die quantitativen Daten des ersten Erhebungszyklus (2022/23) bestitigen diesen
Unterschied in der Wahl der Pramisse. Die kollektiv angelegte Leseférderung ermdg-
lichte es einer Schule, alle Risikoleser*innen zu identifizieren und aus dem Risiko-
bereich herauszufithren - ein Erfolg, der ausschliellich in der beschriebenen Schule
nachgewiesen wurde - einer Schule, die seit nunmehr zehn Jahren aktiv an der Ent-
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wicklung und Umsetzung eines systematischen Lesefoérderkonzepts arbeitet, welches
die Lautleseverfahren verbindlich als methodischen Zugriff der Leseférderung bertick-
sichtigt. In den iibrigen Schulen blieben die Ergebnisse konstant, wodurch die Bedeu-
tung kollektiv angelegter Leseférdermafinahmen weiter in den Fokus riickt.

2.2 Qualitative Ergebnisse und ihre Bedeutung fiir die Anschlussfahigkeit

Die Fragestellung nach der Anschlussfihigkeit gewinnt zudem aus einer weiteren
Perspektive an Bedeutung, insbesondere durch die Einbeziehung der Erkenntnisse
aus Daniel Scherfs Studie Leseforderung aus Lehrersicht. Eine qualitativ-empirische
Untersuchung professionellen Wissens (2013). Scherf beschreibt Wissensbestinde zum
Lesen als ,,trdges Wissen (Scherf, 2013, S. 413), das zwar vorhanden ist, jedoch nicht
zwangslaufig handlungsleitend wirkt. Dariiber hinaus resultiert das Wissen von Lehr-
personen iiber das Lesen aus formellen und informellen Lernprozessen, wobei es teil-
weise implizit vorliegt und nicht immer kommunikativ verfiigbar ist (Scherf, 2013).
Die Wissensbestinde von Lehrpersonen zum Lesen sind demnach nicht als statische
Entitdten zu verstehen, sondern vielmehr als ein dynamisches Gefiige unterschiedli-
cher verfiigbarer und handlungsbezogener Wissensformen. Diese Erkenntnis stellt
einen weiteren differenzierten Aspekt zu Wissensbestinden von Leseprozessen dar,
der Anlass bot, die Analyse der Daten mehrstufig auszudifferenzieren, um die Struk-
turen und Mechanismen der unterschiedlich angelegten Lesefordermaglichkeiten ein-
gehender zu untersuchen.

3. Verdichtung und Abstraktion der Analyse: Zugriffe auf die
Tiefenstruktur der Leseférderung

Die thematische Verdichtung durch die Fokussierung auf zentrale Aussagen der inter-
viewten Expert*innen ist zunehmend durch ein interpretatives Vorgehen gepragt, das
auf die Identifikation von Mustern und Regelméfiigkeiten in den Daten abzielt. Dieser
Zugriff zielt auf die Untersuchung struktureller und methodischer Bedingungen der
Unterrichtsgestaltung im Leseforderprozess, die mafgeblich die Lebens- und Lernwel-
ten der Schiiler*innen pragen.

3.1 Leseforderung im Kollektiv: Echo- und Chorlesen

Lesen wird in diesem Beitrag nicht nur als kognitiver Prozess betrachtet, sondern als
eine dsthetische Erfahrung, situative Entscheidung und strukturell gerahmte sowie
vorgeprégte Praxis. Noch bevor Leseforderung reflektiert, analysiert oder methodisch
ausgearbeitet wird, existieren grundlegende Setzungen, die den Zugang und die Erfah-
rungsdimensionen des Lesens bestimmen. Zur theoretischen Fundierung dieser Per-
spektive wird die Resonanzpadagogik von Hartmut Rosa aufgegriffen, die die pro-
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duktiven Momente der responsiven Interaktion herausstellt. ,,Im Bildungsprozess, im
Resonanzraum Schule, muss die eigene Stimme des Kindes zur Entfaltung kommen. Und
diese Stimme muss ich auch héren konnen. Auch und gerade, wenn sie nicht auf Ein-
klang stofst, sondern wenn es Wiederspruch gibt“ (Rosa & Endres, 2016, S. 31f.).

Das Chor- und Echolesen an der betreffenden Schule gewdhrleistet, dass jede
schiilerische Stimme im Klassenverbund hoérbar wird — unabhingig von Lesefliissig-
keit, Aussprache oder individuellen sprachlichen Voraussetzungen. Das laute Lesen in
der Gemeinschaft bildet insbesondere in der ersten Forderphase nach der Eingangs-
diagnostik ein zentrales methodisches Element. Noch bevor Lesetandems zum Zug
kommen, werden gezielt das Echo- und Chorlesen als Ansatzpunkt der Forderung
genutzt: Die Lehrperson liest syntaktisch sinnvolle Nominalgruppen vor, die von den
Schiiler*innen im chorischen Nachsprechen aufgenommen werden. Diese Methode
ermoglicht eine enge Verzahnung von Schriftbild, der Grofschreibung der deutschen
Sprache, der Prosodie, Betonungsmustern und sinnlich-édsthetischen Wahrnehmungs-
dimensionen. Darunter versteht man Affekte, Emotionen, Prosodie, Klang, Rhyth-
mus und korperlich-sinnliche Erfahrungen, die den Leseprozess stets begleiten und
auf ihn einwirken. Sie werden im weiteren Verlauf des Beitrags als sinnlich-asthetische
Dimension gefasst. Durch das Chor- und Echolesen entsteht ein gemeinsamer Reso-
nanzraum, in dem Lesen nicht nur als kognitive, sondern auch als korperlich-sinn-
liche und soziale Praxis erfahrbar wird. Die systematische Einbettung dieser kollek-
tiv angelegten Leseférderung wirkt auf die Ausbildung basaler Lesefertigkeiten und
unterstiitzt gezielt das Teamteaching, indem die Methodik des Chor- und Echole-
sens im Schneeballprinzip innerhalb des Lehrkérpers weitergegeben wird. Erst nach
der Etablierung methodischer Stabilitat erfolgt eine gezielte Forderung leseschwacher
Schiiler*innen in Einzel- und Kleingruppensettings. Die Bedeutung dieser gemein-
schaftlichen Lesepraxis spiegelt sich in folgendem Interviewauszug wider:

es ist eine sache von uns als klasse (.) die betroffenheit vieler lehrer am
anfang wenn die kinder kommen von der XYschule ist grof3 (.) sie verstehen
nichts sie konnen nichts sie kdnnen nicht lesen verstehen nichts sie kon-
nen nicht schreiben aber dass daraus etwas erwichst dass etwas getan wird
gemeinschaftlich ist glaub eher selten und das ist das prinzip dieser sache (.)
und das finde ich schon ein qualititsmerkmal und dass das dann nicht ver-
loren geht namlich wir gemeinsam schauen dass die sprache unserer kinder
besser wird gemeinsam weil da sind wir alle betroffen davon (Transkription
Schule-A, Pos. 220)

Der gemeinschaftliche Charakter der Leseférderung kann im Kontext der von Rosa
und Endres beschriebenen Resonanzphdanomene betrachtet werden, die als integra-
ler Bestandteil des Forderprozesses gezielt genutzt und etabliert werden. ,Resonanz
ist eine Beziehungsform® (Rosa & Endres, 2016, S. 29), die sich in der Leseforderung
auf vielfaltige Weise manifestiert: im Bezug zum Text, zur eigenen Stimme, zu inne-
ren und dufleren Bezugsrahmen, zum kollektiven Mitschwingen sowie in der Interak-
tion mit und zwischen Lehrpersonen als Synergieeffekte fiir die Teilhabe am schuli-
schen Leben.



Asthetische Bildung und Férderung basaler Lesekompetenz | 315

3.2 Leseforderung in aufgeteilten Lernsettings

Die individuelle Forderung im Gruppen-, Einzel- oder Kleinsetting verandert die
Dynamik des gemeinschaftlichen Leseprozesses, indem sie in das zuvor etablierte
Resonanzgefiige eingreift. Diese Verdnderung ldsst sich mit Jacques Ranciéres Kon-
zept der Aufteilung des Sinnlichen (2008) analysieren, das aufzeigt, wie rdumliche, zeit-
liche und institutionelle Rahmenbedingungen tiber die Mdglichkeiten individueller
und kollektiver Teilhabe bestimmen. Ranciére halt fest: ,Die Aufteilung des Sinnlichen
macht sichtbar, wer, je nachdem, was er tut, und je nach Zeit und Raum, in denen er
etwas tut, am Gemeinsamen teilhaben kann“ (Ranciére, 2008, S. 26).

Ubertragen auf die Leseforderung ermdéglicht dieses Konzept eine differenzierte
Betrachtung der Wechselwirkungen zwischen individuell und kollektiv strukturier-
ten Lesefordersettings. Rancieres Ansatz integriert zentrale Dimensionen der Analyse,
indem er sowohl die rdumlich-zeitliche Organisation der Forderung innerhalb der
Schule als auch die gesamtgesellschaftliche Bedeutung des Lesens als Teilhabepraxis
in den Fokus riickt. Die dsthetisch-sinnliche Dimension der Resonanz spielt in diesem
Zusammenhang eine zentrale Rolle. Thre Verkniipfung mit den Bereichen der Lese-
forderung, institutionellen Rahmung und gesellschaftlichen Teilhabe erfordert eine
vertiefte theoretische und empirische Betrachtung. Eine systematische Analyse dieser
Wechselwirkungen ermoglicht es, ihre Bedeutung fiir eine nachhaltige Leseférderung
zu erfassen und fruchtbar zu machen.

3.2.1 Sinnlich-asthetische Dimension und Leseférderung

Sinnlich-4sthetische Erfahrungen sind integrale Bestandteile des Leseprozesses und
begleiten diesen kontinuierlich. Diese Perspektive verdichtet sich bei Roland Barthes
im Essay Le plaisir du texte (1973), in dem betont wird, dass Leseerfahrungen nicht
ausschliellich auf Inhalt oder Bedeutung basieren, sondern mafigeblich durch die
sinnlichen und strukturellen Eigenschaften eines Textes geprdgt sind. Er halt fest:
»Die Lust am Text ist jener Moment, in dem mein Korper seinen eigenen Ideen folgt -
denn mein Korper hat nicht dieselben Ideen wie ich“ (Barthes, 2015, S. 26). Im Grunde
schreibt sich beim Lesen die Schrift in den Képer und der Korper in die Schrift ein.
Diese Prozesse finden bereits beim Dekodieren von Buchstaben oder beim Silbenlesen
statt und setzen eine sensorisch-korperliche Aktivitit voraus, die eine sinnlich-dstheti-
sche Dimension impliziert. Daraus folgt, dass das Lesen nicht als rein kognitiver Vor-
gang verstanden werden sollte, sondern stets als in Relation zu einem wahrnehmen-
den und empfindenden Subjekt stehend. In diesem Sinne sind sinnlich-adsthetische
Aspekte und Verstehen nicht voneinander zu trennen, sondern sowohl auf der kor-
perlichen als auch auf der kognitiven Ebene tief im menschlichen Erleben verankert
(Odendahl, 2023).

Im Mehrebenenmodell nach Rosebrock und Nix (2020) werden diese Aspekte auf
der Subjektebene verortet, die das Selbstkonzept des Lesers oder der Leserin fokus-
siert. Das Mehrebenenmodell ermoglicht die interdependente Beziehung zwischen
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individueller Wahrnehmung, lesebezogenen Praktiken und kognitiver Verarbeitung.
In diesem Kontext wird Lesekompetenz nicht nur als kognitive Fertigkeit verstanden,
sondern als ein dynamischer, subjektgebundener Prozess, der durch sinnlich-asthe-
tische Erfahrungsdimensionen mitkonstituiert wird. Vor diesem Hintergrund erféhrt
der haufig verwendete Begriff der Leselust eine erweiterte Bedeutung: Lesen und
Lesenlernen konstituieren sowohl einen inneren als auch dufleren gefiihlten Bezugs-
rahmen, der die Erfahrbarkeit der sinnlich-dsthetischen Dimensionen des Lesens in
den Fokus riickt.

Die Praxis der Leseférderung verdeutlicht, dass Lesenlernen nicht allein als deko-
dierende kognitive Fertigkeit betrachtet werden sollte, sondern als ein ganzheitli-
cher Prozess, der sinnlich-dsthetische Dimensionen aktiv einbindet. Diese umfassen
Sinnlichkeit, Leiblichkeit und Imagination (Laner, 2024, S. 24), die das Gelesene mit
der Subjektwerdung sowie der sinnlich-dsthetischen Erfahrbarkeit von Sprache und
Schrift in Beziehung setzen. Eine solche Perspektive findet sich bereits in den Uber-
legungen von Rosa und Endres (2016), die die Notwendigkeit betonen, die Stimmen
von Schiiler*innen als eigenstindige Ausdrucksformen anzuerkennen. Dabei wird
nicht vorausgesetzt, dass diese Stimmen mit den bestehenden schulischen Strukturen
in Einklang stehen miissen. Im Gegenteil: Gerade im Moment der Differenz er6ffnet
sich die Moglichkeit von Resonanz. Entscheidend ist, dass die Auflerungen der Ler-
nenden nicht als Storung, sondern als bedeutsame Momente des Leselernprozesses
wahrgenommen werden. Rosa und Endres (2016, S. 32) bringen dies prignant zum
Ausdruck: ,,Aber ich kann ihre eigene Stimme horbar machen. Und indem ich sie hor-
bar mache, indem ich da etwas anderes erfahre, erfahre ich mich neu.”

Ohne das Zusammenspiel sinnlich-dsthetischer Erfahrungen, des Subjekts und
des Gelesenen verbleibt das Lesen auf einer rein technischen Ebene und verliert seine
inhaltliche, subjektbezogene sowie anschlussfahige Verankerung. Dies steht im Wider-
spruch zum tibergeordneten Ziel der Leseférderung, das auf gesellschaftliche Teilhabe
abzielt. Damit eine nachhaltige und genuine Teilhabe ermdglicht wird, miissen asthe-
tische Beziige und Begegnungen sowohl aus einer inneren als auch aus einer dufleren
Perspektive zugelassen werden. Unabhingig davon, ob die Leseforderung individu-
ell oder kollektiv angelegt ist, sollte dieser Aspekt berticksichtigt werden, um sowohl
Teilhabe als auch Leselust zu fordern. In diesem Sinne wird die Leseférderung um
eine weitere Dimension erweitert: im Lesen sich selbst, dem Anderen und der Welt
begegnen.

3.2.2 Teilhabe und institutionelle Rahmung

Ranciére setzt das Sinnlich-Asthetische als Ausgangspunkt und riickt den 6konomi-
schen Aspekt der Teilhabe in den Fokus. Damit Teilhabe ermdglicht werden kann,
muss eine gemeinsame Referenz existieren, an der Lehrpersonen und Schiiler*innen
teilnehmen koénnen und Anteil haben. Diese wortwortliche Lesart des Begriffs Teil-
habe gewinnt im Kontext der Leseférderung besondere Relevanz. Dies liegt daran,
dass die gesamtgesellschaftliche Zielsetzung, eine gesicherte Lesekompetenz zu erwer-
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ben, selbst als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe und demokratische Pro-
zesse betrachtet wird. Ein Blick in die Daten spannt den Bogen zur schulischen Praxis.

wenn wir jetzt einfach vom kind also wenn man das auch vom jugendlichen
sieht oder und wenn man jetzt nochmal diesen begriff der teilhabe oder
dann heifit teilhabe auch eine demokratisierung des schulischen systems das
heif3t einfach auch ein jugendlicher bei uns den kann man nicht nur abstra-
fen das heifSt er muss auch ein bestimmtes mafl an mitbestimmung haben
dazu muss er fahig sein (Transkription Schule-A, Pos. 135)

Im Anschluss an das Zitat lasst sich der 6konomische Aspekt der Teilhabe weiter aus-
differenzieren, indem die Demokratisierung des schulischen Systems als bewusste
Zuteilung und Strukturierung von Ressourcen, Raum, Zeit und Kommunikation fiir
Leseforderprozesse verstanden wird. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll,
erneut auf Rancieres Gedanken der Aufteilung des Sinnlichen (2008) zu verweisen, um
die feingliedrigen Mechanismen schulischer Partizipation zu analysieren: ,, Die Auftei-
lung des Sinnlichen macht sichtbar, wer, je nachdem, was er tut, und je nach Zeit und
Raum, in denen er etwas tut, am Gemeinsamen teilhaben kann. Eine bestimmte Beti-
tigung legt somit fest, wer fihig oder unfihig zum Gemeinsamen ist.“ (Ranciere, 2008,
S. 26)

Dies verdeutlicht, dass die Zuweisung und Aufteilung von Fordereinheiten in
Bezug auf Raum, Zeit und Setting maf3geblich dafiir sind, inwieweit Partizipation und
demokratische Prozesse in der Schule ermdglicht werden. Besonders die sinnlich-
asthetischen Erfahrungen im Leseprozess spielen hierbei eine zentrale Rolle, da sie
nicht nur Beziige zur Sprache und Schrift herstellen, sondern auch ein bewusstes Sich-
Spiiren fordern und somit zur Subjektwerdung der Lernenden beitragen. Die Organi-
sation dieser Strukturen ist dabei kein neutraler oder zufilliger Prozess, sondern eine
gezielte Zuweisung von Ressourcen und Zugangsmaoglichkeiten, die den Handlungs-
spielraum aller beteiligten Akteur*innen mitbestimmt. Ein Blick in die Daten zeigt,
dass dieser Zusammenhang in der schulischen Praxis erkannt und umgesetzt wird.
Die Leseforderung ist demnach nicht nur eine padagogische, sondern auch eine ins-
titutionelle und gesellschaftliche Strukturierungsfrage. Die empirischen Daten bestati-
gen diese Annahme:

was uns aber immer aufgefallen ist, dass alles in der schule, das wirklich
funktionieren soll, eine feste struktur benoétigt (.) eine feste Struktur bedeutet
immer, dass es sowohl ein raumliches als auch ein zeitliches gefaf§ braucht —
es muss absolut institutionalisiert sein. (Transkription Schule-A, Pos. 22-23)

Diese Aussage verdeutlicht, dass schulische Forderstrukturen besonders wirksam wer-
den, wenn sie rdumlich und zeitlich verankert sowie institutionell gesichert sind. Dies
unterstreicht die Notwendigkeit, Leseforderprozesse systematisch zu organisieren und
zu verwalten, um eine nachhaltige Teilhabe an Bildungsprozessen und in der Lang-
zeitperspektive an der Gesellschaft zu gewéhrleisten.
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4. Implikationen fiir die Tiefenstruktur der schulischen
Leseforderung

Aus den dargelegten Zusammenhingen lassen sich zentrale Implikationen fiir die
schulische Leseforderung ableiten, insbesondere in Bezug auf die institutionelle Rah-
mung von Leseforderprozessen, die Partizipation von Schiiler*innen und ihre demo-
kratische Teilhabe an Bildungsprozessen.

4.1 Raum-, Zeit-, Kommunikations- und Ressourcenmanagement fiir
nachhaltige Bildungsteilhabe

Der Beitrag verdeutlicht, dass Leseférderung nicht nur eine didaktisch-methodische
Herausforderung, sondern eine strukturelle und institutionelle Gestaltungsaufgabe
ist. Um Partizipation, Subjektwerdung und eine qualitativ hochwertige Leseférderung
nachhaltig zu gestalten, bedarf es einer gezielten und reflektierten Zuweisung sowie
einer strukturierten Verwaltung von Raum, Zeit, Ressourcen und Kommunikation.
Zudem sollte eine wirksame Lesefoérderung sich nicht auf die Bereitstellung isolierter
Fordermafinahmen beschrinken, sondern sinnlich-dsthetische Erfahrungsrdume eta-
blieren, die affektive, emotionale, korperlich-prosodische und imaginative Dimensio-
nen des Lesens als integrale Bestandteile des Leselernprozesses berticksichtigen. Fehlt
diese strukturelle Verankerung, verbleibt das Lesen in einer isolierten Kompetenzver-
mittlung, die es von seinen sinnlich-dsthetischen, kognitiven und sozialen Bezugsebe-
nen entkoppelt. Dies steht im Widerspruch zum gesamtgesellschaftlichen Ziel einer
demokratisch verankerten Teilhabe, die allen Lernenden moglichst gleichermafien den
Zugang zu sprachlicher Bildung und kultureller Partizipation ermdglichen sollte.

4.2 Zwischen Emotion und Erkenntnis: Die Bedeutung sinnlich-asthetischer
Erfahrungen im Leseprozess

Die Notwendigkeit, Affekte und Emotionen als integrale Bestandteile des Lesepro-
zesses anzuerkennen, wird durch Odendahls Argumentation zur wertenden Emotion
gestiitzt. Er betont, dass emotionale Bewertungen dem Wahrnehmungs- und Verste-
hensprozess vorgelagert sind (Odendahl, 2023, S. 98). Dies legt nahe, dass die For-
derung von Lesemotivation, dsthetischer Resonanz (Rosa & Endres, 2016) und sinn-
licher Erfahrung nicht lediglich unterstiitzend wirkt, sondern eine fundamentale
Voraussetzung fiir den Leseerwerb darstellt. In Riickbezug auf Scherfs Erkenntnisse
zur impliziten Wissensstruktur zu Leseforderprozessen (Scherf, 2013) wird deut-
lich, dass sinnlich-asthetische und imaginidre Momente des Lesens zwar nicht explizit
greifbar, jedoch unverzichtbar fiir Synergieeffekte im Leselernprozess sind. Die dsthe-
tische und affektive Dimension des Lesens untermauert diesen impliziten Charakter
und verdeutlicht, dass eine rein kognitiv ausgerichtete Lesedidaktik, die affektive und
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sinnlich-dsthetische Erfahrungsdimensionen ausklammert, den Zugang zum Lesen
verkiirzt und die nachhaltige Verankerung von Lesekompetenz erheblich erschwert.

4.3 Lautleseverfahren als methodischer Zugriff

Eine zentrale Implikation ergibt sich aus der Bedeutung von Lautleseverfahren fiir
die horbare und prosodisch-sinnliche Erfahrbarkeit von Sprache. Wihrend das stille
Lesen ein individuelles, inneres Verfahren bleibt, wird das Gelesene mittels Echo- und
Chorlesen fiir die Gemeinschaft erfahrbar und ermoglicht sowohl eine individuelle
wie kollektive sinnlich-adsthetische Erfahrung, die einen Resonanzraum eréffnet.

Lautleseverfahren sind insbesondere fiir Schiiler*innen mit Leseschwierigkeiten
von hoher Relevanz, da sie nicht nur eine strukturierte Unterstiitzung im Leselern-
prozess bieten, sondern auch die Abstraktion des stillen Lesens durch eine verstarkte
sinnlich-dsthetische Resonanz kompensieren. Durch das horbare Lesen treten Schii-
ler*innen in ein niedrigschwellig erfahrbares Wechselspiel mit Sprache und Schrift,
erleben ihre eigene Stimme im Lese- und Sprechakt und erfahren zugleich eine klang-
liche Verbundenheit mit dem Klassenverbund. Diese Resonanz schafft einen Raum
der Subjektbildung, in dem Lesen nicht nur als kognitive Fahigkeit, sondern als dsthe-
tisch-sinnliche Erfahrung verankert wird. Ein zu frither Verzicht auf das laute Lesen
birgt die Gefahr, dass das im Kollektiv wahrnehmbare Lesen in der Grundschule
zunehmend verstummt. Damit wiirde eine zentrale Dimension der Lesefoérderung ver-
loren gehen, die sinnliche, soziale und auditive Praktiken des Lesens erfahrbar macht.
Das Lesen konnte sich in eine fiir Schiiler*innen und Lehrpersonen stille, unhorbare
und unsichtbare Praxis verlagern — mit dem Risiko, dass insbesondere leseschwache
Schiiler*innen basale Lesefertigkeiten nicht hinreichend entwickeln und Lehrkrifte
essenzielle Orientierungsmoglichkeiten zur Einschitzung des Lesefortschritts einbii-
Ben.

4.4 Lautleseverfahren als Briicke zwischen sinnlicher Erfahrung und
Weltaneignung

Ein besonderer Stellenwert der Lautleseverfahren liegt zudem in der Interaktion mit
der Wirklichkeit durch sinnlich-ésthetische Erfahrungen. Sie machen das Lesen iiber
den bloflen Symbolgebrauch hinaus zu einer lebensweltlich eingebetteten Praxis. Hier
zeigt sich zugleich der Unterschied zur Kiinstlichen Intelligenz, die ausschlieflich auf
Symbole referiert, jedoch weder sinnlich-asthetische Erfahrung noch Subjektwerdung
oder eine enaktive Einbettung in die Welt kennt (Storch et al., 2022). Gerade in einer
Zeit, in der der Bildschirm zunehmend als Wirklichkeitsvermittler fungiert (Gum-
brecht, 1988), braucht es eine Leseforderung, die tiber das technische Dekodieren hin-
ausgeht und das Lesen als sinnlich-dsthetische, imaginative und soziale Erfahrung
verankert. Lautleseverfahren spielen hierbei eine entscheidende Rolle, da sie den Lese-
prozess horbar, korperlich erfahrbar und sozial eingebettet gestalten. In diesem Sinne
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tragt eine sinnlich-dsthetisch ausgerichtete Leseférderung nicht nur zur Entwicklung
von Lesekompetenz, sondern auch zur Subjektwerdung, Wahrnehmungsschulung und
Weltaneignung bei.

4.5 Leseforderung als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe:
Sinnlich-asthetische Verankerung und institutionelle Verantwortung

Die Erkenntnisse zur sinnlich-dsthetischen Verankerung des Leseprozesses gewinnen
insbesondere im Kontext der gesellschaftlichen Teilhabe an Bedeutung. Eine nachhal-
tige, integrative und demokratische Teilhabe setzt eine Subjektwerdung voraus, die
alle Sinne einbezieht. Leseférderung sollte daher nicht nur auf die Starkung kogniti-
ver Fihigkeiten abzielen, sondern ebenso affektive, dsthetische und koérperlich-rhyth-
mische Dimensionen einbinden. Durch das sinnlich-kérperliche Erleben des Lesens
kann eine individuelle Perspektive auf das Kollektiv entstehen, die tiber die reine
Kompetenzvermittlung hinausgeht und Leseerfahrungen mit Subjektwerdung, Identi-
tatsbildung, Selbstwirksamkeit und kultureller Teilhabe verkniipft. Als gesellschaftliche
Institution tragt die Schule eine besondere Verantwortung fiir die Gestaltung von Teil-
habeprozessen. Teilhabe entsteht nicht zufillig, sondern muss aktiv erméglicht und
strukturell abgesichert werden, um allen Schiiler*innen Perspektiven zu erdffnen, wie
das folgende Zitat aus den Daten zeigt:

als gesellschaftliche institution schule ist das schaffen oder die sicherstellung
dass der der gesellschaftlichen tEIlhabe von schiilern und schiilerinnen nur
tiber TEILhabe ist es itberhaupt méglich ahm (.) eine perspektive zu entwi-
ckeln eine perspektive fiir die kinder an unserem schulstandort (Transkrip-
tion Schule-A, Pos. 18)

5. Fazit: Institutionelle Rahmung, sinnlich-asthetische Resonanz und
demokratische Teilhabe in der Leseférderung

Eine nachhaltige Leseforderung in der Grundschule von morgen beruht auf einer
engen Verzahnung von struktureller Verankerung, institutioneller Rahmung, sinn-
lich-asthetischen Erfahrungen sowie einer gezielten Wahl des Lernsettings, um gesell-
schaftliche Teilhabe als integralen Bestandteil des Leselernprozesses zu gewahrleisten.
Eine wirksame Leseforderung ist nicht nur methodisch-didaktisch, sondern eine ins-
titutionelle, organisatorische und bildungspolitische Aufgabe, die einer gewichteten
Balancierung dieser Verzahnung bedarf.

Lautleseverfahren ermdglichen eine Verkniipfung von Schrift, Klang und Kérper-
lichkeit, wodurch Lesen als gemeinschaftlicher, sinnlich-dsthetisch erfahrbarer Reso-
nanzraum wirksam werden kann. Ohne diese Aspekte droht eine Reduktion auf rein
kognitive Fertigkeiten, wodurch affektive, soziale und sinnlich-dsthetische Dimensio-
nen des Leseprozesses ins Abseits geraten konnen.
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Der Beitrag soll verdeutlichen, dass Leseforderung von morgen tiber die Vermitt-
lung von Lesekompetenz hinausgeht: Sie ermoglicht Subjektwerdung durch sinn-
lich-asthetische Resonanz. Durch das Sich-Spiliren im Leseprozess — {iber Lautlese-
verfahren, prosodische Wahrnehmung oder Leselust — entsteht eine tiefere Form der
Teilhabe. Eine institutionell verankerte Lesepraxis demokratisiert den Zugang zur
schulischen Kultur und schafft kollektive, gemeinschaftlich erlebbare Beziige. Lese-
forderung ist somit nicht nur eine methodische Frage, sondern eine gesellschaftli-
che Verantwortung, die Teilhabe strukturell absichern muss, um Lesen als lebendigen,
gemeinschaftlichen Resonanzraum zu verankern.
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Marchen erzahlen Zukiinfte
Futures Literacy fiir die Primarstufe

1. Einleitung: Futures Literacy fiir die Primarstufe

Futures Literacy zielt auf die Fahigkeit ab, mithilfe der Vorstellungskraft offener und
kreativer einer unsicheren Zukunft im Zeichen des Klimawandels begegnen zu kon-
nen. Die UNESCO hat fiir diesen ,capability-based approach® ein Rahmenkonzept
entwickelt, bei dessen Umsetzung in der Grundschule Imagination, Antizipation und
Partizipation als Schliisselbegriffe ins Zentrum gestellt werden kénnen (UNESCO/
PMU, 2023; Sippl, 2024). Im Europiischen Kompetenzrahmen fiir Nachhaltig-
keit GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) ist ,Visionen fiir eine nachhal-
tige Zukunft entwickeln“ abgebildet als einer von vier Kompetenzbereichen, wiede-
rum unterteilt in drei Teilkompetenzen, ,,Zukunftskompetenz®, ,, Anpassungsfahigkeit®
und ,,Forschungsorientiertes Denken®. Die Beschreibung des Kompetenzbereichs weist
auf die Bedeutung von Vorstellungskraft und Kreativitdt hin, um alternative Zukiinfte
imaginieren und Schritte zu ihrer gemeinsamen Verwirklichung bewerten zu kon-
nen (ebd.). Denn als zukunftsorientiertes Handlungsprinzip bezieht sich ,Nachhaltig-
keit® auf den sorgsamen Umgang mit natiirlichen Ressourcen, die auch zukiinftigen
Generationen zur Verfiigung stehen sollen; Bildung fiir nachhaltige Entwicklung will
daher Bildungsprozesse initiieren, die von der Bewusstseinsbildung zum Handeln fiir
die Transformation zur Nachhaltigkeit fithren (UNESCO, 2021). Mit der Agenda 2030
hat sich ,Nachhaltigkeit® zum ,gesellschaftlichen Leitprinzip® (Kluwick & Zemanek,
2019) entwickelt. Die von den Erdsystemwissenschaften erhobenen Wissensbestande
um den menschengemachten Klimawandel im Anthropozin bieten den faktenbasier-
ten Hintergrund (IPCC, 2023), das Anthropozan-Konzept als kulturelles Konzept den
transdisziplindren Denkrahmen fiir Zukiinftebildung (Horn & Bergthaller, 2019; Sippl,
Rauscher & Scheuch, 2020).

Die von der UNESCO empfohlene Kompetenz Futures Literacy setzt an der Basis
an, bei der Vorstellungskraft, deren Forderung bereits fiir das Erlernen der Kultur-
techniken in der Grundschule von zentraler Bedeutung ist. Schon 2007 hat der Lite-
raturdidaktiker K.H. Spinner darauf hingewiesen, dass die ,Fdhigkeit, beim Lesen
Vorstellungen zu entwickeln, [...] als Teilkompetenz kontinuierlich unterstiitzt wer-
den muss® (Spinner, 2007, S. 5). Die in diesem Beitrag kurz vorgestellten didaktischen
Konzepte fokussieren fiir die Primarstufe zentrale Kulturtechniken, die in analogen,
digitalen und performativen Lernumgebungen genutzt werden, um die zukunftsorien-
tierte Vorstellungsbildung in partizipativen Settings zu unterstiitzen.

Mirchen als musterhafte Textsorte stehen dabei im Zentrum intermedialer Lern-
prozesse zur Forderung von Futures Literacy. Im Folgenden werden ein medienpada-
gogisches (Abschnitt 2), ein dramapadagogisches (Abschnitt 3) und ein literaturdidak-
tisches Konzept (Abschnitt 4) vorgestellt, die entwickelt wurden, um Schiiler*innen
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der Primarstufe bei der Vorstellung moglicher, wahrscheinlicher, wiinschenswer-
ter alternativer Zukiinfte zu unterstiitzen. Sie alle nehmen Mirchen als Ausgangs-
punkt. Jedes der Konzepte wurde in der Grundstufe 2 erprobt. Die Ergebnisse werden
abschlieflend (Abschnitt 5) reflektiert, um die Verankerung von Zukiinftebildung, die
kulturelle Nachhaltigkeit in das Zentrum transformativer Lernprozesse stellt, fiir das
Lehramtsstudium Primarstufe zu empfehlen.

2. Rotkdppchen der Zukiinfte - eine Superheldin mit Gespiir fir
Nachhaltigkeit. Mit Zukunftsmarchen Medienkompetenz fordern

Das Rotkdppchen der Zukiinfte wird zur Superheldin der Nachhaltigkeit - entwi-
ckelt in einem Forschungsprojekt mit Primarstufenschiiler*innen. Das zentrale Ele-
ment des Projekts ist ein medienpadagogisches Konzept, welches das Ziel verfolgt,
Futures Literacy basierend auf Storytelling und der Visualisierung von Zukunftsmér-
chen zu fordern (Sippl & Tengler, 2024). Bekannte Mirchen wie Rotkdppchen wer-
den in zukunftsorientierten Szenarien neu interpretiert und per E-Book dargestellt.
Die Schiiler*innen tberlegen zunichst, wie Umwelt, Mobilitit, Personen oder Klei-
dung des jeweiligen Mirchens in Jahrzehnten aussehen kénnten, gestalten dann in
Gruppenarbeit ein E-Book ihres Zukunftsmérchens und prasentieren es. Das Konzept
starkt Vorstellungsbildung und Medienkompetenz (BMBWE, 2024), regt problemlo-
sungsorientiertes Denken an (Tengler et al., 2021) und fordert ckologisches Bewusst-
sein (Sippl & Tengler, 2024). Mérchen als vertraute Narrative bieten klare Strukturen
und lassen zugleich Raum fiir Kreativitit (Brandhofer & Tengler, 2022). Die Erpro-
bung dieses didaktischen Konzepts fand im Rahmen einer Lesson Study (Mewald &
Rauscher, 2019) in drei Volksschulen statt (Sippl & Tengler, 2024, mit detaillierter
Darstellung des Forschungssettings'). Die Ergebnisse zeigen, dass multimediale Visua-
lisierung mittels E-Books die Vorstellungsbildung und das Erzdhlen von Zukunftsmér-
chen unterstiitzt. Anfangs fiel den Schiiler*innen der Zugang zum abstrakten Thema
Zukunft schwer, doch eine klare Zeitangabe (,,in 100 Jahren®) erleichterte dies. Ent-
standen sind kreative E-Books mit technologisch geprigten Zukunftsideen, etwa ein
»Metall-Wald*“. Okologische Themen wurden im Lehrgesprich intensiv diskutiert, z. B.
Sauerstoffmangel oder unbewohnbare Gebiete. Marchenfiguren nahmen futuristische
Rollen wie Roboter oder Superheld*innen an. Besonders begeisterte die Arbeit mit der
App BookCreator. Die Forschungsstunden zeigten, dass das Erzdhlen eines Méarchens
in einem zukiinftigen Kontext grundsatzlich umsetzbar ist, jedoch gezielte Unterstiit-
zung der Lehrperson erfordert, um tiber die Auswirkungen menschlichen Handelns
und alternative Zukunftsszenarien nachzudenken.

1 Das Projekt ,,Hat das Mirchen eine Zukunft?“ der Padagogischen Hochschule Niederéster-
reich wurde geférdert im Rahmen der Forschungsstrategie der PH NO, in Kooperation des
Zentrums ZukiinfteeBildung (Z4) und des Departments Medienpddagogik (D5). Laufzeit:
1.10.2022-30.9.2024. Projekt-Webseite: https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/futures-litera-
cy/zukunftsmaerchen.


https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/futures-literacy/zukunftsmaerchen
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3. Biihne frei fiir Zukiinfte! Der Einsatz dramapadagogischer
Methoden im Unterricht zur Vermittlung von Futures Literacy

Das Imaginieren und Erzdhlen von Zukiinften spielt nicht nur bei der Erstellung von
Zukunftsmirchen eine zentrale Rolle, sondern bildet auch eine wichtige Grundlage
fiir dramapédagogische Ansitze, bei denen die Vorstellungskraft und aktive Auseinan-
dersetzung mit moglichen Zukiinften gefordert werden.

Dramapidagogische Methoden ermdéglichen eine intellektuelle und emotionale
Auseinandersetzung mit Zukunftsnarrativen; ihr partizipativer Charakter ladt ein,
kreativer, offener und innovativer mit Zukunft umzugehen. Durch die emotionale
Beteiligung mithilfe performativer Ansitze wird Wissen nicht nur vermittelt, son-
dern gefiihlt, was eine tiefgreifende Integration in die Denkweise und Werte der Kin-
der ermoglicht. Ein performatives Bildungsverstindnis begreift Lernprozesse als das
Schaffen von Erfahrungsrdumen, in denen durch performative Methoden handlungs-
orientierte Ausdrucksformen angeregt werden (Gebhard et al., 2019). Das Schaffen
dieser Erfahrungsraume kann fiir das Imaginieren von Zukiinften von grofler Bedeu-
tung sein — diese konnen als ,Safe Space® genutzt werden, um verschiedene Zukiinfte
auszuprobieren, mit Unsicherheit umzugehen und das Verstindnis fiir Wandel zu for-
dern (UNESCO, 2019).

Die Erprobung dramapadagogischer Methoden wurde an einer niederdsterreichi-
schen Volksschule durchgefiihrt, im Rahmen einer Pilotstudie des INSE-Projekts® zur
Wissenschaftskommunikation; dabei erforschten Schiiler*innen mithilfe eines Mar-
chens als Ausgangspunkt den Wald als Okosystem (Sippl, Capatu, Lughammer & Jstl,
[2025], mit detaillierter Darstellung des Forschungssettings). Die performativen Auf-
gabenstellungen ermoglichten es ihnen, sich in die Akteur*innen des Waldes hinein-
zuversetzen und gemeinsam die Vision eines Waldes der Zukunft zu entwickeln. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen mithilfe der korperlichen Auseinanderset-
zung mit der Rolle eines Waldbewohners Wiinsche fiir die Zukunft formulieren konn-
ten (z.B.: ,der Wald soll grofler werden®).

4, ,Eswird einmal...”: mit Zukunftsmarchen kreative Denkraume
offnen

Im Zentrum von Futures Literacy steht die Imagination: die menschliche Fahigkeit,
sich die Zukunft vorstellen zu konnen. Die innere Vorstellungsbildung, die auch fiir
das Leseverstehen von Bedeutung ist, wird durch visuelles Wahrnehmen unterstiitzt.
In der Primarstufe werden daher Text-Bild-Narrationen vielfach auch im Kontext lite-
rarischen Lernens genutzt. Im Rahmen des Sparkling-Science-Projekts ,,,Es wird ein-

2 Interdisziplindres Netzwerk fiir Wissenschaftsbildung Niederosterreich (INSE), gefordert als
FTT Partnerschaft von der Gesellschaft fiir Forschungsforderung NO, Laufzeit: 2023-2025, Pro-
jekt-Webseite: https://science-education.at/ bzw. https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/for-
schung-und-entwicklung/inse-netzwerk-fuer-wissenschaftsbildung.


https://science-education.at/
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/inse-netzwerk-fuer-wissenschaftsbildung
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mal’: ... Wertstoffgeschichten erzihlen fiir Zukiinfte im Anthropozan® (Sippl, 2023)
wurde ein dreiteiliger Werkstattzyklus aus Marchen-, Kreislauf- und Zukunftswerk-
statt entwickelt und in sechs Volksschulen durchgefiihrt. Mehr als 170 Schiiler*innen
erforschten regionale Rohstoffe als Wertstoffe, um Zukunftsdenken am Beispiel des
Perspektivenwechsels zur Kreislaufgesellschaft anzuregen. Marchen in ihren materia-
len Kontexten stellten hierbei den Ausgangspunkt dar, um mit Schiiler*innen Stoff-
kreisldufe und Nutzungszusammenhénge zu erforschen und dabei das Potenzial von
Storytelling fir Zukiinftebildung zu nutzen. Die musterhafte Textsorte ermoglicht
zahlreiche Variationen, die zum (analogen und/oder digitalen) Erzahlen, Schreiben,
Gestalten, Rollenspielen anregen und kreative Denkraume 6ffnen.

Im Werkstattzyklus entstanden aus den Mirchen multimodale Wertstoffge-
schichten als Zukunftserzdhlungen. Die Auswertung von mehr als 180 Artefakten —
Geschichten und Bilder fir das Erzahlttheater Kamishibai, E-Books, Audioaufnahmen
und Stop-Motion-Filme, Storymaps - richtete den Blick auf die von den Schiiler*in-
nen entworfenen Zukunftsbilder (Sippl & Capatu, [2025], mit detaillierter Darstel-
lung des Forschungssettings). Sie reichen von der Vision einer technologisch fort-
schrittlichen zu einer von Krisen und Bedrohungen geprigten Zukunft, integrieren
Umweltprobleme und Kriege der Gegenwart oder zeichnen eine Zukunft, in der das
Naturidyll vorherrscht (ebd.). Deutlich wird, dass die Auseinandersetzung mit den
in Mirchen oftmals vorhandenen Stoffen (Wasser, Erde, Wald, Gold etc.) die Fanta-
sie anregt, und Marchen als strukturierte Textform den Schiiler*innen helfen, eigene
»Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft® (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) zu entwi-
ckeln. Dass sie sich in der zwischen Mirchen- und Zukunftswerkstatt stattfindenden
Kreislaufwerkstatt im forschend-entdeckenden Lernen mit einem Rohstoff als Wert-
stoff auseinandersetzten, unterstiitzte zusitzlich das forschungsorientierte Denken
(ebd.) als Teilaspekt von Futures Literacy als Zukiinftegestaltungskompetenz.

5. Fazit

Kinder auf eine unbekannte Zukunft vorzubereiten, ist ein Auftrag an die Bildung. Die
Forderung der Imagination, um mégliche, wahrscheinliche, wiinschenswerte Zukiinfte
vorstellbar zu machen, starkt auch die Antizipation, das vorausschauende Denken, das
eine wesentliche Grundlage ist, um Entscheidungen in Bezug auf die Zukunft tref-
fen zu kénnen. Gerade im Grundschulalter entwickeln Kinder ein Verstandnis fiir das
Konzept von Zukunft als zeitliches und rdumliches Phdnomen, wie die Forschung zur
kognitiven Entwicklung seit Piaget zeigt. Um mit den komplexen Herausforderun-
gen durch den Klimawandel konstruktiv umgehen zu konnen, spielt Zukiinftebildung,
die kulturelle Nachhaltigkeit in das Zentrum transformativer Lernprozesse stellt, eine
wichtige Rolle. Thre Verankerung im Lehramtsstudium Primarstufe ist daher eine

3 Das Sparkling-Science-Projekt ,,,Es wird einmal: ... Wertstoffgeschichten erzéhlen fiir Zukiinf-
te im Anthropozdn® wurde 2022-2024 gefordert von OeAD und BMBWE Projektwebseite:
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/futures-literacy/sparkling-science-projekt.


https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/futures-literacy/sparkling-science-projekt
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empfohlene Zielsetzung, fiir die dieser Beitrag didaktische Konzepte vorstellt, die in
explorativen Studien in der Primarstufe erprobt wurden.

So zeigt sich im medienpddagogischen Ansatz, in dem Rotképpchen zur Super-
heldin der Zukiinfte wird, dass die Kombination aus Storytelling, digitaler Medien-
gestaltung und das Schaffen von Zukunftsmérchen sowohl die Medienkompetenz der
Schiiler*innen der Primarstufe fordert als auch eine Heranfithrung an Futures Literacy
gelingen ldsst. Methoden, welche die Vorstellungskraft anregen — wie die der Drama-
padagogik — ermoglichen es, alternative Zukiinfte nicht nur gedanklich zu entwerfen,
sondern auch spielerisch zu erproben. Durch diese Zuginge konnen Unsicherheiten
reflektiert und neue Handlungsmoglichkeiten erkundet werden. Die materialen Kon-
texte von Marchen bieten einen Ausgangspunkt, um im Rahmen eines Werkstattzyk-
lus einen Rohstoff als Wertstoft forschend-entdeckend zu erkunden und aus diesem
Wissen alternative Zukiinfte vorstellbar zu machen. Eine Didaktik der Zukiinftebil-
dung?, so lasst sich ableiten, stellt kulturelle Nachhaltigkeit in das Zentrum transfor-
mativer Lernprozesse, damit Futures Literacy bereits in der Primarstufe wirksam wer-
den kann. Im Lehramtsstudium Primarstufe sollten entsprechend das Zukiinftedenken
anregende Angebote integriert werden. Fiir die Grundschulforschung erdffnet sich
damit ein zukunftsweisendes Feld.
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Andreas Schreier

Musik als Medium zur Ausbildung tiberfachlicher
Kompetenzen am Beispiel eines Kooperationsprojekts

1. Ausgangslage und Entwicklungslinien fiir Grundschulen
von morgen

Kinder auf gesellschaftliche Herausforderungen in einer vernetzten Welt vorzuberei-
ten, in der sie beispielsweise unterschiedliche Perspektiven und Weltanschauungen
verstehen, respektvoll mit anderen interagieren, nachhaltig handeln und sich verant-
wortungsbewusst fiir das Wohl der Gemeinschaft einsetzen, kann als bedeutsam fiir
die Bildung zukiinftiger Generationen eingestuft werden (vgl. Lankau, 2022). Vor die-
sem Hintergrund gewinnt die Forderung sozialer, personaler, kommunikativer und
interkultureller Kompetenzen zunehmend an Bedeutung (vgl. Eder & Hofmann, 2012,
S. 75). Eine Bildung, die darauf abzielt, kritische, miindige, partizipationsbereite, ver-
antwortungsbewusste und empathische Kinder fiir eine pluralistische und demokra-
tische Gesellschaft zu befihigen, sollte die Entwicklung tiberfachlicher Kompeten-
zen gezielt fordern (vgl. grofle Prues, 2020, S. 43-47; Europarat, 2016). Dies betonen
auch Arbeitgebende und Berufsverbande (vgl. Holti, 2024, S. 70) und wird durch bil-
dungswissenschaftliche Forschungen bekraftigt (vgl. z.B. Sagolla et al., 2024; Gresch
& Nusser, 2023; Pittich et al.,, 2023). Insbesondere zeigen Studien, dass Kinder, die
iber ausgepragte iiberfachliche Kompetenzen verfiigen, besser in der Lage sind, Her-
ausforderungen im schulischen, akademischen und beruflichen Kontext zu meistern
(z.B. Klieme et al., 2008). Des Weiteren zeigen Untersuchungen, dass projektbasiertes
Lernen und kooperative Lernformen effektive Methoden zur Stirkung tiberfachlicher
Kompetenzen sind (Bell, 2010), ebenso wie Programme fiir soziales und emotiona-
les Lernen (Durlak et al., 2011). Ergebnisse zeigen allerdings auch, dass die Forderung
tiberfachlicher Kompetenzen eine Verdnderung der Unterrichtskultur und -methoden
erfordert, was nicht immer auf Akzeptanz st6f3t (Fullan, 2007).

Im Hinblick darauf sollte eine Grundschule von morgen eine inklusive Schule
fur alle sein, die eine ,allseitige Bildung (Grundschulverband, 2019, S. 2) aus unter-
schiedlichen iiberfachlichen Perspektiven erméglicht, die als Bildungsziele auch eine
Werte-Erziehung, die Ich-Stirkung, eine kulturelle und asthetische sowie eine nach-
haltigkeits- und gesundheitsférdernde demokratische Bildung erméglicht (vgl. wir-
firschule, 2021, S. 31; Grundschulverband, 2019, S. 2; Ramseger, 2019, S. 4); eine
Schule, in der individuelles und gemeinschaftliches Lernen und Leistung gewiirdigt
und gefordert werden und in der z.B. unterschiedliche Sichtweisen und Partizipa-
tion — praktisch umgesetzt beispielsweise {iber einen Klassenrat — erprobt und gelebt
werden (vgl. wirfiirschule, 2021, S. 12; Grundschulverband, 2019; Nickel, 2019). Eine
Grundschule von morgen soll insbesondere ,die Selbstwirksamkeitserfahrungen der
Kinder stirken - ihre Denk- und Handlungsfihigkeit, die Kreativitdt und Kraft ihrer
Sinne, ihrer Hidnde und ihres Korpers.“ (Grundschulverband, 2019, S. 4). Dafiir kom-
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men, neben der Einfithrung elementarer schriftsprachlicher und mathematischer Aus-
drucksformen (vgl. Ramseger, 2019, S. 5), ,dem praktischen, kiinstlerischen und krea-
tiven Lernen und Gestalten gleiche Bedeutung zu“ (Grundschulverband, 2019, S. 3).
Zumal ,,sich bilden® bedeutet, ,kreativ zu sein® (Nickel, 2019, S. 225).

»Kreativitat ist fiir die Gesellschaft und damit auch fiir die Schule von Mor-
gen von besonderem Wert, weil sie die Voraussetzung fiir Innovation und
gesellschaftliche Transformation bildet. (wirfiirschule, 2021, S. 21)

Um die geforderten Entwicklungsperspektiven fiir eine Grundschule von morgen
praktisch umsetzen zu konnen, benétigen Schulen Unterrichtssettings, die die For-
derung tberfachlicher Kompetenzen bei Kindern unterstiitzen konnen (vgl. wirfiir-
schule, 2021, S. 11; Nickel, 2019, S. 228).

Aus dem Grund ist das Ziel des Beitrags, {iber die Analyse schriftlicher Erfah-
rungsberichte aus einem Kooperationsprojekt zwischen Volksschule und Musikschule
herauszufinden, inwiefern tiberfachliche Kompetenzen bei Kindern geférdert werden
konnten. Dafiir werden zunéchst iiberfachliche Kompetenzen begrifflich und theore-
tisch bestimmt, anschlieffend das methodische Vorgehen beschrieben und die Ergeb-
nisse prasentiert und diskutiert.

2. Uberfachliche Kompetenzen

Im schulischen Kontext geht eine prominente Bestimmung des Kompetenzbegrifts auf
Weinert (2001) zuriick, der Kompetenzen als

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 18sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (S. 27-28), definiert.

In Anlehnung an Weinert (2001) wird Kompetenz nicht als universelle Fihigkeit
betrachtet. Eher ist sie an vielfiltige Inhalte und Kontexte gebunden und zeigt sich
unmittelbar im situativen Handeln (vgl. Eder & Hofmann, 2012, S. 71). ,, Kompetenz
in diesem Verstdndnis ist nicht direkt beobachtbar, sondern kann aus der Ausfithrung
einer bestimmten Handlung erschlossen werden.“ (Eder & Hofmann, 2012, S. 72)

Uberfachliche Kompetenzen werden grundsitzlich als Teilspektrum des Kompe-
tenzbegriffs verstanden (vgl. Holti, 2024, S. 82) und sie sind nicht unmittelbar an ein
Schulfach gebunden, sondern ihr ficheriibergreifender Erwerb soll die Bewiltigung
komplexer Lebens-, Schul- und Arbeitssituationen ermdglichen (vgl. Eder & Hof-
mann, 2012, S. 71-73).

»Iransferable skills are those that are needed to adapt to various life contexts
and that people can potentially transfer to different social, cultural or work
settings.“ (UNICEEF, 2022, S. 3)
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Der Ursprung in der Diskussion {iberfachlicher Kompetenzen wird Mertens (1974)
und seinen postulierten Schliisselqualifikationen zugeschrieben (vgl. Gresch & Nusser,
2023, S. 159; Pittich et al.,, 2023, S. 3). Allerdings sind tiberfachliche Kompetenzen bis
heute uneinheitlich definiert (vgl. Eder & Hofmann, 2012, S. 78) und es gibt keine
zugrundeliegende Theorie oder Taxonomie, aus der Anhaltspunkte abgeleitet werden
konnen (vgl. Sagolla et al., 2024, S. 322; Gresch & Nusser, 2023, S. 159). Dennoch las-
sen sich Kompetenzbereiche benennen, die immer wieder mit tiberfachlichen Kom-
petenzen in Verbindung gebracht werden (vgl. z.B. Holti, 2024, S. 34; Sagolla et al,,
2024; Gresch & Nusser, 2023; UNICEF, 2022; Eder & Hofmann, 2012). Dazu zihlen
im Besonderen soziale, personale, kommunikative und interkulturelle.

3. AGMO-Kompetenzmodell

Das Kompetenzmodell der ,Arbeitsgemeinschaft Musikpidagogik Osterreich”
(AGMO) definiert iiberfachliche Kompetenzen als ,Dynamische Kompetenzen®
(AGMO, 2013, S. 6-10) und inkludiert die soeben erwihnten Teilkompetenzen ein-
schlieSlich ihrer Definition.

3.1 Soziale Kompetenzen

Kinder kénnen unter Anleitung gemeinsam Arbeitsprozesse planen und durchfiihren,
Regeln entwickeln und einhalten sowie Fithrungsrollen iibernehmen. Sie lernen, ein-
ander zuzuhoren, den Musikgeschmack anderer zu akzeptieren, konstruktive Kritik
zu duflern und mit Kritik umzugehen. Dabei bauen sie Selbstvertrauen auf und ent-
wickeln Vertrauen zu anderen (vgl. AGMO, 2013, S. 9; Nickel, 2019, S. 230). Zentrale
Elemente sozialer Kompetenzen sind das ,Wir-Gefithl“ (wirfiirschule, 2021, S. 39) und
»Empathie“ — verstanden als Einfithlungsvermoégen und Mitgefiihl (vgl. Eder & Hof-
mann, 2012, S. 88). Diese Fihigkeiten, sich zu vernetzen und produktiv mit anderen
zusammenzuarbeiten, sind wesentlich fiir heranwachsende Generationen und sollten
von jeder Schule vermittelt werden (vgl. Ramseger, 2019, S. 8-9; Holti, 2024, S. 81).

3.2 Personale Kompetenzen

Kinder kénnen eigene Stirken einschitzen und daraus Selbstvertrauen schopfen, sie
erkennen eigene Schwichen und lernen, sie anzunehmen. Sie konnen bei Schwierig-
keiten durchhalten und kénnen sich ausdauernd, genau und konzentriert mit Musik
beschiftigen. Sie konnen sich selbstbewusst und in angemessener Form prasentieren,
sie erleben und nutzen Musik als emotionales Ausdrucksmittel (vgl. AGMO, 2013,
S. 9). Die Entwicklung personaler Kompetenzen hilft der ,,Stirkung des Selbstwertge-
tithls bei Kinder[n]“ (Ramseger, 2019, S. 4).
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3.3 Kommunikative Kompetenzen

Kinder konnen Musik als nonverbales Verstindigungsmittel abseits von Sprachbarrie-
ren erkennen, sich in angemessener Lautstirke deutlich musikalisch und auflermusi-
kalisch duflern. Sie konnen Ideen entwickeln, auf Ideen anderer eingehen und diese
im fairen Streitgesprich diskutieren (vgl. AGMO, 2013, S. 9-10; Eder & Hofmann,
2012, S. 79). Kommunikative Kompetenzen beinhalten ,was zur Kommunikation
gehort — Schweigen und Zuhéren, sich selbst Mitteilen, Fragen, Antworten, Wider-
sprechen. (wirfiirschule, 2021, S. 38)

3.4 Interkulturelle Kompetenzen

Kinder erkennen Unterschiede zwischen Kulturen sowie Gemeinsamkeiten zwischen
ihrem eigenen Kulturkreis und anderen, beispielsweise bei Mitschiiler*innen mit
nichtdeutscher Muttersprache. Sie begegnen anderen Kulturen mit Akzeptanz und
Respekt und zeigen Offenheit gegeniiber ungewohnter Musik und kiinstlerischen Aus-
drucksformen (vgl. AGMO, 2013, S. 10; Holti, 2024).

4. Empirischer Rahmen

Das Musikprojekt ,,Zwolf Kinder hat das Jahr®, eine Kooperation zwischen Volks- und
Musikschule, hatte das Ziel, die Jahreszeiten mit Bithnenbildern und musikalischen
Vertonungen zu gestalten. Neben der Forderung kreativer und musikalischer Féhig-
keiten stand die Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen im Fokus (vgl. BMUKK,
2013, S. 4). Das Projekt betonte die Zusammenarbeit multiprofessioneller Teams und
die Einbindung regionaler Kultur sowie auflerschulischer Partner*innen (vgl. AGMO,
2013, S. 7). Beteiligt waren drei zweite Grundschulklassen (66 Kinder, drei Lehrper-
sonen) und zwei Musikschullehrkrifte. Der wochentliche Unterricht wurde durch
zusitzliche Proben und eine Stunde Blaserklasse erginzt. Facheriibergreifend gestal-
teten die Kinder Bithnenbilder, Requisiten, Kostiime und Einladungen. Fortschritte
wurden in kleineren Auffithrungen présentiert, bevor das Gesamtwerk in zwei grofien
Auffithrungen am Ende des Schuljahres gezeigt wurde.

Die Frage, inwiefern tiber das Kooperationsprojekt tiberfachliche Kompeten-
zen gefordert wurden, wurde mittels schriftlicher Erfahrungsberichte beteiligter
Akteur*innen (n=6) untersucht. Die Berichte versuchen das Lernen der Kinder und
padagogisches Handeln der Lehrpersonen wiederzugeben (vgl. Schratz et al., 2012,
S. 33). Zitiert werden die verfiigbaren Berichte folgendermafien: Schulleiter Volks-
schule (SLVS, 2018), Schulleiter Musikschule (SLMS, 2018), Lehrerin (1) Volksschule
(LVSI, 2018), Lehrerin (2) Volksschule (LVS2, 2018), Lehrer Musikschule (LMS, 2018)
und Elternvertreterin der zweiten Volksschulklassen (EV, 2018). Das Kompetenzmo-
dell der AGMO (2013) diente als theoretische Grundlage und empirische Analyse-
folie (vgl. Mayring, 2015, S. 68). Nach Markierung der Analyseeinheiten wurden
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Textstellen paraphrasiert, generalisiert und in deduktive Kategorien (siehe Kapitel 3)
strukturiert. Nach einer Riickiiberpriifung am Ausgangsmaterial (vgl. Mayring, 2015,
S. 70-71) wurden Aussagen, die nicht deduktiv zugeordnet werden konnten, induktiv
kodiert und in der Kategorie ,,Multiprofessionelle Zusammenarbeit“ zusammengefasst
(vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 637-638).

5. Ergebnisse

5.1 Deduktive Kategorie: Soziale Kompetenzen

»Musikerziehung, Bewegung und Sport, Werkerziehung, Bildnerisches Gestalten und
Religion kommen weitestgehend ohne digitale Hilfsmittel aus. Sie benétigen in sehr
hohem Ausmafl die Interaktion des Lehrenden mit den Lernenden.“ (SLVS, 2018)

Schulleiter*innen, Lehrer*innen und die Elternvertretung kommen in ihren Erfah-
rungsberichten zur Einschitzung, dass ,Kinder lernen, aufeinander zu hoéren [...]
und aufeinander zu reagieren® (LMS, 2018; vgl. SLVS, 2018; EV, 2018). ,Teamfihig-
keit, Riicksichtnahme und gegenseitige Unterstiitzung stellen sich durch das gemein-
same Musizieren ein.“ (SLMS, 2018) Oftmals konnten Kinder beobachtet werden, die
»auf natiirliche Weise Riicksichtnahme, Gemeinschaftssinn, Achtsamkeit und Freude
an der Gemeinschaft neben der Motivationssteigerung durch das gemeinsame Musik-
erlebnis® (SLVS, 2018) erfahren durften. Kinder unterstiitzten sich gegenseitig, indem
sie sich z.B. auf die nichsten ,Einsdtze® aufmerksam machten (vgl. LVS2, 2018;
SLVS, 2018). Gleichfalls kann konstatiert werden, dass die kleinen offentlichen Auf-
fithrungen das Gemeinschaftsgefithl in der Gruppe starkten (vgl. SLVS, 2018) und
das Projekt allgemein die Klassengemeinschaft gefestigt hat (vgl. LMS, 2018). Immer
wieder mussten Kinder Riicksicht auf andere Kinder nehmen (vgl. LVS1, 2018), bei-
spielsweise indem Kinder rhythmische Patterns am Korper einiibten und dabei auf
Kinder, die dazu auf Instrumenten eine Melodie spielten, Riicksicht nehmen muss-
ten - und umgekehrt (vgl. LVS1, 2018). Dabei signalisierten die Kinder Lernbereit-
schaft, zeigten personlichen Einsatz und folgten dem Dirigat der Musikschullehrper-
son (vgl. SLVS, 2018). Bezugnehmend darauf erwédhnt der Schulleiter der Volksschule
in seinem Bericht, dass die Kreativitit und das eigenstindige und gemeinschaftliche
Gestaltungslernen fiir ganzheitliche Erarbeitungsprozesse bei Kindern unverzichtbar
sind (vgl. SLVS, 2018). Soziale Fihigkeiten wie Empathie, Kreativitit, Selbstvertrauen
und der Umgang mit Lampenfieber wurden auf spielerische Art und Weise in dafiir
geeigneten Erfahrungsrdumen (ein-)geiibt und gestarkt (vgl. EV, 2018; LMS, 2018;
SLVS, 2018; LVS2, 2018).



334 | Andreas Schreier

5.2 Deduktive Kategorie: Personale Kompetenzen

»Im Musikprojekt geht es nicht um Kénnen oder Nicht-Kénnen.“ (EV, 2018)

Kinder konnten in verschiedensten Unterrichtsstunden beobachtet werden, in denen
sie ihr eigenes Konnen présentieren konnten, eigene Instrumente einbringen, vorstel-
len und spielen durften und damit eine wertvolle Erfahrung sammeln konnten, die
ihr Selbstbewusstsein stirkte (vgl. EV, 2018). Kinder konnten aber auch fiir sie unge-
wohnte Erfahrungen machen und dariitber den Umgang mit Fehlern lernen, indem
alle Kinder z.B. Instrumente ausprobieren und auch fiir mehrere Wochen mit nach
Hause nehmen durften (vgl. LMS, 2018). In einer Unterrichtsstunde bewegten sich
die Kinder zum Rhythmus der Musik durch den Turnsaal. Dabei sollten sie mit allen
anderen durch ein leichtes Berithren mit den Fingern an den Schultern in Kontakt
kommen. Kinder, die sich fiir gewdhnlich nicht sonderlich fiir die Schule begeistern
konnen, konnten in dieser Stunde ,anders* (LVSI, 2018) als dies im Regelunterricht
der Fall ist, beobachtet werden (vgl. LVS1, 2018; LMS, 2018). Es scheint, als ob Kinder
ihre grundlegend beanspruchte , Komfortzone® in solchen Settings leichter verlassen
und dartiber ihr ,Ich bewusster ausleben (vgl. LMS, 2018). Generell kann festgehal-
ten werden, dass die gemeinsame Arbeit (,Dranbleiben und Uben) an einem groflen
und langfristig angelegten Projekt mit den dazugehdrigen Auftritten Erfolgserlebnisse
fiir die Kinder bereithilt, die das Selbstbewusstsein stirken kénnen (vgl. LMS, 2018).
Besonders deutlich kann dies mit einer berichteten Erfahrung aufgezeigt werden: Bei
einem Bithnenumbau wiéhrend des Stiicks spielte ein Kind solistisch ein Musikstiick
mit dem Hackbrett als ,Umbaumusik®. Und obwohl sie erst vor wenigen Monaten das
Instrument zu lernen begonnen hatte, wirkte sie trotz der Umbauarbeiten hinter ihr
duflerst souverdn und selbstbewusst (vgl. LVS2, 2018).

5.3 Deduktive Kategorie: Kommunikative Kompetenzen

Haufig konnte beobachtet werden, dass Kinder tiber das gemeinsame Musizieren
hinaus in Kontakt und in den personlichen Austausch kamen - z.B. durch diverse
Sprachrollen im Stiick; auch Kinder, die in der Regel im gewohnten Schultag keine
(sprachlichen) Beriihrungspunkte haben (vgl. LVS1, 2018; EV, 2018).

5.4 Deduktive Kategorie: Interkulturelle Kompetenzen

Uber das Kooperationsprojekt lernten Kinder Lieder und Musikstiicke passend zu den
jeweiligen Jahreszeiten kennen. Genauso wichtig war es den beteiligten Akteur*innen,
dass Kinder zudem auch Musiktraditionen aus anderen Kulturkreisen kennenlern-
ten (vgl. LMS, 2018). Eltern berichteten in diesem Zusammenhang der Elternvertre-
tung, dass Kinder zu Hause Lieder, die fiir das Projekt eingeiibt wurden, sangen und
dazu tanzten (vgl. EV, 2018). Auch die facheriibergreifende Zusammenarbeit in der
Volksschule wurde iiber dieses Projekt deutlich forciert. Vor dem jeweiligen kulturel-
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len Hintergrund und im Kontext der inhaltlichen Ausrichtung des Musikprojekts wur-
den arbeitsteilig Kostiime, Masken oder Bithnenkulissen durch die Kinder hergestellt
(vgl. LMS, 2018).

»Dies fordert eine stirkere Durchlissigkeit [... in der] gegenseitige Wert-
schidtzung, Raum fiir Kreativitit und Gestaltungswille entstehen. Durch Auf-
fithrungen ergibt sich der Link zur regionalen Kulturszene.“ (SLMS, 2018)

Fir die Elternvertretung ist dieses Projekt ein Beispiel fiir die intra- und interkultu-
relle Zusammenarbeit im schulischen Kontext (vgl. EV, 2018).

5.5 Induktive Kategorie: Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Die Analyse der Erfahrungsberichte zeigt, dass das Projekt eine engere Zusammen-
arbeit zwischen Akteur*innen der Volksschule und der Musikschule bewirkte und
den inhaltlichen Austausch verstarkte (SLMS, 2018). Insbesondere die direkt Beteilig-
ten profitierten von einem padagogisch-didaktischen Austausch, der sowohl die Per-
sonen als auch die Institutionen bereicherte und die Teamfdhigkeit iber Schulgren-
zen hinweg stirkte (LMS, 2018). Musikschullehrer*innen eigneten sich Fahigkeiten
im Umgang mit Grofigruppen (Disziplin) an, wahrend Volksschullehrer*innen Auf-
trittsvorbereitungen einschliefllich Logistik und Zeitmanagement sowie Methoden zur
didaktischen Erarbeitung von Liedern kennenlernten (LMS, 2018). Hinsichtlich der
Kommunikation war die Koordination von 66 Kindern auf der Bithne eine Herausfor-
derung (vgl. LVS2, 2018). Im Laufe des Projekts gelang es den beteiligten Akteur*in-
nen schlieflich, zusammen mit den Kindern eine gemeinsame Sprache (verbal,
nonverbal) zu entwickeln, die die Probenarbeit erméglichte und den Kindern Orien-
tierung und Sicherheit gab (vgl. LVS2, 2018). Mit Blick auf das Lehrpersonal kann
resimierend festgehalten werden, dass sich bereits nach wenigen Wochen verbes-
serte Kommunikationsstrukturen etablierten (vgl. SLMS, 2018). Lehrpersonen, die im
Schultag wenig kommunikativen Austausch pflegten, kamen {iber dieses Projekt regel-
miflig in Kontakt (vgl. LVS1, 2018). Generell wuchsen iiber dieses Musikprojekt die
beteiligten Akteur*innen und Institutionen (Volksschule, Musikschule, Vereine und
viele Helfer*innen von Seiten der Eltern und Erziehungsberechtigten) starker zusam-
men (vgl. SLMS, 2018).

Schule und das schulische Umfeld erlebten durch das Engagement der Lehrperso-
nen dynamische Unterrichtsstunden und Auffithrungen, die die Wirkung der Schulen
tiber ihre Grenzen hinaus erweiterten und sie fiir die Offentlichkeit sichtbar machten
(vgl. EV, 2018; SLVS, 2018).

»Es waren richtige Minikonzerte, in denen wir Eltern erleben durften, was
die Kinder im Musikunterricht erlernen und umsetzen konnten. Dass das
Klassenzimmer mit Eltern oder auch Grofleltern voll besetzt war, spricht fiir
den Stellenwert [des Projekts]“ (EV, 2018).
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Auch der Schulleiter der Volksschule bilanzierte, dass tiber das Projekt ,,Schule® fiir
eine breite Offentlichkeit sichtbar wurde (vgl. SLVS, 2018) und die Elternvertretung
resiimierte am Ende ihres Erfahrungsberichts: ,Fazit aus Elternsicht: Bitte viel mehr
davon!“ (EV, 2018)

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Aufgrund der kleinen Stichprobe und der subjektiven Einschitzungen in den Erfah-
rungsberichten kénnen die Erkenntnisse keinesfalls verallgemeinert werden. Nichts-
destotrotz stehen sie im Einklang mit theoretischen Erkenntnissen und Forschungs-
ergebnissen (siehe Kapitel 1 und 2), indem sie die Bedeutung einer Aneignung
tiberfachlicher Kompetenzen - verstanden als ,Lebenskompetenzen® (Eder & Hof-
mann, 2012, S. 99) - in der schulischen Bildung betonen. Die Ergebnisse zeigen kon-
kret, dass durch das Projekt tiberfachliche Kompetenzen, insbesondere soziale und
personale, bei den Kindern geférdert und entwickelt werden konnten (siehe Kapitel
5). Uber soziale Kompetenzen lassen sich Gemeinschaftssinn und gegenseitige Unter-
stiitzung entwickeln. Riicksichtnahme und Achtsamkeit erfordern ein starkes ,Wir-
Gefiihl, das auch als Grundlage fiir erfolgreiches Lernen angesehen werden kann (vgl.
wirfiirschule, 2021). Personale Kompetenzen erméglichen Kindern, ihr Selbstbewusst-
sein durch Présentationen und kreative Aufgaben zu stirken. Die Férderung von Aus-
dauer, der Umgang mit Fehlern und das Uberwinden von Lampenfieber stirken die
Selbstwirksamkeitserfahrung der Kinder (siehe Kapitel 3). In einer Grundschule von
morgen konnte dies bedeuten, dass kreative und kiinstlerische Elemente stirker im
Lehrplan verankert werden, um personliche Entwicklungspotenziale systematisch zu
férdern (vgl. Grundschulverband, 2019; Nickel, 2019). Ebenfalls wurde iiber das Pro-
jekt der kommunikative Austausch unter den Kindern forciert. Dies erscheint fiir eine
inklusive schulische Bildung besonders wichtig und wiirde bedeuten, dass

»... alle Schulen - nicht nur die Grundschulen, sondern auch alle weiter-
fithrenden Schulen! - die Pflicht haben, jedes Kind in seiner Individuali-
tat anzunehmen und jedes Kind optimal zu fordern. Und dass keine Schule,
keine Pddagogin und kein Pddagoge jemals ein Kind beschdmen darf. Und
zwar nicht nur um der Kinder willen, sondern auch um der Gesellschaft wil-
len, der sich die Grundschule genau so verpflichtet weify wie den Kindern.*
(Ramseger, 2019, S. 12)

Die Ergebnisse legen ferner dar, dass einerseits die bewusste Einbindung von krea-
tiven und kulturellen Elementen aus verschiedenen Traditionen die Akzeptanz und
den Respekt gegeniiber anderen Kulturen fordert und andererseits innovatives Den-
ken und ein in die Zukunft gerichtetes Handeln unterstiitzt (vgl. Grundschulverband,
2019). Eine Grundschule von morgen sollte daher explizit interkulturelle Bildungs-
ziele formulieren, um Kinder frithzeitig auf eine pluralistische Gesellschaft vorzube-
reiten. Auch aus dem Grund sollte eine Grundschule von morgen verstarkt auf koope-
rative Lernformen setzen, die Kinder dazu ermutigen, sich auszutauschen, zuzuhoren
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und Konflikte konstruktiv zu l6sen — mithin demokratisch zu handeln (vgl. Lankau,
2022; Europarat, 2016). Fiir die Grundschule von morgen wiirde dies bedeuten, dass
projektbasierte Lernformate systematisch in die Schulentwicklung integriert werden
sollten (vgl. grofle Prues, 2020), um dariiber auch die Ausbildung der dafiir erfor-
derlichen tberfachlichen Kompetenzen bei Kindern zu fordern. Die Ergebnisse zei-
gen zudem, dass das Projekt nicht nur den Kindern, sondern auch dem Lehrpersonal
und dem schulischen Umfeld zugutekommt. Die enge Zusammenarbeit zwischen ver-
schiedenen Akteur*innen fithrte zu verbesserten inner- und auflerschulischen Kom-
munikationsstrukturen und starkte die Teamfihigkeit. In einer Grundschule von
morgen sollte multiprofessionelle Zusammenarbeit ein fester Bestandteil der Schul-
kultur sein, um die Qualitdt und Vielfalt des Unterrichts zu sichern bzw. zu steigern
(vgl. BMUKK, 2013). Dies kann auch damit begriindet werden, dass neben gesell-
schaftlichen Anforderungen auch die Anforderungen an fachliche und tberfachliche
Kompetenzen gestiegen und die Bereitstellung (zusétzlicher) kultureller und sozia-
ler Lerngelegenheiten wichtiger geworden sind (vgl. Preis & Wissinger, 2018, S. 71).
Die Ergebnisse sind dahingehend interpretierbar, dass multiprofessionelle Zusam-
menarbeit einen professionellen, zeitgemafien und kompetenzorientierten Unterricht
ermoglicht (vgl. Preis & Wissinger, 2018), der demokratisches Denken und Handeln
in der Schule unterstiitzen kann (vgl. Europarat, 2016).
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