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Johann Pehofer

Editorial

»Alles wirkliche Leben ist Begegnung.” (Martin Buber)

I Die dialogische Philosophie und Pidagogik von Martin Buber (1878-1965) ist heute aktueller denn je: So

sehr die gegenwirtigen Massenmedien zu einem Demokratisierungsprozess — wie das Beispiel des arabischen
I Friihlings gezeigt hat — beitragen kdnnen, ist im gleichen Ausmaf§ durch sie auch die Gefahr einer Indoktrina-
tion und Beeinflussung gegeben. Daher steht auch diese Ausgabe von ph publico unter dem Anspruch, fiir alle legitimen

Sichtweisen innerhalb der Pidagogik offen zu sein.

SN The dialogical philosophy and pedagogy of Martin Buber (1878-1965) is more relevant now than ever: The
% current mass media can contribute to a process of democratization — as demonstrated by the example of the

Arab Spring — they can, however, also threaten to indoctrinate and influence. Therefore, this issue ph publico
is committed to remaining open to all legitimate points of view within pedagogy.

I A Martin Buber (1878-1965) dltal képviselt dialogusfilozofia napjainkban aktuilisabb, mint valaha. A tomegtdjé-

koztatdst szolgdlé médidk hozzdjarulhatnak bizonyos demokratizdcios folyamatok felgyorsuldsahoz (l4sd: arab
tavasz), de magukban hordozzdk a befolydsolhatdsag és indoktrindci veszélyét is. A fenti tények ismeretében

fogalmazodik meg a ph publico ezen kiaddsdban is a nyitottsig minden elfogadhat6 pedagdgiai nézettel szemben.

Dijalogi¢na filozofija i pedagogika po Martinu Buberu (1878-1965) su danas aktualniji nego ikada: Danasnji
E masovni mediji moru — kot je pokazao primjer arapskoga protuli¢a — doprinesti k procesu demokratiziranja. U

istom opsegu postoji ali i pogibel indoktrinacije i uticanja na ljude. Zbog toga je i ov put opet zahtjev za izdanje
¢asopisa ph publico, da je otvoren prema svakomu glediS¢u unutar pedagogike.

Humanwissenschaften leben vom Dialog. Nur
der pidagogisch-wissenschaftliche Diskurs mit
seinen unterschiedlichen Forschungsmethoden
und -erkenntnissen unter einer Beriicksichti-
gung der sich wandelnden Paradigmen kann zur
potenziellen ErschlieRbarkeit des weiten Feldes
Pidagogik fiihren. Es ist uns nicht gewihrt, die
Wahrheit zu besitzen; aber wer an sie glaubt und
ihr dient, baut an ihrem Reich“ (Buber, S. 23).
In diesem Sinne kann nur der Austausch, das
Hinhoren, das Ernstnehmen des anderen zu
einer Anniherung an die Wahrheit fiihren. Die
vorliegende Ausgabe von ph publico bietet dazu
Gelegenheit: Unterschiedliche wissenschaftliche
Vorgangsweisen und die Verschiedenartigkeit der
Darstellung der daraus gewonnen Erkenntnisse
bieten einen Anlass zum wissenschaftlichen Dis-
kurs:

Die gegenwirtige Forschung — nicht nur an der
PH Burgenland - kann durch die von Luis Car-
ro Sancristobal entwickelte Forschungsmethodik
wichtige Impulse erhalten; sein Artikel tiber ho-
listische Forschungsmoglichkeiten kann zu einer

wertvollen Reflexion gegenwirtiger Forschungs-
methoden anregen.

Das Hinterfragen gegenwirtiger Trends steht bei
Alfred Schirlbauer und Andrea Weinhandl im Vor-
dergrund. Dass die viel propagierte Anschauung
im Unterricht auch anders gesehen werden kann,
zeigt Alfred Schirlbauer in seinem essayistischen
Beitrag, wihrend Andrea Weinhandl Uberlegun-
gen zur Professionalititsentwicklung des Lehrbe-
rufs anstellt. Und Johann Pehofer versucht auf-
zuzeigen, dass Erziehung und Unterricht mehr
als eine Ansammlung blofSen Faktenwissens sein
miissen, indem er die Notwendigkeit einer dsthe-
tischen Erziehung begriindet.

Dem Forschungsschwerpunkt ,Neue Lernkultur*
entsprechen die zwei Beitriige von Fritz Kast. Er
setzt sich im ersten seiner beiden Artikel mit den
Lese- und Rechtschreibleistungen in der Grund-
stufe I auseinander und begriindet in einem zwei-
ten Artikel seine Erkenntnisse tiber die Giite und
Aussagekraft der Ziffernnoten. Elisabeth Stipsits
befasst sich in ihrem Beitrag mit einer moglichen
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Qualititsentwicklung des Mathematikunterrichts
durch Bildungsstandards und kompetenzorien-
tierten Unterricht.

Von einem weiteren Forschungsschwerpunkt
der Pidagogischen Hochschule Burgenland,
der Mehrsprachigkeit und interkulturellen Bil-
dung, zeigt das gemeinsam mit dem Institut
fiir Sprachwissenschaft an der Universitit Wien
durchgefiihrte Projekt ,SAG’S! — Sprachen aus
guter Schule“. Besonders innovativ ist hier die
Vorgangsweise: Wihrend Martina Holzinger und
Inge Strobl-Zuchtriegl in einem ersten Projektbe-
richt der Mehrsprachigkeit als Auftrag fiir Pida-
gogische Hochschulen nachgehen, befassen sich
Jan Mossakowski und Judith Purkarthofer von
der Universitit Wien in einem zweiten Projekt-
bericht: ,Zweisprachige Volksschulen im Burgen-
land am Weg zu mehrsprachigen Lernriumen®
mit der Durchfiihrung und den Konsequenzen
des Projekts.

Und nicht zuletzt sind jene Beitrige, die sich
mit Sichtweisen der Praxis in unseren Schulen
auseinandersetzen, aus ph publico nicht wegzu-
denken: Charlotte Lang beschiftigt sich in ihrem
Artikel mit den Moglichkeiten des Projektunter-
richts, wihrend sich Elisabeth Zechmeister und
Andrea Duschnig mit der Bedeutung der sozia-
len Kompetenz im Lehrberuf auseinandersetzen.
Und der Artikel von Angelika Mayer — eine Kurz-
fassung ihrer Bachelorarbeit tiber neuere Ansit-
ze der Gewaltprivention in Kindergarten und
Schule — zeigt, dass auch die Arbeiten von Stu-
dierenden durchaus wissenschaftlichen Kriterien
entsprechen und dabei ein erstaunliches Niveau
erreicht wird.

Letztendlich will auch diese dritte Ausgabe von
ph publico der Aussage von Karl Jaspers entspre-
chen: ,Die Wahrheit der Wissenschaften ist nicht
alle Wahrheit. Aber der eigentiimliche Wahrheits-
grad der Wissenschaften ist es, unabhingig von
Glaubensverfassungen und Weltanschauungen,
von Parteien und Interessen, fiir jedermann gil-
tig zu sein“ (Karl Jaspers). Es ist zu wiinschen,
dass Herausgeber, Autorinnen und Autoren dem
entsprechen.

Literatur:

Liesenfeld, Stefan (Hrsg.) (1999): Martin Buber: Alles wirk-
liche Leben ist Begegnung. Hundert Worte von Martin Bu-
ber. Miinchen, Ziirich, Wien; Verlag Neue Stadt.

Jaspers, Karl (20006): Kleine Schule des philosophischen
Denkens. Ein Vortragszyklus mit 13 Vorlesungen in der
Original-Aufzeichnung. Auditorium-Netzwerk, Miillheim/
Baden, 2 DVDs.



Luis Carro Sancristébal

Erforschung der Komplexitat: Die holistische Perspektive der Forschung
(Uberlegungen zur umfassenden Betrachtungsweise der Realitdt)

Die herrschende Tradition der Forschung ist immer eng verbunden mit der Idee von bestimmten Paradigmen.
Der hier vorliegende Forschungsansatz geht weit hinaus iiber diese Tendenz von unterschiedlichen Perspekti-
ven, die nur versuchen, aktuelle Modelle und Themen im Bereich der Forschung miteinander zu verbinden.

The dominant tradition of research has always been closely associated with the idea of certain paradigms. The
research approach presented here goes beyond the tendency to present different perspectives which attempt
to connect current models and issues in the field of research.

N/
AN

A tudomany uralkodé hagyomanya szoros Osszefiiggésben dll bizonyos paradigmakkal. Ennek a tudomanyos
megkdzelitésnek az a célja, hogy tdlmutasson azokon a tendencidkon, amelyek a csupdn a kutatds aktudlis
modelljeit és témdit viszgaljak kiilonbdz6 szempontok alapjin.

Vladajuca istrazivacka tradicija je uvijek usko povezana s idejom o posebni paradigmi. Ovde predstavan
istrazivacki put je Siriji nego ova tendencija razli¢nih perspektivov, koje pokusavaju povezati aktualne modele

i teme na podrudju istrazivanja

Einleitung

Um zu einer Weltanschauung/komplexen Sicht-
weise iiber einen Tatbestand zu gelangen, ist es
notwendig, nicht nur die Perspektiven vom Pa-
radigma und seinen umliegenden Bereichen zu
beriicksichtigen, sondern auch die Verbindungen
(das Syntagma) zur Einheit oder zur Simultani-
tit (Gleichzeitigkeit) zu fiihren. Deshalb miissen
wir, wenn wir von einer holistischen Perspektive
reden wollen, die Notwendigkeit sehen, die Idee
vom Paradigma zu iiberwinden, um zum Syntag-
ma (Zusammengehorigkeit der Elemente) zu ge-
langen.

Die philosophische Lehre des Holismus entstand
im Jahr 1926, als die ersten Schriften des siidaf-
rikanischen Philosophen Smuts erschienen. Der
Holismus sieht die Realititen als ein aus den
Strukturen geformtes Ganzes, in welchem die
Glieder, die sie bilden, in ihren Funktionen mit-
einander verbunden sind, d.h., wenn man die Re-
alititen ihrer Komponenten analysiert, sind die
funktionalen Verbindungen von Interesse, mehr
noch als ihre Anordnung oder Ordnung inner-
halb der Struktur.

Das rechtfertigt unsere Vorgangsweise, die Reali-
tit zu analysieren. Sie basiert auf der Forschung,

berticksichtigt das Ganze und in ihr sind die Ver-
bindungen (Syntagma) Kern der Analyse.

Die holistische Forschung entspringt der Not-
wendigkeit, offnende Kriterien und eine um-
fassendere und effektivere Methodologie fiir
Forschende in den verschiedenen wissenschaft-
lichen Bereichen hervorzubringen. Das ist ein
Anspruch, welcher die Forschung als globalen,
integrativen, vernetzenden und organisierten
Entwicklungsprozess darstellt. Die Forschung
befasst sich mit Prozessen, die mit der Erfindung,
mit der Formulierung neuer Projekte, mit der
Beschreibung und Einordnung, der Erstellung
neuer Theorien und Modelle, Untersuchungen
im Hinblick auf die Zukunft, der praktischen An-
wendung von Losungen und mit der Bewertung
sozialer Projekte, Programme und Aktivititen zu
tun hat.

Um diese Betrachtungsweise der Forschung ver-

stehen zu konnen, darf man die folgenden not-

wendigen Prinzipien der holistischen Forschung

nicht aufRer Acht lassen:

* Das Prinzip der Komplementaritit (Welle und
Partikel)

* Das Prinzip der Kontinuitit

* Das Prinzip der holo-synthetischen Verbindun-
gen

—
:0
—
x
9
Q
£
()
-4
S
()
©
O
c
=)
L
O
(2]
S
(2]
=
L
N




e
:0
=
x
°
Q
£
]
b4
S
o
©
O)
c
2
=
O
(2]
S
o
=
L
N

* Das Prinzip der Evolution

* Das holographische Prinzip

* Das Prinzip der phinomenologischen Kenntnis
* Das Prinzip der Integralitiit

* Das Prinzip der offenen Moglichkeiten

Das Prinzip der Komplementaritat

Dieses Prinzip ermdglicht das syntagmatische
Konzept. Der Physiker Bohr fiihrte dieses Prin-
zip ein, um Heisenbergs Unschirferelationen
zu interpretieren. In der Quantenphysik zeigt
sich, dass es in der Welt der Atome keine Wellen
oder Partikeln als solche gibt, sondern sie sind
Zeichen aller Beobachtungen. Das heifit, jede
Manifestation zeigt einen strukturellen Aspekt,
einen wellenformigen Aspekt oder eine Kombi-
nation aus beiden. Auf die weiteren Bereiche der
Erkenntnis iibertragen bedeutet es zu verstehen,
dass alle Theorien oder Betrachtungsweisen ei-
ner Disziplin erginzend (komplementir) sind.

Das Prinzip der Kontinuitat

In der Holistik wird davon ausgegangen, dass die
Realitiit sich nicht durch Dinge zusammensetzt,
die durch ihre Grenzen voneinander getrennt
sind, sondern durch Ereignisse. D.h. durch Ab-
laufe, die sich stindig in Synergien reorganisie-
ren, wihrend jedes Ereignis alle Dimensionen
des genannten Bereichs enthilt und reflektiert.
Dieser Forschungsbereich wird als fortwihren-
der Prozess bezeichnet, der versucht, ein ge-
wisses Verstindnis eines Gesamten zu erzielen,
wodurch die Grenzen der traditionellen (Unter)
teilungen iiberschritten werden und die qualita-
tiven sowie quantitativen Aspekte Synergien des
gleichen Ereignisses sind. Das fiihrt zu folgen-
den Uberlegungen:

Das Kontinuititsprinzip im methodologi-
schen Prozess

Sowohl die Folge als auch die Gleichzeitigkeit des
Prozesses sind Teil dieses Kontinuititsprinzips. In
der Forschung zu entscheiden, wo man beginnt,
das bedeutet diese Dualitit mit einzubeziehen,
die nicht immer weif§, wo begonnen werden
muss. Der Forschungsprozess umfasst gleichzei-

tige Ereignisse und Situationen: iiber ein Thema
entscheiden und zu diesem Fragen stellen (den
holistischen Forschungszyklus erkennen).

Das Kontinuititsprinzip in der Auswahl des
Themas

Fiir den Holismus ist das Universum eine ein-
zige Realitit. Die entstehenden Grenzen sind
abstrakte von Menschen vorgegebene Betrach-
tungsweisen, um sich einer bestimmten zu erfas-
senden Kenntnis der Ereignisse anzunihern. Die
Auswahl eines zu analysierenden Themas sorgt
dafiir, dass jeder, der eine Forschung durchfiihrt,
Grenzen errichtet, indem er seine Aufmerksam-
keit auf jenes lenkt, das schon in vorgegebenen
Grenzen erfasst ist.

In der Gestalttheorie liuft das unter dem Begriff
des Prozesses des ,Gestalt-Hintergrunds®, wobei
man sich auf das konzentriert, was die Gestalt
bildet und der Rest der Synergien bleibt als Hin-
tergrund.

Die Sicht des Globalen/Gesamten ermdglicht es,
einen lokalen Brennpunkt in der Studie zu be-
stimmen, weil alles wichtig ist, aber es kann nicht
alles gleichzeitig erfasst werden. Die Entschei-
dungen des Forschenden sind in dieser Hinsicht
ausschlaggebend.

Die Ziele als sukzessive Erfolge in einem kon-
tinuierlichen Prozess

Der Schliissel der holistischen Forschung liegt in
den Zielen als sukzessive Erfolge, in einem konti-
nuierlichen Prozess, mehr noch als im Endergeb-
nis. Weil das Erreichen der gesetzten Ziele bei ihr
im Mittelpunkt steht, tiberwindet die holistische
Forschung den Streit zwischen den Paradigmen,
die Verwendung bestimmter Techniken oder die
Kritik an anderen Brennpunkten der Erkenntnis-
theorie (epistemologischen Brennpunkten). In
diesem Fall werden die Methoden und Techniken
sachgemifl und in angemessener Weise im Ein-
klang mit der Natur und der Forschung angewen-
det. In der holistischen Forschung lassen sich die
Ziele, die sich als Teil des Ermittlungsprozesses
erweisen, in vier Ebenen und in zehn Kategorien
einteilen:



Niveau Ziel

Wahrnehmung | erforschen untersuchen, Uberprifen, entdecken, beobachten, registrieren,
erkennen
beschreiben | kodieren, aufzdhlen, klassifizieren, identifizieren, diagnostizieren,

definieren, erzéhlen, wiedergeben, charakterisieren

Erfassung vergleichen | dhneln, differenzieren, konfrastieren, gegenUberstellen )
analysieren wiederherstellen, aufgliedern/aufschlUsseln, kritisieren, beurteilen

Verst&ndnis erklaren verstehen, begreifen

voraussagen | voraussehen, prognostizieren, antizipieren

vorgeben darlegen, vorstellen, aufstellen, formulieren, entwerfen, planen,
erfinden, programmieren, formulieren

modifizieren | verdndern, ausfGhren, wiedereinsetzen, férdern, motivieren, proji-
zieren, erfinden, programmieren, formulieren

verifizieren, nachweisen, zeigen, beweisen

bewerten, einschdtzen, anpassen, einstufen

Infegration

bestdatigen
evaluieren

Tabelle 1: Beschriftung

Jede einzelne Ebene bringt die Profunditit der
Studie zum Ausdruck und die Ziele sind integrie-
rend, d.h. ein Ziel von grofer Profunditit soll ein
anderes, weniger umfassendes erreichen.

1. Auf dem Wahrnehmungsniveau zeigt sich eine
anfingliche Anniherung an das Ereignis.

2. Auf dem Erfassungsniveau gelingt der For-
schung eine grofere Griindlichkeit bei der
EntdeckungderinnerenVerbindungen, dieein
von moglichen Synergien gekennzeichnetes
Ereignis bilden.

3. Auf dem Verstindnisniveau wird das Ereignis
in Verbindung mit anderen Ereignissen von
grofRerer Komplexitit und Ganzheitlichkeit
untersucht.

4. Auf dem integrativen Niveau orientiert sich
die Forschung an der direkten Intervention
zur Umformung oder Anderung der unter
suchten Ereignisse.

Zusammengefasst: wenn das ,, Vorbringen“ das
allgemeine Ziel der Forschung ist, dann ist sie
~projektiv/projektorientiert/planorientiert, und
die spezifischen, mittelfristigen oder sukzessiven
Erfolge, die im Allgemeinen erreicht werden sol-
len, wiren:

a) Erforschen (sich mit der Situation vertraut

machen)

b) Beschreiben (eine Diagnosestellung zur Situ-
ation und den Ereignissen der Studie)

¢) Vergleichen (wie sich die Ereignisse der Stu-
die in verschiedenen Situationen und Kon-
texten darstellen)

d) Analysieren (die Elemente entdecken, die
Auswirkungen auf die Situation haben)

e) Erkliren (die Ursachen und Ausloser fiir das
Auftreten der Situation verstehen)

f) Voraussagen (voraussehen, was bei dem zu
modifizierenden Ereignis geschieht, wenn
bestimmte Aktionslinien liber den Prozess
der Ursache verfolgt werden)

g) Vorgeben (den geforderten Verinderungs-
und Losungsvorschlag zu erbringen und die
bei der Diagnose entdeckten Notwendigkei-
ten zu erfiillen).

Wenn in der Forschung einige Stadien umgangen
werden und eine Erforschung ohne Berticksich-
tigung der tbrigen Ziele auf dem vorgesehenen
Niveau durchgefiihrt wird, werden grobe Uber-
einstimmungsmingel in der Forschung beob-
achtet. Ein Beispiel dafiir konnen wir bei der
Einfiihrung von Sozialprogrammen finden, die
nur durch einfache Beschreibungen ohne die
notwendigen Zwischenschritte realisiert wurden.
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Die Holotypen als Stadien des For-
schungsprozesses

Der Holotyp ist eine ,generische” Einheit, wel-
che die Globalitit eines Ganzen zum Ausdruck
bringt.

Ein Holotyp der Forschung zeigt die wesentli-
chen Merkmale jeder Forschung, die in diesem
Holotyp enthalten ist.

denen Blickwinkeln betrachtet werden. Gewiss
ist, um zur Kenntnis eines Ereignisses zu gelan-
gen, muss die Vorgangsweise aus einer holis-
tischen Perspektive erfolgen und das Ereignis
in seinem Kontext erfasst werden, nicht nur als
,Holos“, sondern innerhalb der groften Ganz-
heit, in der es enthalten ist. Der bekannte Satz
,das Ganze ist mehr als die Summe der Teile*
fasst dieses zusammen.

Niveau Ziel

Holotyp

* erforschen
beschreiben

Wahrnehmung

* explorative Forschung
e deskriptive Forschung

* bestatigen
evaluieren

Erfassung * vergleichen * vergleichende Forschung
e analysieren * analytische Forschung
Verstandnis e erkléren * erkl@rende Forschung
* voraussagen  voraussagende Forschung
* vorgeben * planende Forschung
Infegration * modifizieren * interaktive Forschung

* bestatigende Forschung
* bewertende Forschung

Tabelle 2: Ziele und Forschungstypen

Der holistische Zyklus als Kontinuitat

Der holistische Zyklus ist ein Modell, das die

Holotypen der Forschung integriert, organisiert

und verbindet als Momente eines andauernden,

fortschreitenden Prozesses. Der Prozess der Er-

forschung kann auf verschiedene Arten verstan-

den werden:

a) Als Modell zur Identifikation des Holotypen
und des Forschungsniveaus

b) Als eigener methodologischer Ablauf eines
Forschungstypen

c¢) Als chronologischer historischer Prozess der
Wissenschaft

Das Prinzip der holosynthetischen Verbin-
dungen: jeder Forschungsaspekt hat einen
Sinn in seiner Beziehung zum Ganzen

Jeder Aspekt des tiglichen Lebens kann mit un-
terschiedlicher Griindlichkeit und aus verschie-

10

Das Prinzip der Evolution/Entwicklung: Die
Forschung als Werdendes

Die Menschheit macht Fortschritte in der Er-
kenntnis, wenn sie entdeckt, dass das, was sie
zu kennen glaubt, relativ und nicht absolut ist,
und dass das, was sie als Ganzes glaubte, eine
Betrachtungsweise ist. Eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die holistische Forschung ist es, die
verschiedenen Gesichtspunkte und die Fragen,
die jede Sichtweise mit sich bringt, zu berlick-
sichtigen.

Das holographische Prinzip: Das ,Ereignis
als Ganzes“

In der holistischen Forschung ist das dargelegte
,Holoverfahren“ die Voraussetzung, welche diese
Betrachtungsweise am besten mit Beispielen be-
legt. Das zeigt sich in der Stellung des Problems.
Wenn man von der Holographie her erfasst, dass
ein Teil das Ganze enthilt und reflektiert, besteht




diese Aussage in einem Satz, einer Frage oder
Fragestellung, welche mit wenigen Worten das
widerspiegelt, was der Forscher mit seiner Studie
herausfinden mochte. Es ist grundsitzlich eine
Fragestellung, die genau das aufzeigt, was er-
kannt werden soll in Bezug auf ein in Studienein-
heiten und im Kontext beobachtetes Ereignis.

Das Prinzip der phidnomenologischen Er-
kenntnis: Der Forscher als in die Situation
weinbezogenes Wesen“

In der klassischen Auffassung der Wissenschaft
geht man davon aus, dass wissenschaftliche Be-
schreibungen ,objektiv‘ und ,unabhingig“ vom
menschlichen Beobachter und vom Erkennt-
nisprozess sind. In der holistischen Sichtweise
ist die Realitit mit der Art und Weise, wie sie
wahrgenommen wird, verbunden. Wenn die
Welt also ein Netz von Verbindungen ist, hingt
das sog. ,Objekt” von der Art und Weise seiner
Beschreibung ab, von der Art, in welcher es sich
vom restlichen Netz unterscheidet. Der Mensch
wproduziert die Welt“, weil die Erkenntnis immer
Erkenntnis des Objektes ist von innen heraus aus
dem Subjekt.

Das Prinzip der Integralitit (Ganzheitlich-
keit): die ,Holopraktik®

Die sog. ,Holopraktik” ist eine Zusammenfas-
sung der Verfahren, die zur Erlangung eines
holistischen Verstindnisses der Realitit fiihren.
Die ,Holopraktik“ der Forschung ist ein holisti-
sches Ereignis, in welchem alle Dimensionen des
menschlichen Daseins einbezogen werden. Das
rationale Denken besteht im Teilen, Unterschei-
den und Zuordnen, wihrend das intuitive Den-
ken grundsitzlich synthetisch ist. Wir vollziehen
jetzt einen Schritt von der Analyse zur Synthese,
einen Wechsel vom ,Reduktionismus” (reduzie-
rendem Denken) zum ganzheitlichen Denken
(Holismus), vom linearen zum simultanen Den-
ken.

Das Prinzip der offenen Moglichkeiten

Dieses Prinzip ist eine Neuinterpretation des sog.
L,Prinzips der Ungewissheit” ; in jeder Forschung

werden neue Wege entworfen in dem Mafe wie
die verschiedenen methodologischen Prozesse
durchgefiihrt werden. In jeder Situation entste-
hen neue Moglichkeiten, die die Erkenntnis fort-
schreiten lassen.

Der holistische Forschungszyklus

Die Forschung ist eine Abfolge von bewussten
Aktivititen, um ein Ziel zu erreichen. Dieses
Ziel wird in unterschiedliche Phasen gegliedert,
welche jeweils einer der Aktivititen entsprechen
und die sich bei jedem Forschungsmodell in klas-
sischer Form entwickeln. Aus der Perspektive der
holistischen Forschung handelt es sich um fol-
gende Aktivititen:

Darstellung des Problems

Begriindung des Problems

Methodologischer Entwurf

Datensammlung

Datenanalyse

Erorterung der Ergebnisse und Schlussfolge-
rungen

* Darlegen des Berichts

Im holistischen Forschungsmodell entspricht
jede einzelne dieser Aktivititen einem Ziel und
wird nach den folgenden Phasen abgewickelt:

1) Die beschreibende/deskriptive Phase

Die Haupthandlung besteht in der Beschreibung
des Kontextes, in welchem eine Reihe von for-
schungsorientierten Aktivititen abgewickelt wer-
den. Man muss die Motive des Forschers bertick-
sichtigen, der ein Ereignis als Gegenstand seiner
Studie betrachtet. Hier wird das Forschungspro-
blem formuliert und die entsprechenden Zielset-
zungen bestimmt.

2) Die vergleichenden/komparativen, analy-
tischen und erklirenden/explikativen Phasen
Diese Phasen sind grundlegend fiir das For-
schungsproblem. Zu diesem Zeitpunkt ist das
Lesen anderer Forschungsergebnisse sehr be-
deutsam. Man muss die wissenschaftliche Litera-
tur tiberpriifen, die dhnliche Fragen zum Thema
behandelt. Es miissen unterschiedliche theoreti-
sche Gesichtspunkte und frithere Erfahrungen
und die Losung jedes einzelnen Problems be-
riicksichtigt werden. Aus der bereits veroffent-
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Abbildung 1: Der holistische Forschungszyklus

lichten Dokumentation werden Argumente fiir
den empirischen Teil der Studie gewonnen. Der
Ablauf der Datensammlung fiir die Studie kann
einen Kontrast zu Ergebnissen anderer Studien
bilden und die analytischen Kategorien werden
von der Studie der Variablen, die bei dem Prob-
lem eine Rolle spielen, abgeleitet. Die Erdrterung
der Ergebnisse wird einen Gegensatz zu den wis-
senschaftlichen Fragen bilden, die in diesem the-
oretischen Teil der Studie betrachtet wurden.

3) Die planende/projektive Phase

In dieser Phase werden Entscheidungen iiber
den methodologischen Entwurf gefillt, der sich
den Zielsetzungen am besten anpasst. Es wird
tiber die Quellen der Daten entschieden (ob na-
tiirliche, selbst erstellte oder dokumentarische,
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oder eine Mischung aus allen dreien). Auch die
Perspektive des Brennpunkts der Studie wird un-
ter die Lupe genommen, die Anzahl der Variablen
und die sich dazwischen befindenden Synergien
werden betrachtet (es kann ein vielseitiger Ent-
wurf oder ein Einzelfall sein). Schlieflich muss
die zeitliche Perspektive besonders berticksich-
tigt werden, um festzustellen, ob unsere For-
schung transversal oder longitudinal gesehen
wird, ob sie gegenwirtig oder historisch ist, ob
sie evolutiv oder momentan ist.

Bei diesem Punkt miissen die Werkzeuge zur Da-
tenerfassung betrachtet werden, die konstruiert
werden miissen oder aus existierenden Metho-
den genommen werden. Auflerdem muss das
Fallbeispiel ausgewihlt werden, welches die not-
wendige Information bringt.




4) Die interaktive Phase

Diese Phase hat eine essentielle Bedeutung, da
sie im Einklang mit den erstellten Methoden
ablaufen muss. In der interaktiven Phase ,inter-
agiert” der Forscher mit den Daten, mit den
Quellen, mit den Zeitpunkten. Entscheidungen
werden getroffen in Verbindung mit den Perso-
nen, welche Daten liefern, und die Protokolle
miissen klar und prizise sein. Der Forscher muss
fihig sein zu garantieren, dass die Datensamm-
lung nach strengen Kriterien bewertet wird,
d.h. fiir die Glaubwiirdigkeit des gesamten For-
schungsprozesses zu sorgen.

5) Die konfirmative/bestitigende Phase

Sobald die Daten gesammelt worden sind, wer-
den sie analysiert. Die Aufgabestellung besteht in
einem Prozess der Reduktion und der Analyse,
welcher die aus den gesammelten Daten erfass-
te Realitdt darstellt. Die Kategorien der Analyse
entstehen aus den vorangehenden theoretischen
Entscheidungen. Alle Daten miissen aufbereitet
und in der Studie gezeigt werden, sie sollen den
Kontext und ihre Verfasser/Vertreter reflektieren.

6) Die evaluative/auswertende Phase

Die evaluative Phase besteht darin, den Prozess
der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen in
Gang zu setzen. Nachdem die Daten der voran-
gehenden Analyse dargestellt wurden, muss jetzt
tiberpriift werden, ob die gesammelten und ana-
lysierten Daten der Theorie gegeniibergestellt
werden konnen, die der Studie zugrunde liegen.
Es geht darum, die Beitrige anderer zu wider-
legen oder abzulehnen, wodurch unsere Studie
jene neuen Sichtweisen oder Fragestellungen
liefert, die aus unserer Arbeit resultieren. In die-
ser Phase werden auch die Schlussfolgerungen,
zu denen wir kommen, in Betracht gezogen und
sie konnen als Ausgangspunkte fiir spitere For-
schungsarbeiten dienen.

Zusammenfassend beantwortet diese Art der For-
schungsarbeit eine Frage, bei der die friiher be-
deutsamen Prinzipien eine Form der Erkenntnis
aus der Sicht des Durchfiihrenden darstellen.

Es geht darum zu erkennen, dass die sekundire
Forschung, in welcher der/die Beobachter/in in
die Beobachtung mit einbezogen wird und so-
mit zu einer menschlichen Erkenntnis beitrigt,
die die primire bzw. die klassische Forschung in
ihrer Form nicht erbringen kann. Die neuen Mo-

delle der Wirklichkeitsanalyse liefern uns wert-
volle Werkzeuge fiir eine neue Erkenntnistheorie
zum Verstindnis der Komplexitit.

Literatur:

Smuts, Jan Christiaan (1926): Holism and Evolution 1926
(dt.: Die holistische Welt, Metzner, Berlin 1938).
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Alfred Schirlbaver

Die Anschaulichkeitsfalle. Ein kleiner Beitrag zur Grundschuldidaktik

Der Begriff der Anschaulichkeit erscheint auf den ersten Blick padagogisch notwendig und als eine Grund-
voraussetzung des lebensnahen Unterrichts. Die vorliegende analytische Betrachtung zeigt jedoch, wie eine
ambivalente Betrachtung des Begriffs die Sichtweise verindern kann.

The concepts of clarity, descriptiveness and plasticity appear at first glance to be educationally necessary and
as basic requirements for natural learning. The present analytical approach however shows how an ambivalent
view of the notions can alter the point of view.

N/
AN

Az atlathatosag fogalma mar elsd pillantasra is pedagogiailag sziikségesnek tind alapkovetelmény az okta-
tasban. Ez az analitikus tanulmany azonban arra hivja fel a figyelmet, hogyan viltoztatja meg az atlithat6sag
fogalmdnak értelmezését, a fogalom ambivalens szempontb6l torténd megkozelitése.

Pojam nazornosti se na prvi pogled Cini pedagoski potriban i kot osnovni uvjet za poducavanje koje stoji blizu
zivotu dice. Ov analitiCni pogled ali kaze, kako more ambivalentan pogled na pojam preminiti stav.

H I

Dass Unterricht ,anschaulich® zu erfolgen hat,
wenn Kinder dabei etwas lernen sollen und das
Gelernte auch dauerhaft behalten sollen, scheint
eine weit verbreitete piddagogische Selbstver-
standlichkeitsannahme, genihrt durch eine lan-
ge padagogische Tradition. ,Mit der Anschauung
muss der Unterricht beginnen“! — so formulierte
schon vor mehr als 350 Jahren J. A. Comenius.
Daraus entwickle sich sicheres Wissen. Das sinn-
lich aufgefasste Wissen hafte am festesten im Ge-
didchtnis, mehr als hundertmal gehorte Erzihlung
und Beschreibung. Ich bin geneigt zu sagen, dass
dieses comenianische Diktum durchaus Zweifel
verdient. ,Mit der Anschauung muss der Unter-
richt beginnen...“ — So? Jeder Unterricht? Jedes
Mal? Daraus soll sich sicheres Wissen entwickeln?

Machen wir nicht auch die Erfahrung, dass ge-
rade das sinnlich Wahrgenommene ziemlich
fliichtig sein kann? Was habe ich nicht schon alles
sinnlich wahrgenommen, ohne dass sich daraus
irgendein Wissen entwickelt hitte. Aber bei Co-
menius ist es so, dass das sinnlich Aufgefasste
am festesten im Gedichtnis haftet, mehr als hun-
dertmal gehorte Erzihlung und Beschreibung.
Ist doch merkwiirdig. Rilkes Herbstgedicht ...
die Blitter fallen, ...“ kann ich immer noch. Aber
das, was ich am Vorabend im Fernsehen gesehen
habe, daran kann ich mich schon beim Friihstiick

nicht mehr erinnern. Wir wissen, dass Comenius
mit ,,Anschauung” und ,sinnlich aufgefasst“ nicht
nur den Gesichtssinn gemeint hat, obwohl sein
Orbis pictus solches nahe legt. Wie auch immer —
ich will ja hier keine Comeniusinterpretation lie-
fern. Jedenfalls hat seit damals - und nicht blof3
durch Comenius begriindet - der Gedanke der
Anschauung in den didaktischen Zusammenhang
Eingang gefunden. Und in der Reformpidagogik
hatte er wohl eine seiner Hochkonjunkturen, na-
tlirlich in Verbindung mit dem Gedanken der Le-
bensnihe und auch dem des ,learning by doing".
Anschaulichkeit und Lebensnihe, weiters Kind-
gemifheit und Sachgemifheit gelten ja auch seit
Jahrzehnten in unseren (Osterreichischen) Lehr-
plinen als so genannte ,didaktische Grundsitze*
und damit als Garanten eines guten Unterrichts,
wohl unterschieden von den so genannten ,Un-
terrichtsprinzipien®, die bekanntlich etwas an-
deres meinen und mit einem Prinzip gar nichts
gemein haben (Sexualerziehung, Friedenserzie-
hung, Umwelterziehung u. a. m.). Der Autor die-
ser Zeilen musste noch 1969 eine Klausurarbeit
iber Anschaulichkeit und Lebensnihe schreiben,
wofiir er auch eine ,1“ bekommen hatte, weil er
damals Reformpidagoge war.

Soweit ich mein Pidagogendasein iiberblicke,
war Anschaulichkeit immer schon ,in“. Sie war
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eines derjenigen padagogischen Pseudoprinzipi-
en, welche eben genau deswegen in den Prinzipi-
enstatus aufriicken konnten, weil sie so plausibel
und demgemifl unhinterfragt blieben. Ihr Status
war der der Selbstverstindlichkeit. Man konnte
ja im didaktischen Zusammenhang iiber vieles
streiten. Dartiber zum Beispiel, ob der Bildungs-
begriff fiir die Didaktik mafigeblich sein solle
oder nicht, wie der so genannten ,Stofffiille”
zu begegnen sei, ob das ,Prinzip“ des Exempla-
rischen dabei hilfreich sei oder etwas anderes,
ob Lernziele operationalisiert werden sollten
oder nicht, ob man die Grundstrukturen der
Ficher zur Mafigabe fiir Unterricht machen solle
oder nicht vielmehr die von Klafki proklamierte
,Laienperspektive“, ob der Unterricht wissen-
schaftsorientiert gestaltet werden solle oder eher
lebensweltorientiert. Uber all das konnte man
streiten, und tiber all das wurde auch lebhaft
diskutiert. Uber ,Anschaulichkeit wurde damals
— zur Zeit der Didaktikhochkonjunktur (1965-
1980) — nicht diskutiert. (So nebenbei: Dariiber
wird auch heute nicht diskutiert, die Medienfrage
hat das Thema geschluckt.)

Es verwundert also nicht weiter, dass tatsdchlich
damals sehr viel Unterricht in die hier als ,An-
schaulichkeitsfalle” titulierte Falle tappte.

Im nun Folgenden sollen zunichst Beispiele da-
fiir prisentiert werden, inwiefern man sich gera-
de als pidagogisch engagierte/r Lehrer/in bzw.
auch als Schulbuchautor/in in dieser Falle ver-
fangen kann. Die Arten und Weisen, wie man in
die Anschaulichkeitsfalle tappen kann, sind aber,
wie man sehen kann, durchaus verschieden. In
einem zweiten Schritt mochte ich dann doch so
etwas wie Grenzen der Veranschaulichung mar-
kieren und indirekt darauf verweisen, dass An-
schaulichkeit je nach Fach etwas anderes bedeu-
tet und dass daher der in jedem Fach irgendwie
Powerpoint-gestiitzte Unterricht nicht die Losung
sein kann. Eine kleine und daher ergiinzbare Sys-
tematik der Anschaulichkeitsfallen soll folgen. In
einem dritten — vielleicht allzu kurzen Abschnitt
mochte ich unter Riickgriff auf G.W.F. Hegel dem
Abstrakten sein Recht einrdiumen, ohne dabei na-
tlirlich der Idee der Anschaulichkeit iiberhaupt
den Abschied zu geben.

1) Ich beginne mit erstens und ganz harmlos
— Grundschule in den Fiinfzigern: Schreib-
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Lese-Unterricht: Manche meiner Zeitgenossen
erinnern sich noch an die tiblichen ,Schulwand-
bilder*. Es gab ja damals fiir beinahe jedes un-
terrichtliche Thema ein solches: ,Der Bauer im
Mirzen die Rosslein einspannt...“,  Die Kinder
im Winter“, , Allerheiligen und Allerseelen” usw.;
ich muss gestehen: ich liebte als Kind diese Bil-
der (bilderarme Zeit). Einmal aber, es war im
Januar und das Thema war natiirlich deswegen
der Winter, seine Hirten und auch seine scho-
nen Seiten. Das so genannte ,Wochenthema“ (fiir
ca. 3 Wochen) war natiirlich (!) der Winter. An
der Seitenwand des Klassenzimmers hing ein
wunderschones Bild. Alles schneebedeckt, auf
dieser schneebedeckten Wiese tummelten sich
Kinder mit Schiern und Rodeln, bauten Schnee-
mdnner, alle lachten (pausbickige Kinder mit
roten Wangen), auf den gestrickten Fiustlingen
klebte der Schnee. — Aber: Ein Blick aus den
Fenstern des Klassenzimmers hinaus ins Freie
zeigte griine Wiesen, es hatte 20 Grad plus und
vom Schifahren konnte keine Rede sein. Es gab
also auch schon in den Fiinfzigern milde Winter,
und das ganze spielte im niederosterreichischen
Lilienfeld, dem Ort also, in dem Matthias Zdarsky
den alpinen Schilauf erfunden hatte (ca. 1900).
Natiirlich diente dieser Versuch der winterlichen
Adjustierung unserer Gemiiter dazu, unsere
Motivation fiir das Erlernen der Schreibung von
Schifahren, Rodeln, Miitze, Handschuhe etc. zu
erhohen. Aber: irgendetwas stimmte da nicht,
,Sstimmte“ jetzt nicht im Sinne von richtig und
falsch nicht, sondern im Sinne von Stimmigkeit.
Das real existierende Wetter war ein zu starker
Kontrast zu den Bemiihungen unserer engagier-
ten Lehrerin, unseren Gemiitern eine winterliche
Gestimmtheit zu injizieren.

Zweites Bild — wieder ein Schulwandbild: Es gab
ja auch fiir jeden neuen Buchstaben, den wir
lernten, ein entsprechendes Schulwandbild. An
zwei davon erinnere ich mich noch, das A und
das R. Natiirlich begannen wir nicht mit dem A.
Man beginnt, wie wir wissen, mit dem I. Dann
kommt das M. Wenn man das einmal hat, kann
man schon MIMI schreiben und — wie es so
schon grundschuldidaktisch heifit — ,zusammen-
lauten”. Also irgendwann im Oktober kam das A,
rechtzeitig zur Apfelernte. Die Kunst der Schul-
wandbildgestalter und ihrer didaktischen Berater
bestand darin, das hochabstrakte Lautzeichen A
irgendwie in einen sinnenfilligen Zusammen-



hang mit einem lebensrelevanten und anschau-
lichen Ereignis unseres Daseins zu bringen.
Das Wandbild zeigte Folgendes: Ein Knabe auf
einer Leiter beim Apfelpfliicken im Geist eines
Apfelbaumes. Graphisch-sinnenfillig betont war
natiirlich die A-Form der Leiter, sofern man sie
von der Seite aus betrachtet: Eine Leiter mit der
entsprechenden Sicherheitskette — von der Seite
aus betrachtet, ergibt — wer wollte daran zweifeln
—ein A. Es werden wohl nicht allzu viele gewesen
sein, die sich dadurch eine kleine Schreib-Lese-
Schwiche eingehandelt haben und z. B. beim
ersten Wortdiktat das Wortchen LEITER mit ei-
nem A begonnen haben.

So richtig didaktisch hochkomplex wurde es
dann beim R. Ein Knabe namens Rudi auf einem
Roller (Tretroller). Wie kriegt man ein aufrecht
stehendes grofles R in eine sinnenfillige Verbin-
dung mit Rudi auf einem Roller? Was ich noch in
Erinnerung habe: Ein lachender Knabe auf einem
Roller, eine Hand auf der Lenkstange, die andere
dem Betrachter zuwinkend. Wo das R war, weif}
ich nicht mehr. Man hat es auch damals suchen
mussen.

Gut, das war 1954. Die Didaktik steckte gewis-
sermaflen noch in den Kinderschuhen, obwohl
wenige Jahre spiter (1959) Klafkis ,Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik“ in erster Auflage
erscheinen und den Auftakt fiir eine lang anhal-
tende Didaktikdiskussion bilden werden.

Heute ist man — z. B. in Wien — weiter. Heute
bringen die Lehrer/innen Brezeln mit in den Un-
terricht, wenn das B dran ist. Die Kinder essen
die Brezel, verleiben sich also das B buchstiblich
ein. Und wenn man die Kinder das B auch noch
gehen ldsst (ein auf den FuRboden des Klassen-
zimmers gezeichnetes B wird abgeschritten),
dann nennt man das ,ganzheitliches Lernen®,
Lernen mit allen Sinnen, also Lernen ,mit Kopf,
Herz und Fuf®. Die Schulen, in welchen so ge-
lernt wird, nennen sich dann ,Bewegte Schule,
,dchule in Bewegung® oder so dhnlich und be-
kommen dann einen Forderpreis der Stiftung,
die ich jetzt nicht nennen will.

Pidagogisch theoretisch ist Derartiges aber den-
noch ertragreich. Was lernen Pidagogen und Pi-
dagoginnen daraus? — Kinder lernen irgendwie
dennoch lesen und schreiben. Es ist mit kaum

einer Methode zu verhindern, dass sie es lernen.
Sie lernen es nach ganzheitlich-analytischer Ma-
nier, sie lernen es nach synthetischer. Sie lernen
es mit Brezeln und ohne Brezeln, mit Brezeln
allerdings etwas langsamer. Es diirfte sich von
selbst verstehen, dass man das auch noch stei-
gern kann. Mit der Brezel und der Methode ,Eu-
ndo“ sind wir noch lange nicht am Ende der pi-
dagogischen Phantasie in puncto Anschaulichkeit
und Lebensnihe.

Im Zusammenhang meiner Beschiftigung mit
der pidagogischen Literaturgattung ,Gestaltpid-
agogik” bin ich schon vor einigen Jahren noch
auf ganz anderes gestoflen. In dieser seltsamen
Pidagogik, welche praktisch hiufiger vorkommt
als theoretisch, gilt bekanntlich das Korper-Seele-
Geist-Prinzip. Der Mensch bestehe — so heif3t es
— aus Korper, Seele und Geist. Ich nenne das die
anthropologische Dreifaltigkeitslehre. Sie diirfte
nach dem Tode Gottes im 19. Jht. (Nietzsche) auf
den Menschen iibergegangen sein und lebt hier
in menschlich-allzumenschlich reduzierter Form
fort. Man diirfe — so sagt man — Korper, Seele
und Geist nicht trennen, diese Einheit nicht
spalten. In jedem Unterricht miissten diese drei
Elemente zum Zuge kommen und eben nicht
blof der Geist. Das wire dann ,Verkopfung®. Die
pidagogische Zentralkategorie im didaktischen
Zusammenhang wire ,Kontakt“. Es miisse zu
jedem Unterrichtsinhalt ein sinnlicher Kontakt
hergestellt werden. Mitunter wird dieses didak-
tisch unverzichtbare Kontaktphinomen auch
,Betroffenheit* genannt. Man lerne eine Sache
angeblich besser, wenn man von ihr betroffen
wire. Aus dieser Basisprimisse werden dann
auch mitunter abenteuerliche pidagogische Kon-
sequenzen gezogen. Eine ist zum Beispiel dieje-
nige mit der Brezel. Sie ist noch harmlos. War-
um sollten die Kinder nicht zwischendurch eine
kleine Jause einnehmen? Aber — wie gesagt — das
lasst sich steigern. Ein gewisser Hans Ernst emp-
fiehlt z.B. in einer Habil-Schrift zum grundschu-
lischen Schreib-Lese-Unterricht Folgendes: Wenn
die Kinder das Wort MAUS schreiben lernen,
sollte auch eine Maus (leibhaftig) im Unterricht
anwesend sein.” Nur iiber den korperlich-sinnli-
chen Kontakt wiire ein ganzheitlicher Zugang zur
Schreibung von MAUS moglich. Was aber — so ist
man versucht zu fragen — machen wir, wenn es
um die Schreibung von Teufel geht, wenn es um
die Worter Krieg, Mord, Flugzeug, Engel oder
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Sex, Hass oder Enzym geht? Was macht man bei
ATOM? Ich habe noch nie eines gesehen oder gar
angefasst oder gestreichelt. Ich weif} sogar, wie
man Tegucigalpa (Hauptstadt von Honduras)
schreibt, ohne je dort gewesen zu sein. Stattdes-
sen habe ich schon einmal — peinlich! — das Wort
Grabmal in einem wissenschaftlichen Aufsatz mit
h geschrieben, obwohl ich schon 6fter vor einem
Grabmal gestanden bin. Ein bisschen Beschiifti-
gung mit der Sache der Schrift hitte m. E. dem
Unfug mit der Maus vorbeugen konnen, z. B. der
Gedanke daran, dass es sich bei unserer Schrift
um eine abstrakte Lautsymbolschrift handelt,
in welcher die Buchstaben/Lautsymbolzeichen
nichts mit dem sinnlich wahrnehmbaren Laut zu
tun haben und daher die Wortzeichen schon gar
nichts mit dem damit bezeichneten Ding. Solches
hitte zumindest bremsend wirken konnen, was
den didaktischen Ubermut anlangt. Wiire es an-
ders, miisste ja eine lebendige Maus so dhnlich
aussehen wie eine Laus oder gar ein Haus.

Was also den Kindern beim Schreibenlernen ab-
verlangt wird, ist nichts Geringeres, als auf diese
sinnlichen Assoziationen zu verzichten. Solche
kiinstlich in diesen Abstraktionsvorgang einzu-
flicken und dazwischen zu schieben, erleich-
tert nicht die notwendige Abstraktionsleistung,
sondern erschwert sie, wenngleich solches den
Lernprozess — wie schon erwihnt — nicht ganz
verhindern kann. Kinder lernen das Lesen zu-
meist trotzdem, sind also mitunter kliiger als so
manche Didaktiker.

Man konnte in diesem Zusammenhang auch auf
den Unfug Bezug nehmen, der in den meisten
Rechenbiichern vorkommt. Im Drang nach An-
schaulichkeit, Lebensnihe, nach Lebendigkeit
und Buntheit — ohne diese Dinge hat ja ein Re-
chenbuch keine Approbationschance — kommt
es dann zu verwirrenden Seitengestaltungen. Es
ist mitunter sogar fiir Eltern, die z. B. studiert ha-
ben, unmoglich, die entsprechenden Aufgaben
nicht nur zu 16sen, sondern sie iiberhaupt aus-
findig zu machen. Man verirrt sich zwischen den
bunten Fihnchen, gedruckten Papierschlangen
(mit Gesichtern) und vielfiltigen Bebilderungen
und Verbilderungen.

Ich lasse das aber jetzt beiseite und komme zu

einer Variante der Anschaulichkeits- bzw. Le-
bendigkeitsfalle, in die ich als junger Lehrer (ca.
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1972) selber getappt bin. Man konnte diese Vari-
ante die ,Zu den Sachen selber!-Falle“ nennen.

Thema im Sachunterricht der Grundschule war
das Hausschwein. Die Angelegenheit ist dem
MAUS-Beispiel verwandt. Aber es geht hier nicht
ums Schreiben, sondern um den so genannten
Sachunterricht, und zwar um die naturkundlich-
biologische Seite dieser Frage. Also 1972 — Volks-
schullehrer Alfred Schirlbauer in einer 3. Klasse
in einer kleinen Marktgemeinde, 20 km siidlich
von Wien: Der achtjihrige Jakob — Bauernsohn
mit ausgeprigtem Interesse fiir alles, was kreucht
und fleucht — hatte mir angeboten, sein Lieb-
lingsschwein mit in die Klasse zu bringen. Und
beim Blick in sein strahlendes Gesicht (weil jetzt
endlich das Schwein ,dran war“), konnte ich
nicht ablehnen. Er brachte es also mit, in einer
Einkaufstasche. Losgelassen spurtete es quie-
kend durch das Klassenzimmer. Die Atmosphire
war ziemlich aufgescheucht. Unterrichtet wurde
nicht. Daran war gar nicht zu denken. Ich kann
mich auch nicht mehr erinnern, was wir machten,
nachdem Jakobs Mutter in der 10 Uhr-Pause das
Schwein abgeholt hatte — wahrscheinlich die den
tiblichen Sachunterricht fortsetzenden deutsch-
unterrichtlichen Wortschatziibbungen in Form
der so genannten ,Vertiefung und Erweiterung
der kindlichen Vorstellungswelt* durch pseu-
dowissenschaftliche Sentenzen iiber Herkunft
und Endzweck des Schweins als Fleischlieferant
oder eine Wortschatziibung 4 la Schweinefutter,
Schweinemast, ,,Schwein gehabt”, Dinge also, die
man ohne anwesendes Schwein auch hitte trak-
tieren konnen. Mitunter — so sehe ich es — kann
der unmittelbare Kontakt mit der Wirklichkeit
tiber diese Wirklichkeit den Unterricht iiber die-
se Wirklichkeit ziemlich lahm legen. (Wir wissen
allerdings auch, dass die Rede von einem Unter-
richt tiber die Wirklichkeit etwas irrefiihrend ist.
Genau genommen unterrichten wir nie iiber die
Wirklichkeit, sondern erdffnen bestimmte Per-
spektiven auf die Wirklichkeit. Dazu muss man
nicht Konstruktivist sein. Es geniigt Kant — und
das wiegt schwer genug).

Es gibt meines Erachtens noch eine Variante
moglicher Fallen, in die uns der Hang zur An-
schaulichkeit lockt. Ich nenne sie die Grausam-
keitsfalle und erinnere mich dabei an den grund-
schulischen Religionsunterricht der 50er-Jahre,
den ein ansonsten vermutlich integrer Pfarrer



fiir uns Grundschulkinder gehalten hat. Der Vor-
wurf trifft also nicht so sehr ihn als vielmehr die
Schulbuchautoren. Ein Bild hat sich in beson-
derer Weise in meiner Vorstellungswelt gehal-
ten. Manchmal trifft es schon zu, dass sich das
sinnlich Aufgefasste am festesten im Gedichtnis
hilt. Von bunten Bildern, Farbdruck usw. war
damals noch keine Rede. Ein ganzes Kapitel des
Schulbuches, welches sich Katechismus nannte,
war den frithen Christenverfolgungen gewidmet.
Man sah als Achtjahriger Zeichnungen von Folte-
rungen der frithen Christen, u. a. Menschen mit
abgehackten Gliedern in einer riesigen Pfanne in
siedendem Ol schmoren. Einen differenzierteren
Kommentar dazu will ich mir ersparen und kom-
me zu Punkt 2.

2) Grenzen der Anschaulichkeit — ich markiere
ausgehend von den bisher prisentierten Fillen
von Uberschreitungen nur drei. Wahrscheinlich
gibt es mehrere bzw. viele andere.

Das letzte Beispiel iiberschreitet wohl die eine
oder andere Grenze pidagogischer Ethik. Man
muss nicht alles zeigen, wozu Menschen fihig
sind, Grundschiilern schon gar nicht. Ich bin da-
riiber im Klaren, dass die Medien dies in Perma-
nenz tun und dass daher Unterricht, der solches
tut und leistet, nur tut, was die Welt macht und
dergestalt ziemlich lebensnah ist. Aber vielleicht
muss Unterricht auch nicht ,lebensnah“ sein?
,Wohin kommt man mit dem Prinzip der Lebens-
nihe? Doch nur in die Nihe des Lebens. Sehr
weit ist das nicht.“ — So formulierte ein gewisser
Alfred Petzelt schon in den Vierzigerjahren des
20. Jhdts.

Die zweite Grenze will ich die Didaktische Gren-
ze nennen. ,Didaktische Grenze* deswegen,
weil an dieser Grenze der Unterricht sich gewis-
sermafien selbst tiberschreitet, nimlich auf das
hin, was nicht mehr Unterricht ist. Ich meine das
Schwein in der Klasse, titige Arbeit im Saustall,
tiberhaupt reale Arbeit in einem Betrieb statt Un-
terricht iiber die Modalititen der Arbeit in einem
Betrieb. (Auch solche Grenziiberschreitungen
hat man fertig gebracht: Lehrer/innen tun sich
zusammen, kaufen ein abgewirtschaftetes Hotel,
lassen die Schiiler/innen ihrer Handelsakademie
darin arbeiten — an der Rezeption oder im Putz-
dienst — und stellen dann statt einer Entlohnung
Zeugnisse fiir BWL und Rechnungswesen aus).

Man kann das Problem der ,didaktischen Gren-
ze* auch durchaus an begrifflichen Uberlegun-
gen deutlich machen. Es gibt bzw. gab eine Di-
daktikkonzeption, die Ende der Sechziger Furore
gemacht hat. Ich habe sie damals nicht sonder-
lich geschitzt, einen systematischen Ort in mei-
nen Didaktikvorlesungen hatte sie bis zuletzt.
Und zwar wegen ihrer durchaus iiberzeugenden
Definition von Unterricht. Ich meine das Didak-
tikmodell von Paul Heimann, Wolfgang Schulz
und Gunther Otto. Dort heifdt es: , Unterricht ist
jene Form der Lehre und Belehrung, welche den
Lebenszusammenhang, in dem eine Lehrnotwen-
digkeit auftaucht, verldsst, um das planmiRige
Lehren von mehrgliedrigen Lehrgehalten in von-
einander getrennten Zeitabschnitten zu ermogli-
chen.*?

Die dritte Grenze konnte man die Grenze der
Reprisentation nennen. Damit meine ich das,
was ich in den ersten Beispielen vorgefiihrt habe
(das A, das R, die MAUS. ..). Das Reprisentierte
sollte schon dem, worum es eigentlich geht, ei-
nigermafien entsprechen Die Leiter fiihrt nicht
zum Buchstaben A im Wort ,Apfel, wenn auch
lebenspraktisch zum Erreichen der Apfel im Ge-
ast des Apfelbaumes. Die lebendige Maus repri-
sentiert in keiner Weise das Schriftbild des Wortes
MAUS. Hier ist Abstraktion gefordert und gerade
nicht sinnliche Reprisentation. Dort, wo um des
Lernens willen die Abstraktion von sinnlichen
Eindriicken erforderlich ist, muss man nicht
justament mit sinnlich Wahrnehmbarem die Ab-
straktion zu verhindern versuchen.

3) Damit bin ich bei dem schon angekiindigten
Schuldirektor Hegel, der sich schon vor circa 200
Jahren {tiber diese Verfehlungen des Anschau-
ungsunterrichts amiisiert hat. Im folgenden,
etwas lingeren Zitat, welches aus seiner Schrift
,,Uber den Vortrag der Philosophie auf Gymnasi-

n“ (1812) stammt, plidiert er — es geht ja um
den Philosophieunterricht — fiir die Abstraktion
und verwendet dabei aber ein Exempel, welches
wohl eher aus dem Anfangsunterricht in Mathe-
matik stammt.

JFerner, abstrakt lernt man denken durch ab-
straktes Denken. Man kann nimlich entweder
vom Sinnlichen, Konkreten anfangen wollen und
dieses zum Abstrakten durch Analyse heraus-
und hinaufpriparieren, so — wie es scheint — den
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naturgemifen Gang nehmen, wie auch so vom
Leichteren zu Schwereren aufsteigen. Oder aber
kann man gleich vom Abstrakten selbst beginnen
und dasselbe an und fiir sich nehmen, lehren
und verstindlich machen. Erstlich, was die Ver-
gleichung beider Wege betrifft, so ist der erste
gewif§ naturgemifer, aber darum der unwissen-
schaftliche Weg. Obwohl es naturgemifier ist,
dass eine das Runde ungefihr enthaltende Schei-
be aus einem Baumstamme, durch Abstreifen der
ungleichen, herausstehenden Stiickchen nach
und nach abgerundet worden sei, so verfihrt
doch der Geometer nicht so, sondern er macht
mit dem Zirkel oder der freien Hand gleich einen
genauen abstrakten Kreis. Es ist der Sache gemif,
weil das Reine, das Wahrhafte natura prius ist, mit
ihm in der Wissenschaft auch anzufangen; denn
sie ist das Verkehrte des blof naturgemifien,
d. h. ungeistigen Vorstellens; wahrhaft ist jenes
das Erste, und die Wissenschaft soll tun, wie es
wahrhaft ist. — Zweitens ist es ein volliger Irrtum,
jenen naturgemiflen, beim konkreten Sinnlichen
anfangenden und zum Gedanken fortgehenden
Weg fiir den leichteren zu halten. Er ist im Ge-
genteil der schwerere, — wie es leichter ist, die
Elemente der Tonsprache, die einzelnen Buchsta-
ben, auszusprechen und zu lesen als ganze Wor-
te. — Weil das Abstraktere das Einfachere ist, ist es
leichter aufzufassen. Das konkrete sinnliche Bei-
wesen (Beweisen? A.S.) ist ohnehin wegzustrei-
fen; es ist daher tiberfliissig, es vorher dazu zu
nehmen, da es wieder weggeschafft werden muf,
und es wirkt nur zerstreuend.

So sehr ich dem verehrten Schuldirektor grund-
sdtzlich auch zustimme, eines muss doch dage-
gen eingewandt werden: Der gezeichnete Kreis
ist ja schon eine Veranschaulichung und nicht
mehr blofl der abstrakte Kreis. Der Kreismittel-
punkt, zumeist als x markiert, ist ja auch kein
Punkt, sondern markiert ihn blof fiir unser sinn-
liches Bediirfnis. Die an die Tafel gezeichnete Ge-
rade ist auch keine Gerade, sondern ein Strich,
welcher die Gerade anschaulich machen soll.
Genau genommen ,gibt" es gar keinen Kreis. Wer
das nicht wahrhaben will, hat in Mathe eigent-
lich noch nichts verstanden. Man kann es auch
anders und einfacher sagen: Man muss schon
eine Vorstellung, einen Begriff vom Kreis haben,
um die Baumscheibe iiberhaupt als kreisformig
identifizieren zu konnen.
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Dass die Formen der Anschauung nach Fichern
variieren, diirfte demnach klar sein. Weiters auch,
dass je nach Aufgabenstellung innerhalb der Fi-
cher die Formen der Anschaulichkeit wechseln
miissen. Ein Dokumentarfilm iiber Albert Ein-
stein zeigt uns Einstein, erkldrt aber nicht die Re-
lativititstheorie. Eine Doku tiber die Atombom-
benversuche der 50er-Jahre zeigt uns zwar einen
Teil der Wirkungen einer atomaren Explosion, er-
klirt uns aber nicht die Kernspaltung. Und wenn
man das , Alexander“-Thema mit Colin Farrell ab-
handelt, hat man geschichtsunterrichtlich noch
gar nichts geleistet.

Endnoten:
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(Hg. von Eva Moldenhauer und Karl Markus Michel). Niirn-
berger und Heidelberger Schriften, S. 413.



Andrea Weinhandl

Klipperts Methodentraining oder padagogische Aufklarung?
Uberlegungen zur Professionalitatsentwicklung in der Lehrer/innenbildung

I Der Beitrag geht der Frage nach, was eine pidagogische Ausbildung leisten muss, damit kiinftige Lehrer/innen
— eine reflektierte pidagogische Urteilskraft entwickeln konnen. Die Dringlichkeit dieser Aufgabe wird im Blick

auf die Vermittlungsproblematik aufgezeigt. Klipperts Methodentrainingsprogramm dient als Beispiel, um zu
verdeutlichen, dass man die Frage nach den Inhalten nur dann problemlos auf die Seite schieben kann, wenn man den
pidagogischen Anspruch von Unterricht hinter sich lisst. Will man, dass Studierende die Logik und die Konsequenzen der-
artiger Unterrichtskonzepte verstehen, dann - so die Forderung des Beitrags - miissen sie ermichtigt werden, pidagogische
Problemstellungen angesichts des Anspruchs auf Miindigkeit zu reflektieren.

ENJP=  The article deals with the question of what a pedagogical education has to offer in order for a student to de-
valns velop reflective pedagogical judgement. The urgency of this task is shown in the light of the problem of how

to impart knowledge. Klippert’s training program serves as an example to illustrate that one can only put the
question of content to one side if one leaves the pedagogical demands of teaching behind. If you want to allow students to
understand the logic and the consequences of such teaching approaches, then - according to the claims of the article - they
must be empowered to reflect upon pedagogical problems independently.

I A tanulmdny arra a kérdésre keresi a valaszt, milyen pedagogiai képzés sziikséges ahhoz, hogy el6segitse a
tandrok pedagogiai dontéshozoképességének fejlodését. A kérdés fontossiga a tudiskozvetités problemati-

W janak megfigyelése sordn vilik nyilvanvalov. A Kii bdszer szolgdl alapul annak megértésére, miszeri
janak megfigyelése sordn vélik nyilvinvaldva. A Klippert-modszer szolgdl alapul annak megértésére, miszerint
a tartalomra vonatkozd kérdéseket csak abban az esetben lehet hittérbe szoritani, ha elmarad a tan6ra pedagogiai igény-
ességére valo torekvés. Ha azt a célt fogalmazzuk meg, hogy a hallgatok megértsék az ilyen oktatdsi koncepciok logikai

felépitését, akkor lehet&vé kell tenni szamukra, hogy a pedagdgai kihivasokra felel6sségteljesen reagalhassanak.

flektiranu pedagosku moc za procjenjivanje. Predstavlja se hitnost ove zadace u pogledu na problematiku

E Prinos se bavi pitanjem, ¢a mora dostignuti pedagoska izobrazba, da bi bududi ucitelji/ce mogli razviti re-

posredovanja. Kao primjer se predstavlja program za trening metodami po Klippertu. Tim se objasnjava da se
pitanja o sadrZzaji samo onda moru prez problema odrinuti na stran, ako se napusti pedagoski zahtjev za poducavanje. Ako
kanimo,da $tudenti/ce razumu logiku i posljedice ovakovih konceptov nastave, onda — tako zahtjev u ovom prinosu — mo-
raju biti opunomoceni, da samostalno reflektiraju pedagoske probleme.

Die Frage, was in der Schule gelehrt und gelernt
werden soll, ist seit jeher umstritten. Ein Beleg
dafiir ist etwa die Curriculumsdiskussion Ende
der 60er-Jahre. Ich mochte an dieser Stelle auf
diese Debatte nicht niher eingehen, sondern
die gegenwirtige Situation kurz in den Blick
nehmen. Heute orientiert man sich bei der Aus-
wahl der Inhalte vorrangig an der Frage, welche
Kompetenzen durch diese vermittelt werden
konnen. Der Lernkompetenz kommt dabei eine
besondere Bedeutung zu. Begriindet wird dieser
Stellenwert u.a. folgendermafen: ,Ein Lernen
auf Konserve ist immer weniger gefragt, weil die
Welt sich rascher dndert, als Lehrpline erstellt
oder Schulbiicher gedruckt werden konnen. Er-
worbenes Wissen und Fihigkeiten haben heute
eine geringe Haltbarkeit — auch Bildungsinhalte

tragen ein Ablaufdatum.“ (zit. nach Schirlbauer
2004, S.189)"

Angesichts derartiger Uberlegungen ist es nicht
verwunderlich, dass es in der Schule heute vor
allem um das Lernen des Lernens geht. Damit
einhergehend haben sich auch die Aufgaben und
die Funktion der Lehrkraft verindert. Es geht
nicht mehr so sehr darum, dass sie die Schiiler/
innen zur Einsicht fiihrt, indem sie zeigend und
erklirend die Unterrichtsstoffe vermittelt, als
vielmehr darum, dass sie Lernsituationen arran-
giert, die es den Schiilerinnen und Schiilern er-
moglichen sich den Stoff selbst anzueignen.

Dieser Bedeutungswandel von Unterricht stellt
nicht nur die Lehrer/innen vor neue Herausforde-
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rungen, sondern auch die Lehrer/innenbildung.
Diese soll ja jene Kompetenzen vermitteln, die
das neue Berufsverstindnis erfordert. Die obers-
te Kompetenz ist dabei die Entwicklung von Pro-
fessionalitit. Was darunter genau zu verstehen ist,
kann man in den entsprechenden Empfehlungen
und Richtlinien der AG EPIK nachlesen. Diese hat
es sich zur Aufgabe gemacht, jene Dominen im
Lehrer/innenberuf herauszuarbeiten, an denen
die Erweiterung der Professionalitit ansetzen
konnte. Konkret handelt es sich dabei um folgen-
de sechs Dominen: ,Reflexivitit“, ,Kollegialitit®,
Lotandesbewusstsein®, ,Diskursfihigkeit {iber
Unterricht®, ,Personal Mastery” und ,Differenz-
fahigkeit“. Es ist durchaus lohnend sich diese
Begriffe genauer anzusehen. Ich mochte mich an
dieser Stelle lediglich auf den Begriff der Reflexi-
vitit konzentrieren. Darunter versteht man , die
Fihigkeit von Lehrpersonen iiber die Wirkung
der eigenen Titigkeit in Schul- bzw. Unterrichts-
situationen zu reflektieren. (z.B. Gelingt es, die
einzelnen Schiiler/innen mit dem Lehrstoff zu er-
reichen? Welchen Einfluss hat die eigene Person-
lichkeit auf das Unterrichtsgeschehen? Wie weit
ist die Schule eine lernende Organisation? Etc.)*
(Schratz, 2005, S.10)

Dass die Lehrperson mit dem Lehrstoff die Schii-
ler/innen erreichen soll, klingt plausibel. Wie
aber weif§ sie, ob das gelungen bzw. misslungen
ist? Lasst sich das Erreichen beobachten? Und
wenn, woran lisst es sich erkennen? Hat eine
Lehrerin/ein Lehrer ihre/seine Schiiler/innen er-
reicht, wenn alle engagiert mitarbeiten, wenn
die zu bearbeitenden Aufgaben gelost werden
konnen, wenn gute Priifungsergebnisse erzielt
werden? Die Fragen lieen sich fortsetzen. Man
moge sie freilich nicht missverstehen, mit ihnen
soll weder der Wert der Mitarbeit noch der Wert
der Leistung verneint werden, vielmehr soll ver-
deutlicht werden, dass die Antwort auf die Fra-
ge, ob die Lehrkraft mit dem Unterrichtsstoff die
Schiiler/innen erreicht, allemal davon abhingig
ist, welches Verstindnis von Unterricht den Blick
des Beobachters/der Beobachterin lenkt und lei-
tet.

Um das Gemeinte an einem kleinen Beispiel aus
der Schulpraxis zu veranschaulichen: Wer bei der
Vermittlung des Lehrstoffs auf die Methode der
Lernspirale setzt, wird mit hoher Wahrscheinlich
die Mehrheit der Schiiler/innen erreichen, wenn

22

man unter ,Erreichen® versteht, dass die Schiiler/
innen die jeweiligen Inhalte selbststindig und
im Austausch mit der Kleingruppe bearbeiten
und das Erarbeitete prisentieren konnen. Um
welche Inhalte es sich handelt, ist dabei ziemlich
nebensichlich, denn Lernspiralen sind Universal-
methoden, mit denen jeder Inhalt erarbeitet wer-
den kann. Zumindest dieser Anspruch, so sollte
man meinen, miisste Lehrer/innen nachdenklich
stimmen. Warum dies nicht zwingend der Fall
ist, erklirt Gruschka damit, dass ,dieser Unter-
richt wegen seiner aktivierenden Methodik und
der Beteiligungsdichte als erfolgreich im Sinne
der kompetenzorientierten Differenzierung” gilt.
Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass von
diesem Unterricht keineswegs ,, jeder Beobachter
und vor allem die Akteure selbst sagen wiirden,
er sei schlecht oder gar misslungen. Dass in all
diesen Stunden weder etwas Bestimmtes gelehrt
wurde, dass Verstehen von etwas gar nicht mehr
zum Problem wurde (...) wird nicht mehr auffil-
lig“. (Gruschka 2012, S.3)

Offenbar — und das zeigt dieses Beispiel — wird
die Aufgabe von Unterricht nicht notwendiger-
weise darin gesehen, Einsichten zu ermdoglichen.
Wenn angehende Lehrer/innen erkennen sollen,
wohin es fiihren kann, wenn man die Absicht
von Unterricht der Beliebigkeit preisgibt, dann
kann eine piddagogische Ausbildung die Frage
nach der pidagogischen Aufgabe von Unterricht
und Erziehung schon um ihres eigenen Auftrags
willen nicht unbearbeitet lassen. Methoden-Trai-
ningsprogramme 4 la Klippert konnen sich bei
der Bewerkstelligung dieser Aufgabe durchaus
als niitzlich erweisen. Damit ist freilich nicht ge-
meint, diese in der Praxis auf deren Tauglichkeit
erproben zu lassen. Das wire der Sache in keiner
Weise dienlich. Vielmehr muss man, um die inne-
re Logik derartiger Konzepte sichtbar zu machen,
diese im Hinblick auf die pidagogische Aufgabe
von Unterricht und Erziehung systematisch ent-
falten. Nur so kann den Studierenden einsichtig
werden, dass diese Methoden zwar vielfiltige Ak-
tivierung auslosen, letztlich aber Leerlauf betrei-
ben, da sie nicht zur Belehrung von etwas fiihren;
diese Methoden also lediglich zum Selbstzweck
betrieben werden und nicht als Mittel zum Ziele
der Erschliefung und des Verstehens von Inhal-
ten, so dass man im besten Fall nur die Methode
erwirbt. (Gruschka, 2012, §. 2)



Wenn man diese kurze Ausfiihrung zum Problem
des Methodenlernens ernst nimmt, dann mag
deutlich werden, dass die theoretische Ausein-
andersetzung in den jeweiligen Studiensemina-
ren sich nicht darin erschopfen kann, geeigne-
tes Handwerkszeug fiir die Praxis anzubieten,
sondern die Frage nach der Zweckbestimmung
pidagogischen Handelns ins Bewusstsein heben,
begrifflich kliren und in Ansehung der gewonne-
nen Einsichten nach den Mdglichkeiten pidago-
gischen Handelns fragen muss.

Im Blick auf diesen Anspruch mag es verstind-
lich werden, warum eine so verstandene theore-
tische Auseinandersetzung sich auch nicht darauf
beschrinken kann, die Studierenden auf die
politisch korrekte pidagogische Rhetorik einzu-
schworen. Den ,guten” und ,bosen” Wortern der
Pidagogik — wie Reichenbach (2004, S.2) sagt
— begegnet man ohnehin auf Schritt und Tritt;
ein Entkommen ist nahezu ausgeschlossen. Man
braucht sich deshalb auch nicht zu wundern,
wenn Studierende spitestens nach zwei Semes-
tern pidagogischem Studium zu wissen glauben,
dass offene Lernformen besser sind als geschlos-
sene, gemeinsames Lernen besser ist als allein
und tiberhaupt ganzheitliches und aktives Ler-
nen besser als passives und fragmentarisches.’

Fragt man sie nach dem Grund ihrer Gewisshei-
ten, dann verweisen sie zumeist auf ihre Beob-
achtungen und Erfahrungen aus der Schulpraxis,
manche stiitzen sich auch auf konstruktivistische,
neurophysiologische und lernpsychologische Er-
klirungsansitze. Diese scheinen ihnen durchaus
einleuchtend und kaum jemand zweifelt beispiel-
haft daran, dass offenes Lernen im erweiterten
Klassenzimmer in der Tat die pidagogisch rich-
tige Form der Vermittlung ist. Warum auch? Man
weifl doch, dass ,Lerninhalte, die in schibigen
Klassenzimmern, in einer konflikttrichtigen und
Furcht einflofenden Umgebung von lustlosen
Lehrern vermittelt werden, (...) eine geringe
Chance“ haben, dauerhaft im Gedichtnis veran-
kert zu werden.“ (Roth, 2003, S. 27)

Fasst man die wenigen Uberlegungen im Hin-
blick auf die Frage: ,Wie kann Lehrer/innenbil-
dung die Professionalititsentwicklung kiinftiger
Lehrer/innen befordern? zusammen, so liefe
sich in Kiirze antworten:

1. Um kiinftige Lehrer/innen dabei zu unterstiit-
zen eine reflektierte pidagogische Urteilskraft zu
entwickeln, muss in der Ausbildung das pidago-
gische Denken kultiviert werden. Das erfordert
auch, die Studierenden den Ubeln des Zweifels
und der Irritation auszusetzen. Das Infragestellen
der vermeintlichen pidagogischen Gewissheiten
ist gewissermaflen der Preis pidagogischer Auf-
klirung.

2. Zur Entwicklung von Professionalitit gehort
auch, dass man lernt zwischen pidagogischen
und nicht-piddagogischen Argumenten und An-
spriichen zu unterscheiden. Es wire in der Tat
schon viel gewonnen, wenn kiinftige Lehrer/
innen begriindet wissen, dass es beim Lernen
in erster Linie nicht darauf ankommt, dass das
Gelernte im Gedichtnis verankert bleibt, son-
dern dass pidagogisch gemeintes Lernen auf das
Verstehen zielt. Wer das kapiert hat, durchschaut
auch, dass eine funktionierende Praxis nicht per
se eine padagogische Praxis ist, und dass sich,
was sich unter dem Begriff Unterricht zutrigt,
nicht zwingend Unterricht sein muss.

3. Angesichts des pidagogischen Anspruchs auf
Miindigkeit, ist und bleibt das Kerngeschift der
Lehrer/innen das Versteben lebren. In welchem
Unterrichtsarrangement das stattfindet, ist dabei
ziemlich nebensichlich. Damit kiinftige Lehrer/
innen diese Aufgabe verantwortungsvoll wahr-
nehmen konnen, bedarf es der griindlichen Aus-
einandersetzung mit einer Lehr- und Lerntheorie,
die auch die Inhalte des Lehrens und Lernens in
den Blick nimmt, ,weil es ohne diese kein Lernen
gibt.“(Schirlbauer, 2008, S. 205)

Es ist schon richtig: Diese Forderungen sind nicht
neu?, tiberholt sind sie deshalb aber nicht. Bevor
ich schlieBe, mochte ich noch an Nietsches Vor-
trige Uber die Zukunft unserer Bildungsanstal-
ten aus dem Jahre 1872 erinnern. Im Blick auf
die pidagogische Literatur seiner Zeit konstatiert
er:,Man mache sich nur mit der pddagogischen
Literatur dieser Gegenwart vertraut, an dem ist
nichts mebr zu verderben, der bei diesem Stu-
dium nicht iiber die allerbichste Geistesarmut
und iiber den wabrhaft téppischen Cirkeltanz(!)
erschrickt. Hier mufS(!) unsere Philosophie nicht
mit dem Erstaunen, sondern mit dem Erschre-
cken beginnen: (...)."

23

ische Aufklarung?

der padagog

(<]
(o)
£
&

4. Klipperts Methodentra




he Aufklarung?

IsC

O
o
(o))
O
O
:0
o
S
(]
O

ining o

4. Klipperts Methodentra

Diese Kritik hat wohl bis heute nichts an ihrer
Brisanz verloren, und schon deshalb diirfen wir
den Studierenden das Erschrecken nicht erspa-
ren!

Literatur:

Gruschka, A.(2012): http://bildung-wissen.eu/fachbeitrae-
ge/strategien-zur-vermeidung-des-lehrens-und-lernens-der-
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Heitger, Marian (1983): Beitrige zu einer Pidagogik des
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Reichenbach, R. (2004): http://parapluie.de/archiv/worte/
paedagogik/ (Zugriff vom 18.09.2012)
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Schirlbauer, A. (2004): Bildungsliigen. Uber pidagogische
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dungspolitik. Wien. Sonderzahl. S. 180-197

Schirlbauer, A. (2008): 37 Elefanten: Oder: Kann man ohne
Lerntheorie unterrichten? In: Konstatin Mitgutsch u.a.
(Hrsg.): Dem Lernen auf der Spur. In pidagogischer Per-
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Friedrich Nietzsche: Uber die Zukunft unserer Bildungsan-
stalten. http://www.zeno.org/Philosophie/M/Nietzsche, +F
riedrich/%C3%9Cber + die + Zukunft +unserer+ Bildungs-
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Endnoten:

! Schirlbauer zitiert hier eine Broschiire des Ministeriums
aus dem Jahr 1996 mit dem Titel. Bildung, Arbeit, Lebens-
zeit. Lebensbegleitendes Lernen im 21. Jahrhundert.

2 Vgl. dazu R. Reichenbach ,Aktiv, offen und ganzheitlich
http://parapluie.de/archiv/worte/paedagogik/

3 Man denke etwa an Marian Heitger. Er wurde zeitlebens

nicht miide, darauf zu verweisen, dass ,Lehren dialogi-
schen Charakter hat, allen Zwang, alle Konditionierung,
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alle Versuche, die Vernunft des Lernenden durch den Me-
chanismus von Lust und Unlust, durch Opportunismus
zu umgehen®, waren fiir ihn ,Fehlformen, weil Lernen
auf Wissen zielt, das heif}t ohne eigenes Einsehen wertlos
wird; weil alles Lehren Hilfe zum eigenstindigen Erkennen
des Schiilers(!) sein muss. Nur dann steht es innerhalb der
pidagogischen Absicht auf Entfaltung der Miindigkeit.“
(Heitger 1983, S. 48)



Johann Pehofer

Asthetik und Kind

Eine Einfihrung in die Bedeutung der Asthetik fir das Kind in der

Gegenwarisgesellschaft

I Der vorliegende Artikel stellt eine Zusammenfassung eines Referats an der Universitit Zadar (Kroatien) dar. Er
- soll die Bedeutung einer inhalts- und wertbezogenen Erziehung in unserer Gegenwartsgesellschaft verdeutli-

chen.

P*4 This paper presents a summary of a presentation at the University of Zadar (Croatia). It will highlight the im-
a Dortance of content-and value-based education in our present society.

E cikk a Zadari Egyetemen elhangzott el6adas Osszefoglalt valtozata. A tartalom- és értékalapu nevelés fontos-
sagara kivanja felhivni a figyelmet jelenlegi tirsadalmunkban.

]

]
Ov cClanak predstavlja sazetak jednoga referata na sveucilis¢éu u Zadru (Hrvatska). Cilj je
razjaSnjenje vaznosti odgoja u nasem sadasnjem drustvu, koji je se orijentira prema sadrzaju i

vridnosti.

Vorwort

Dass in einer Zeit, in der Pidagogik beinahe nur
mehr auf Okonomie, Organisationsstrukturen
und ihren Warenwert beschrinkt wird, an der
Universitit Zadar ein Symposion zur Asthetik
im Bildungsbereich stattfindet, ist bemerkens-
wert und mutig, denn die ,Frage nach den Mit-
teln fiir Bildung hat die nach ihrem Sinn lingst
verdringt, sowohl in der politischen wie in der
wissenschaftlichen Diskussion. Man hat die Ori-
entierung an giiltigen Normen und Maf8stiben

verloren“’.

Umso mehr muss es Aufgabe einer wissenschaft-
lichen Pidagogik sein, sich ihren basalen Aufga-
ben zu widmen, nimlich ,der Frage nach dem
Menschen, seinem eigentlichen Zweck, nach sei-
nem Woher und Wohin*%.

Einleitung
Die Bedeutung der Asthetik fiir alle gesellschafts-

politischen Bereiche — also nicht nur fiir die Pi-
dagogik - erkennt man unter anderem an der

Anzahl von bedeutenden Personlichkeiten, die
dazu veroffentlicht haben. Nicht nur Schriftstel-
ler — von Petrarca iiber Friedrich von Schiller bis
Thomas Mann, Philosophen und Wissenschaftler
—von Plato tiber Theodor W. Adorno, Max Hork-
heimer und Martin Heidegger bis Ernst Bloch-,
auch Kiinstler, Theologen und Pidagogen finden
sich in dieser Auflistung.’ Die Konzentration der
gegenwirtigen Arbeiten von Konrad Paul Liess-
mann der Universitit Wien zur Asthetik des All-
tiglichen* unterstreicht noch zusitzlich die Be-
deutung der Asthetik fiir Gesellschaft und Kultur
und damit letztendlich auch fiir die Pidagogik.
Analysiert man die Vielfalt dieser Texte, lassen
sich folgende Bereiche bestimmen:

o Asthetik aus kiinstlerischer Sicht: als Definiti-
on von Schonheit, Kunst und Geschmack so-
wie deren Realisation in den Kiinsten,

* Asthetik aus philosophisch—wissenschaftli-
cher Sicht: als Definition von sensorischen
und/oder emotionalen Werten, im weiteren
Sinn auch die kritische Reflexion und Hinter-
fragung von Natur, Kunst und Kultur,

* Asthetik aus pidagogischer Sicht: als den Bei-
trag der Asthetik zur Bildung.
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Im Sinne der Thematik des Symposions wird der
letzte Punkt naturgemif im Vordergrund stehen,
wenngleich immer auch ein Wechselverhiltnis
zu den anderen beiden Bereichen gegeben ist.
Asthetik ist nicht nur ein Bereich der Kunst, son-
dern ist nach der Definition, die Alexander Gott-
lieb Baumgarten (1714 — 1762) in die neuere
Philosophie eingefiihrt hat, sowohl die ,Wissen-
schaft der Sinneserkenntnis“ als auch die ,Kunst
des schonen Denkens*.

Dadurch spielen in der Asthetik der Neuzeit die
Kunst und das Schone eine entscheidende Rolle,
wesentlich bleibt jedoch — nicht nur fiir unseren
Bereich der Pidagogik — dass sie Bildung der Per-
son im Ganzen und somit ein unaufgebbares Mo-
ment der Bildung ist ... ja, dsthetische Erziehung
sei Erziehung tiberhaupt.®

Eine Einstellung, die wir auch bei dem Osterrei-
chischen Nobelpreistriger Konrad Lorenz erwei-
tert und bestitigt sehen: “Die beste Schule, in
der ein junger Mensch lernen kann, daf§ die Welt
einen Sinn hat, ist der unmittelbare Umgang mit
der Natur selbst. Ich kann mir nicht vorstellen,
daf ein normal veranlagtes Menschenkind, dem
eine nahe und vertraute Beriihrung mit Lebe-
wesen, d.h. mit den groflen Harmonien der Na-
tur, vergonnt ist, die Welt als sinnlos empfinden
sollte”...”Jeder Mensch, der an der Schopfung
und ihrer Schonheit Freude empfindet, ist gegen
jeden Zweifel an ihrem Sinn gefeit“.?

Der Mensch als biopsychologische Ein-
heit

Bereits Johann Heinrich Pestalozzi bezeichne-
te den Menschen als Einheit von ,Kopf, Herz
und Hand“. Dies schlieft die von Baumgarten
gegebene Definition mit ein; dass fiir das zum
,Menschwerden" Notwendige Asthetik eine un-
verzichtbare Grofe darstellt. Denn gerade ,Pes-
talozzi legte groflen Wert darauf, dass moglichst
alle Sinne am Erkenntnisprozess beteiligt sind,
denn ,durch je mehrere Sinne du das Wesen
oder die Erscheinungen einer Sache erforschest,
je richtiger wird deine Erkenntnis iiber dieselbe’
(Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, S. 250)*. Gerade
in der Pidagogik der Gegenwart wird es immer
wichtiger, den ganzen Menschen zu sehen. Eine
Erkenntnis, die wir bereits bei den alttestamen-
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tarischen Juden finden; das Wort ,Nifasch® im
Alten Testament bezeichnet ,die Gesamtheit der
menschlichen Existenz, ohne dabei in mehrere
Einzelelemente aufzuspalten.“?’

Der Philosoph Thomas Nagel begriindet in sei-
nem Aufsatz ,Wie ist es, eine Fledermaus zu
sein“!! dass wir nicht das Bewusstsein einer
Fledermaus erfassen konnen. Jedoch genauso
wenig, wie wir wissen konnen, wie es ist, eine
Fledermaus zu sein, konnen wir wissen, was in
anderen Menschen vorgeht, ,da nirgendwo auf
der Welt identische Bedingungen herrschen, un-
ter denen die Menschen identische Erfahrungen
machen, ist die in jedem menschlichen Gehirn
herausgeformte Bilder- bzw. Vorstellungswelt ein
einzigartiges Konstrukt.“'2

Folgerungen fur Erziehung und Schule

Die so gebotene Akzeptanz einer autonomen Bil-
der- und Vorstellungswelt jedes Einzelnen erfor-
dert gerade im Bereich der institutionellen Bil-
dung eine Realisierung einer bedingungslosen
Ehrfurcht vor dem anderen. Als erste Primissen
fiir Erziehende sollten gelten,

* jene Zeit zu geben, die Kinder brauchen, um
Informationen und Eindriicke in das person-
liche Verstehen zu integrieren, um die Ent-
wicklung von Bewusstsein und Personlichkeit
zu fordern,

* Gefiihle der Kinder nicht zu unterdriicken,
sondern ernst zu nehmen und ihnen bei der
Verarbeitung und Verbalisierung behilflich
sein,

* Interessen und Begeisterung von Kindern zu
fordern, anzuerkennen und zu akzeptieren,
auch wenn sie im Widerspruch zu eigenen
Empfindungen stehen.

Asthetik kann so zu einem Korrektiv einer tech-
nisierten Schul- und Lebenswelt werden, indem
dem menschlichen Bediirfnis nach einer ganz-
heitlichen Forderung wieder zu seinem Recht
verholfen wird. ,Wir kdnnten gemeinsam versu-
chen, tiber uns hinauszuwachsen. Wir konnten
uns gegenseitig einladen, ermutigen und inspi-
rieren, all das zu entdecken, was es miteinander
und aneinander und in der Welt, in der wir leben,
zu entdecken gibt... So konnten wir vielleicht



auch das wiederfinden, was wir unterwegs verlo-
ren haben, die Freude an der Buntheit und Viel-
falt unserer Welt, deren Teil wir sind und die es
nur solange geben wird, wie wir sie mit all unse-
ren Sinnen erspiiren und mit unserem zeitlebens
lernfihigem Hirn vielleicht irgendwann auch be-
greifen und bewahren konnen.“?

Es wiire ein schones Ziel der Pidagogik, konnten
unsere Kinder — gerade im sinnlich-dsthetischen
Bereich — die Erkenntnis von Jonathan Livings-
tone Seagull im Buch ,Die Mowe Jonathan“ von
Richard Bach nachvollziehen:

~WVer einmal das Auflergewohnliche erfahren
hat, kann sich nicht mehr an die Normen des
Durchschnitts binden.“!

Endnoten:

! Heitger, Marian: Die Aufgabe der Pidagogik: Bildung des
Menschen in einer orientierungslosen Zeit. Abstrakt zum
Vortrag ,Die Aufgabe der Pidagogik: Bildung des Men-
schen in einer orientierungslosen Zeit“ im Rahmen des
Symposions ,Ich werde — Identitit(en) und Entwicklungs-
moglichkeiten“ am 11. und 12. November 2011 an der KPH
Graz. URL: http://kphgraz.at/symposien/ich-werde/plenum/
marian-heitger.html, entnommen: 26.7.2011

2 ebenda

3 Vgl.: Macho, Thomas H.; Moser, Manfred;, Subik, Christof:
Asthetik. Arbeitstexte fiir den Unterricht. Stuttgart: Reclam
1986; Schneider, Norbert: Geschichte der Asthetik von der
Aufklirung bis zur Postmoderne. Stuttgart: Reclam 19955

4 Vgl.: Liessmann, Konrad Paul: Das Universum der Dinge.
Zur Asthetik des Alltiglichen. Wien: Zolnay 2010

> Vgl.: Rombach, Heinrich (Leitung der Herausgabe): Lexi-
kon der Pidagogik. Erster Band. Freiburg — Basel — Wien
1970, S. 85

¢ Velthaus, Gerhard: Bildung als isthetische Erziehung.
Klinghardt 2002, Seite 6

7 Lorenz, Konrad: Der Abbau des Menschlichen. Miinchen,
Piper 1983, §246

8 Ebenda, S. 248

? Briihlmeier, Arthur: Gedanken zu Pestalozzis Anschau-
ungsbegriff: URL: http://www.bruehlmeier.info/Anschau-
ung.htm, 15.9.2011

10 Schiitz, Klaus-Volker: Ein Leib, viele Glieder. Die Bezie-
hung von Kérper und Gruppe — Versuch eines Uberblicks.
In: Hahn, Karina u.a.: Beachte die Korpersignale. Korperer-
fahrung in der Gruppenarbeit. Mainz: Matthias Griinwald-
Verlag, 1991, S. 10

' Nagel, Thomas: Wie es ist, eine Fledermaus zu sein. In:
Hofstadter, Douglas R.; Dennet, Daniel C.: Einsicht ins Ich.
Fantasien und Reflexionen iiber Selbst und Seele. Stuttgart:
Klett-Cotta 1988, S. 375 - 388

12 Hiither, Gerald: Was wir sind und was wir sein konnten.
Ein neuro-biologischer Mutmacher. Frankfurt / Main: S. Fi-
scher Verlag, 20114, S. 68

3 Ebenda, S. 117

1 Bach, Richard: Die Mowe Jonathan. Frankfurt / Main, Ber-
lin: Ullstein, 198326 S.24
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Fritz Kast

Lese- und Rechtschreibleistungen in der Grundstufe | der Volksschule -
Eine Forschungsnotiz am Anfang testbasierter Rechenschaftslegungen

I Welche konkreten Lese- und Rechtschreibleistungen, die die Grundlage fiir das weitere Lernen in der Grund-
- stufe 1I bilden, sind gegen Ende der Grundstufe I von Schiilerinnen und Schiilern zu erwarten bzw. diirfen

erwartet werden? Standards dariiber fehlen, sodass eine Bestimmung, ob bzw. in welchem Mafie die Schiile-
rinnen und Schiiler die von den Lehrerinnen und Lehrern mit ihrem Unterricht angestrebten Lehrplanziele im Sinne einer
kriteralen Bestimmung nach Kompetenzstufen erreicht haben, unmdglich ist. Die Beurteilungen, was die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Lernprozesse konnen, erfolgte bisher durch Noten der Lehrerinnen und Lehrer mit den bekann-
ten Qualitdtsmingeln, die den Lehre-rinnen und Lehrern nicht vorgeworfen werden diirfen.

SN What specific reading and spelling skills, which form the basis for further learning in the elementary II, are
valn cxpected of primary school pupils by the end of elementary I and can be expected? Standards are missing, so

that a determination of the extent to which pupils have achieved curriculum objectives in terms of proficiency
levels, is impossible. What the pupils have been able to achieve by the end of the learning process has always been assessed
by means of marks given by their teachers - a system with known defects. Teachers should not be blamed for the defects in
the system.

I Milyen konkrét irds- és helyesirasbeli eredmények varthat6ak el a az dltalanos iskola 2. osztilyanak elvégzése

utdn, melyek a tovabbi tanuldsi folyamat eredményességének alapjait képezik? Nincsenek erre vonatkozdlag
— pontos el6irisok, igy lehetetlen meghatirozni, hogy a tanuldk a tanuldsi folyamat soran elérik-e, és ha igen,
milyen mértékben a tantervben meghatirozott célokat. A tanuldk tudasirél szimot add értékelés ezidaig jegyek formaja-
ban tortént. Az osztilyzdssal kapcsolatban fel kell hivni a figyelmet a min ségbeli hidnyossigokra, amelyekért a tandrokat/

tanitokat nem lehet felel6sségre vonni.

nom stepenu II, moramo ili smimo ocekivati od $kolarov/Skolaric na koncu osnovnoga stepena I? Manjkaju

E Koje konkretne ucinke na podrucju Citanja i pravopisa, koji predstavljaju osnovu za daljnje ucenje na osnov-

nam standardi o tom, tako da ustanovljenje je li odnosno u kojoj mjeri su $kolari/ce dostigli/e cilje nastavnoga
plana, koje kanu ucitelji/ce spuniti svojim poducavanjem, u smislu odredjenoga ocjenjivanja prema kompentencijskimi

stepeni nije moguce.

Welche konkreten Lese- und Rechtschreibleistun-
gen, die die Grundlage fiir das weitere Lernen in
der Grundstufe II bilden, sind gegen Ende der
Grundstufe I von Schiilerinnen und Schiilern zu
erwarten bzw. diirfen erwartet werden?

Standards dariiber fehlen, sodass eine Bestim-
mung, ob bzw. in welchem Mafle die Schiilerin-
nen und Schiiler die von den Lehrerinnen und
Lehrern mit ihrem Unterricht angestrebten Lehr-
planziele im Sinne einer kriteralen Bestimmung
nach Kompetenzstufen erreicht haben, unmog-
lich ist.

Die Beurteilungen, was die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Lernprozesse konnen, er-
folgte bisher durch Noten der Lehrerinnen und
Lehrer mit den bekannten Qualititsmingeln, die

den Lehrerinnen und Lehrern nicht vorgeworfen
werden diirfen. (Beitrag in diesem Band)

Dienten bisher Noten in den Schulnachrichten
und Zeugnissen als Berichte tiber Ausmafl und
Qualitdt der erreichten Lernergebnisse von Schii-
lerinnen und Schiilern, beschreiben nun Bil-
dungsstandards die erwiinschten Lernergebnisse
so konkret und detailliert, dass ihre Erreichung
durch Tests in valider und objektiver Form tiber-
priift werden konnen.

Zielangaben in den Lehrplinen sind allgemein
gehalten und bediirfen fiir die Planung und Um-
setzung auf der Prozessebene der Konkretisie-
rung durch die Kompetenzen der Lehrerinnen
und Lehrer. Kompetenzbezogene Niveaus der
Zielerreichung, konkrete Mafstibe, was Schiile-
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rinnen und Schiiler am Ende eines Lernprozesses
tatsichlich konnen sollen, fehlen den Lehrerin-
nen und Lehrern bisher. Evidenzen, ob das An-
streben und Erreichen von Lehrplanzielen durch
Bildungsprozesse im Unterricht — losgelost von
der Subjektivitit und Individualitit der klassen-
fiihrenden Lehrerinnen und Lehrer — erfolgreich
war, konnen empirisch erfasste Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler durch objektive
Tests, dhnlich wie die Testaufgaben fiir Bildungs-
standards, liefern.

Lesen (Erstlesen und weiterfiihrendes Lesen)
und Rechtschreiben sind zwei von sechs Teilbe-
reichen des Unterrichtsgegenstandes ,Deutsch,
Lesen und Schreiben® in der Grundstufe I des
Lehrplans der Volksschule, der die Aufgaben und
den Lehrstoff normiert, die durch Bildungspro-
zesse zu erreichen sind.

Der Lehrstoff fiir den Teilbereich Lesen fiir die
Grundstufe I (1. und 2. Schulstufe) fordert:

,Bei der Unterrichtsarbeit ist anzustreben, dass

die Schiiler bis zum Ende der 2. Schulstufe

* eine moglichst anhaltende Lesemotivation ent-
wickelt haben;

* in der Lage sind, altersgemifle Texte in ge-
mischter Antiqua geldufig zu lesen;

¢ den Sinn dieser Texte erfassen konnen;

* sich mit Texten in einfacher Weise auseinander
setzen konnen.“ (VS-Lehrplan, 1987, S. 172;

VS-Lehrplan, 2009, S. 173)

Der Lehrstoff fiir den Teilbereich Rechtschreiben
fiir die Grundstufe I (1. und 2. Schulstufe) for-
dert:

,Bei der Unterrichtsarbeit ist anzustreben, dass

die Schiiler bis zum Ende der 2. Schulstufe

* einen begrenzten Wortschatz griindlich getibt
haben und moglichst sicher beherrschen;

* sich einiger Strategien bedienen konnen, um
zu normgerechtem Schreiben zu gelangen;

* einige grundlegende Kenntnisse der Grofi-
schreibung, der Interpunktion und der Tren-
nung erworben haben.“ (VS-Lehrplan, 1980,

S. 180; VS-Lehrplan, 2009, S. 178)

Da die Lehrerinnen und Lehrer keine Vergleichs-

daten fiir die Bewertung der Qualitit der Zieler-
reichung zur Verfiigung haben, miissen sie eige-
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ne Interpretationen auf der Basis ihres eigenen
Stoff- und Lernverstindnisses vornehmen. Des-
halb ist davon auszugehen, dass auch deshalb
die Leistungsunterschiede der Schiilerinnen und
Schiiler zwischen den Schulen variieren werden.
In Anlehnung an die Linienfiihrung und Riick-
meldungen der Lernergebnisse auf Grundlage
der Bildungsstandards im Schulbericht soll an-
hand von empirischen Leistungsdaten von Schii-
lerinnen und Schiilern der 2. Schulstufe — am
Ubergang von der Grundstufe I in die Grundstu-
fe II der Volksschule — fiir die Teilbereiche Lesen
und Rechtschreiben des Unterrichtsgegenstan-
des ,Deutsch, Lesen, Schreiben“ die Resultate
des Unterrichts, was Schiilerinnen und Schiiler
tatsichlich konnen, untersucht werden — ob
und welche Leistungsunterschiede zwischen den
Schulen bestehen, die, sofern transparent ge-
macht, sowohl als Riickmeldung fiir die Lehrer/
innen, als auch fiir ,Rankings“ genutzt werden
konnten.

1 Auf dem Weg zur Ergebnisorientie-
rung

1.1 Mythos versus Evidenz: ,Osterreichs
Schulsystem zahlt zu den besten der
Welt"

Der erste grofe internationale Vergleich der
Lernleistungen der Schiiler/innen, an dem sich
Osterreich beteiligt hatte, war TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study).
Die osterreichischen Schiilerinnen und Schiiler
schnitten - der Rangplatz stand schon damals im
Fokus der bildungspolitischen Betrachtung und
Bewertung - trotz oder wegen der hohen Aus-
fallsquoten auf Schulebene mit einer Platzierung
hinter den ostasiatischen Staaten ,ausgezeich-
net“ ab. Die in politischen Reden in den 1970er
Jahren hiufig verwendete Redewendung von der
,Insel der Gliicklichen“ bzw. ,Insel der Seligen®
(»Isola felice*), eine Redewendung, die Papst
Paul VI. anlisslich eines Vatikanbesuches des os-
terreichischen Bundesprisidenten Franz Jonas
im Jahr 1971 zugeschrieben wird, unterstiitzte
die Aufrechterhaltung des Mythos, dass Oster-
reichs Schulsystem zu den besten der Welt zéihle.

Kritische Stimmen von Fachexperten (z. B. auch
Reichel & Gotz, 1998, Taschner, 1998) iiber



Schwichen in einzelnen Kompetenzbereichen
hitten bereits damals von der Bildungspolitik
zum Anlass genommen werden konnen, den
Glauben, ,Osterreichs Schulsystem zihlt zu den
besten der Welt“, zumindest einer kritischen evi-
denzbasierten Bewihrungsprobe zu unterzie-
hen.

An den anschliefenden Untersuchungen in den
Jahren 1999 und 2003 hatte Osterreich nicht teil-
genommen.

1.2 PISA und Co - Evidenz und System-
monitoring: Wie gut sind Schulsysteme?

Um empirische Daten iiber die Qualitit und Ef-
fektivitit der Schulsysteme zu erhalten, wurde
von der OECD die PISA-Studie (Programm for
International Student Assessment) konzipiert,
die seit dem Jahre 2000 alle drei Jahre in drei
zentralen Bereichen (Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaft) die Kompetenzen von 15- bis
16-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern durch
standardisierte Testverfahren erfasst. War ,man”
in Osterreich bei PISA 2000 auf der Grundlage
der Rangplitze noch der Meinung gewesen, ei-
nen ,Spitzenplatz“ errungen zu haben, brachten
die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler bei PISA 2003 einen Rangplatz im Mittelfeld
der Teilnehmerstaaten - den ,totalen Absturz®
in den Medien (kritisch dazu Neuwirth, 2000).
Die Anteile der ,Spitzengruppe” und der ,Risi-
kogruppe® in allen Testbereichen - anhand derer
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
besser interpretiert und bewertet werden kon-
nen - erhielten kaum Aufmerksamkeit.

In PISA 2009 (mittlerweile 65 Teilnehmerlinder,
34 OECD- und 31 Partnerlinder) bildete die Lese-
kompetenz wieder den Schwerpunkt der Erhe-
bung: Der Anteil der Lese-Risikogruppe in Oster-
reich betrug 28 % (,Out-of-School-Population*
nicht berticksichtigt), mehr als ein Viertel bzw.
fast drei von zehn der 15- bis 16-jihrigen Schii-
lerinnen und Schiiler: ,Diese Lese-Risikoschiiler/
innen konnen gegen Ende der Pflichtschulzeit
also nur unzureichend sinnerfassend lesen, so
dass sie dadurch Gefabr laufen, in ihrem pri-
vaten und gesellschaftlichen Leben erbeblich
beeintrdichtigt zu werden. Auch der Eintritt in
den Arbeitsmarkt konnte fiir diese Schiiler/innen

schwierig sein.“ (Schwantner & Schreiner,
2010, S. 35)

PIRLS (,Progress in International Reading Litera-
cy Study") erfasst die Lesekompetenz von Schiile-
rinnen und Schiilern am Ende der 4. Schulstufe
(vierte Klasse Volksschule) fiir einen internatio-
nalen Vergleich. In der Untersuchung PIRLS 2006
betrigt der Anteil der Risikogruppe 16 %: ,Das
bedeutet, dass etwa jeder/jede 6. Schiiler/in im
Alter von 9-10 Jabren nur unzureichend sinner-
fassend lesen kann. Diese Schiiler/innen sind
gefdibrdet, im Lauf des Lebens an der aktiven
Teilnabme am beruflichen und privaten Leben
auf Grund ibrer mangelnden Lesekompetenz
eingeschrénkt zu sein.“ (Suchan, 2007, S. 17).

Betrug der Anteil der Leseschwachen — Lese-Ri-
siko-Schiilerinnen und Schiiler — am Ende der 4.
Schulstufe 16 %, liegt er bei den 15- bis 16-jahri-
gen Schiilerinnen und Schiilern bei 28 %.

1.3 Perspektiivenwechsel: Von der In-
put-/Struktur- und Prozessqualitat zur
Output-/Outcome-Qualitat

Wie konnte es zur Einschitzung und zur Pflege
des Mythos, ,Osterreichs Schulsystem zihlt zu
den besten der Welt“ kommen? Es kommt auf
den Fokus an: Traditionelle Bildungssteuerung
stiitzte sich im vorigen Jahrhundert auf die auf-
gewendeten Ressourcen (Globalausgaben in
den Budgets, Ausgaben pro Schiilerinnen und
Schiiler, durchschnittliche Klassengrofle, Betreu-
ungsverhaltnisse an Schulen, Unterrichtszeit der
Lehrerinnen und Lehrer, Lehrergehilter, Stellen-
pline und Werteinheiten, Aus- stattung der Schu-
len und Unterrichtsmittel, inhaltliche Gestaltung
der Lehrpline, Stundentafeln u. dgl. m.). Diese
statistischen Daten kdnnen an die OECD fiir Pu-
blikationen, z. B. fiir ,Bildung auf einen Blick"
(,Education at a Glance* - die seit 1996 jihrlich
erscheinende Zusammenstellung von verglei-
chenden Bildungsindikatoren) gemeldet oder
auch in Beantwortungen von parlamentarischen
Anfragen, wie viel Prozent des Inlandsprodukts
(BIP) fiir Osterreichs Bildungssystem investiert
werden, verwendet werden. Damit hatten sie als
Garant fiir Qualitit gegolten. Die empirischen
Daten aus den internationalen Vergleichstudien
im 21. Jahrhundert tiber die Qualititen der er-
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reichten Lernleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler — ihre tatsichlichen Kompetenzen — lie-
ferten sodann Evidenzen tiber Effizienz und Ef-
fektivitit des Osterreichischen Bildungssystems
und zerstorten diesen Mythos. Einwinde gegen
diese Studien iibersehen zuweilen, dass dabei
tiber die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler das Bildungssystem einem Test — einem Sys-
temmonitoring — unterzogen wird.

Wechsel der Perspektive von der Input-/Struktur-
und Prozessqualitit auf die Ergebnisse - Output/
Outcome des Lernens der Schiilerinnen und
Schiiler. Lieferten bisher die Beurteilungen der
Lehrer/innen durch Noten Informationen darti-
ber, was die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der Lernprozesse konnen, werden die Lernerfol-
ge objektivierbar gemacht, indem die Lernergeb-
nisse der Schiiler und Schiilerinnen durch Tests

empirisch gemessen

werden.

INPUT ————» PROZESS ———p OUTPUT

Schulkultur, Praktiken
von Lehren und Lernen,

materiale und personale
Ressourcen, Lehrpliine,
Stundentafeln, Regelungen Lerngelegenheiten und

ihre Nu(fung

t |

Lernergebnisse Im Schuljahr 2011/12
ist es nun so weit. In
der 8. Schulstufe wer-

den zum ersten Mal

(Ober-)fachliche Leistungs-
und Wirkungsprofile

| die Leistungen der
Schiilerinnen  und

Il

KONTEXT

Lehrer(fort)bildung, Schulpolitik,
professionelle (Lehrer), familiale und peer-
bezogene (Schiiler) Unterstiitzungssysteme

Abbildung 1: Einfaches Modell zur Funktionsweise von Bildungssystemen.

Quelle: Oelkers & Reusser, 2010, S. 17

Angepeilt ist nun ein Wechsel der Perspektive,
von der Input-/Struktur- und Prozessqualitit auf
die Ergebnisse — Output/Outcome — des Lernens
der Schiilerinnen und Schiiler. Mit der Fokussie-
rung auf die Ergebnisse sollen die Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler empirisch gemes-
sen werden. Das Ziel in diesem Paradigmenwech-
sel besteht auch darin, dass Ergebnisse aus den
Testungen tiiber Bildungsstandards die Qualitit
der Lehr-/Lernprozesse nach dem Modell eines
Qualititszyklus steuern und verbessern sollen:
Uberpriifung — Riickmeldung — Aufarbeitung der
Ergebnisse — Planung von Mafnahmen — Umset-
zung von Mafinahmen — Uberpriifung, ein An-
spruch, liber den unter dem Stichwort ,Wirkhy-
pothese® heftig diskutiert wird (z. B. Altrichter &
Posch, 2007, Fend, 2011, Neuweg, 2008).

1.4 Bildungsstandards: Es ist so weit!

Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards voll-
zieht sich auf nationaler Ebene der angepeilte
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Schiiler durch Tests
des Unterrichtsgegen-
standes ,Mathematik“
tiberpriift — die Test-
ergebnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler
der 8. Schulstufe aus
1.430 Schulen der
Sekundarstufe I sol-
len ein halbes Jahr
spiter  (Dezember
dieses Jahres) riickgemeldet werden. Im Schul-
jahr 2012/13 erfolgt die Feststellung der Lern-
leistungen auf der Grundlage der Bildungsstan-
dards des Unterrichtsgegenstandes ,Englisch®,
im Schuljahr 2013/14 fiir den Unterrichtsgegen-
stand ,Deutsch®, 2014 werden sich die ersten
Maturantinnen und Maturanten allgemein bil-
dender hoherer Schulen und ab 2015 auch die
der berufsbildenden h6heren Schulen einer stan-
dardisierten schriftlichen Reifepriifung stellen.

Fiir die 4. Schulstufe der Volksschule finden
die Tests zur Erfassung der Lernleistungen als
Regel-Standard-Uberpriifungen der Schiilerin-
nen und Schiiler ab dem Schuljahr 2012/13 des
Unterrichtsgegenstandes ,Mathematik® und im
Schuljahr 2013/14 im Unterrichtsgegenstand
,Deutsch, Lesen” statt. Das Berichtskonzept iiber
die Testergebnisse sieht eine Riickmeldung an die
Betroffenen vor: Schiilerinnen und Schiiler bzw.
deren Erziehungsberechtigten, Schulbericht an
die Schulen, Riickmeldungen an die Lehrerinnen
und Lehrer, Bericht an die Schulaufsicht, Bericht



an Prisident/in des Landes-/Stadtschulrates, Bun-
desbericht an das Unterrichtsministerium (Bifie,
2012).

2 Anliegen des Beitrages
2.1 Forschungsfragen

Ausgehend von der Frage, welche objektiv fest-
stellbaren Lese- und Rechtschreibleistungen
Schiilerinnen und Schiiler der Grundstufe I der
Volksschule im Unterricht erworben haben, un-
tersucht der vorliegende Beitrag folgende Frage-
stellungen:

1. In welchem AusmaR variieren die Lese- Recht-
schreibleistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern der Grundstufe I der Volksschule nach drei
Semestern Unterricht zwischen verschiedenen
Schulklassen bzw. Schulen? — Wenn alle Lehre-
rinnen und Lehrer methodisch-didaktische Lern-
strategien zur Gestaltung des Lese- und Recht-
schreibunterrichts anndhernd gleich effizient und
effektiv angewendet haben, sollten tendenziell
keine Unterschiede zwischen den Schulen bzw.
Klassen bestehen (deskriptive Nullhypothese).

2. In welchem Ausmafl variieren Lese-Recht-
schreibleistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern der Grundstufe I der Volksschule nach drei
Semestern Unterricht innerhalb Schulklassen? —
Auch hier gilt: Wenn alle Lehrerinnen und Leh-
rer methodisch-didaktische Lernstrategien zur
Gestaltung des Lese-/Rechtschreibunterrichts an-
nihernd gleich effizient und effektiv angewendet
haben, sollten tendenziell keine Unterschiede in
den Verteilungen der Leistungen bestehen (de-
skriptive Nullhypothese).

3. Konnen die Lehrerinnen und Lehrer die Schii-
lerinnen und Schiiler sowohl fiir den Leistungs-
bereich Lesen als auch fiir Rechtschreiben, also
in beiden Teilfertigkeiten zu konkordanten Lese-
und Rechtschreibleistungen bringen? Besteht
zwischen den beiden Teilprozessen Lesen und
Rechtschreiben ein Zusammenhang, der in ver-
schiedenen Klassen unterschiedlich ist?

2.2 Daten und Variablen

Um diese Forschungsfragen zu untersuchen, wer-
den die Daten aus dem von Weifl & Weif} (2006)
durchgefiihrten Legasthenieprojektes verwendet,
die von ihnen fiir diese Sekundiranalyse zur Ver-
fii- gung gestellt wurden: Im Schuljahr 2003/04
wurden dafiir 334 Schiilerinnen und Schiiler der
2. Schulstufe aus 25 burgenlindischen Volks-
schulen (auch wenig gegliederten Schulen) und
zwei Ubungsschulen Pidagogischer Akademien
mit dem zur Erfassung von Schwichen beim Le-
sen und Rechtschreiben entwickelten Salzburger
Lese-Rechtschreibtest (SLRT) von Landerl, Wim-
mer & Moser (1997) getestet.

Fiir die Operationalisierung der Rechtschrei-
bleistungen waren nach der Fehleranalyse bei
Wortschreibungen drei Fehlerkategorien (Sub-
tests) als Indikatoren fiir die Rechtschreibleistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler erfasst wor-
den:

* Fehlertyp G — ,Grof8-/Kleinschreibungsfehler*
(Wertebereich im Datensatz 0 Fehler bis 6 und
mehr Fehler);

* Fehlertyp O — ,Orthographische Fehler* (Wer-
tebereich im Datensatz 0 Fehler bis 15 und
mehr Fehler);

* Fehlertyp N — ,nicht lauttreue Fehler* (Wer-
tebereich im Datensatz 0 Fehler bis 4 und
mehr Fehler).

Die Bestimmung der Leseleistungen der Schii-

lerinnen und Schiiler wurde durch vier Subtests

aus dem Salzburger Lese-Rechtschreibtest (SLRT)
erfasst:

Die Erfassung von Beeintrichtigungen des syn-

thetischen Lesens erfolgte iiber das Lesen von

Pseudowortern durch zwei Subtests:

* Wortunihnliche Pseudoworter (Wertebe-
reich im Datensatz 0 bis 6 und mehr Fehler)
und

* Wortihnliche Pseudoworter” (Wertebereich
im Datensatz () bis 6 und mehr Fehler).

Der zweite Prozess beim Wortlesen, die automa-

tische, direkte Worterkennung, wurde eben-

falls durch zwei Subtests erfasst:

* Hiufige Worter” (Wertebereich im Datensatz
0 bis 4 und mehr Fehler); und

o Text kurz“ (Wertebereich im Datensatz 0 bis 4
und mehr Fehler).
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Fiir den vorliegenden Beitrag werden fiir die
Uberpriifung der Forschungsfragen aus Platz-
griinden die Daten auf die Leseleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler des synthetischen
Lesens beschrinkt. Dabei wird aus den beiden
genannten Subtests ein Summenwert fiir jeden
Schiiler bzw. jede Schiilerin gebildet.

Der Salzburger Lese-Rechtschreibtest (SLRT) zur
Messung der orthographischen Leistungen ist
kein Rechtschreibtest, der linquistisch begriinde-
te Fehleranalysen wie das in IGLU-E (Valtin et al.,
2003, S. 233 f) verwendete Testinstrumentarium
erlaubt, ebenso wird keine Identifikation der
orthographischen Strategien und keine Fehler-
dichte pro Testwort vorgenommen. Die Zuord-
nungen zu Kompetenzstufen der Orthographie
sowie die Bestimmung der Verteilung der Feh-
lerdichtewerte und der Fehlerarten nach Kom-
petenzbereichen (Valtin et al., 2003, S. 241f) ist
nicht moglich. Deshalb wird zur Quantifizierung
der Rechtschreibleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler die Fehlerhiufigkeit verwendet: Wie
viele Worter schreibt jedes einzelne Kind fehler-
haft? Wie grof sind die Prozentanteile der Fehler
und der arithmetische Mittelwert der Fehler in
jeder Klasse?

In gleicher Weise wird bei der Quantifizierung
der synthetischen Leseleistungen vorgegangen.
Das Konzept der Lesekompetenz in PIRLS bzw.
IGLU, mit dem Lesekompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler der 4. Schulstufe erfasst wer-
den, ist nicht vergleichbar, ebenso sind keine
Quantifizierungen der Anteile auf verschiedenen
Kompetenzstufen in den getesteten Dominen
moglich. Die einzelnen Schulen wurden anony-
misiert, indem den einzelnen Volksschulen die
Buchstaben ,VS* mit Ziffern zugeordnet wurden
und es wurden nur Schulen beriicksichtigt, wo
Daten von mindestens acht Schiilerinnen und
Schiilern, die die 2. Schulstufe besuchten, vorla-
gen. Damit reduzierte sich die Anzahl der Schu-
len (an den Volksschulen VS 12 und VS 19 gab
es Parallelklassen, die getrennte Zuordnung der
Schiilerinnen und Schiiler war nachtriglich nicht
moglich) auf 19 Schulen und auf 298 Schiilerin-
nen und Schiiler.

Es gibt in den Klassen keine Schiilerin und kei-

nen Schiiler mit Migrationshintergrund. Mit Aus-
nahme einer Klasse an einer Ubungsvolksschule
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einer Pidagogischen Akademie gibt es keine Un-
terschiede in der Zusammensetzung der Schiile-
rinnen und Schiiler nach Bildungsschicht oder
der sozio-Okonomischen Lage der Eltern — die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler der-
selben sind dennoch weder tiberdurchschnitt-
lich und auch nicht hervorragend. Lisst man die
moglicherweise unterschiedlichen — hier nicht
kontrollierbaren — Effekte der Forderungen in
den Kindergirten der verschiedenen Schulstand-
orte aufler Acht, bestehen beim Schuleintritt in
die Grundstufe I keine weiteren unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler, da es sich mit Ausnahme der beiden
Klas- sen aus den Ubungsvolksschulen um Spren-
gelschulen handelt. Die Kontextbedingungen
der Schulen sind gleich, was bei Riickmeldungen
tiber Bildungsstandards unter ,fairem Vergleich”
der Schulen bewertet werden wird.

Die vorliegenden Daten iiber die Schiilerinnen
und Schiiler sind keine Stichprobendaten, die
nach den Grundsitzen eines zufallsgesteuerten
Auswahlverfahrens aus einer definierten Grund-
gesamtheit gewonnen wurden, weshalb inferenz-
statistische Verfahren nicht zur Anwendung ge-
langen. Statt Stichprobe wird deshalb der Begriff
Datensatz verwendet.

2.3 Methodische Vorgangsweisen -
Analysestrategien

Der Begriff der ,,Kompetenz* wird in diesem Bei-
trag bewusst vermieden, weil er inflationdr ver-
wen- det wird: ,Fast alle pddagogischen Zielaus-
sagen werden beute als Kompetenzen etikettiert.
Zwischen empirisch gesicherten und einem frei
verwendeten Konzept ldsst sich nur noch mit
Miibe unterscheiden.“ (Oelkers & Reusser, 2010,
S. 23) Deshalb kann nicht alles, was unter dem
Terminus ,Kompetenz“ firmiert, als Kompetenz
akzeptiert werden. Fiir die Bildungsstandards
wird der Kompetenzbegriff durch die Verordnung
zu den Bildungsstandards definiert (BGBL. II Nr.
1/2009, § 2 (2)). Fiir die erfassten Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler wird hier deshalb
der Begriff Lese-Rechtschreibleistung verwendet.

Zur Untersuchung der Forschungsfragen, ob
Unterschiede in der Zielerreichung zwischen
Klassen bestehen, werden deshalb fiir beide em-



pirisch erfassten Leistungsbereiche folgende Ana-
lysestrategien gewihlt:

1. Fiir jede Schule werden die durchschnittlichen
Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler —
arithmetische Mittelwerte — als statistische Kenn-
werte berechnet, in ,Medien-PISA-Terminologie®
in eine Rangreihe gebracht und grafisch darge-
stellt.

2. Fiir die Priifung, ob Unterschiede zwischen
den Schulen bestehen, wird der Gesamtmittel-
wert aus den Leistungen aller Schiilerinnen und
Schiiler (,allgemeiner Mittelwert“, Durchschnitts-
wert des Datensatzes) als Referenzmafistab fiir
die Abweichung der Mittelwerte jeder Schule von
diesem Wert verwendet. Diese Abweichungen
werden in Form absoluter Fehler grafisch dar-
gestellt. Wenn die Anzahl der durchschnittlichen
Fehler unter dem Referenzwert liegt, handelt es
sich um Schulen mit besseren durchschnittlichen
Leistungen. Schulen mit schlechteren durch-
schnittlichen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler liegen iiber diesem Referenzwert.

3. Ranking nach ,Medien-PISA-Terminologie®:
Die Schule mit den besten durchschnittlichen
Leistungen wird als Referenzschule verwendet,
die iibrigen Schulen nach dem Leistungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler als ,Rangplitze*
angeordnet. Die Abweichungen der Mittelwer- te
jeder Schule von dieser ,Spitzenschule” zeigen,
ob Unterschiede zwischen den Schulen beste-
hen, und sofern solche bestehen, um wie viel
schlechter die durchschnittlichen Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler der iibrigen Schulen
im Vergleich zu dieser Referenzschule abschnei-
den.

4. Das arithmetische Mittel als statistischer Kenn-
wert hat eine beschrinkte Aussagekraft, auch die
GroRe der Leistungsstreuungen in den Klassen
ist bedeutsam. Die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler an jedem Schulstandort werden des-
halb durch eine Hiufigkeitsverteilung der einzel-
nen Werte visualisiert. Dazu wird - wie in den Bil-
dungsstandard-Riickmeldungen im Schulbericht
- die erzielte Leistung - hier Anzahl der jeweiligen
Fehler - der einzelnen Schiilerinnen und Schii-
ler durch einen Punkt dargestellt. Eingetragen in
diesen Grafiken sind dariiber hinaus der Gesamt-
mittelwert aus dem Datensatz (senkrechte Linie)

und der Mittelwert (Dreieck) der Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen Schule.

5. Als weitere Analysestrategie fiir die Uberprii-
fung der Forschungsfragen werden die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler als relative
Hiufigkeitsverteilungen der Fehler jeder Schule
dargestellt. In den ,Bildungsstandard-Schulbe-
richten werden fiir diese kriteralen Riickmel-
dungen die erzielten Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler auf der Metrik der , PISA-Skala“
in vier statistische Kategorien zu vier Kompe-
tenzstufen zusammengefasst (BIFIE 2011). Die
einzelne Schule erhilt Riickmeldungen iiber die
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den
verschiedenen Kompetenzstufen. Stufe 3: Bil-
dungsstandards tibertroffen (mehr als 674 Punk-
te); Stufe 2: Bildungsstandards erfiillt (487 - 673
Punkte); Stufe 1: Bildungsstandards teilweise er-
reicht (415 - 486 Punkte) und Stufe 0: Bildungs-
standards wenig bis nicht erfiillt/nicht erreicht
(414 oder weniger Punkte). Im Kompetenzbe-
reich Rechtschreiben sind fiir die 4. Schulstufe
drei Kompetenzen angefiihrt, fiir die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler getestet werden:
Die normgerechte Schreibung eines begrenzten
(altersgemiBen) Wortschatzes; die Anwendung
von Regeln fiir normgerechtes Schreiben; die
Anwendung von zielfiihrenden Rechtschreibstra-
tegien und Arbeitstechniken. Die kriterale Kate-
gorisierung der Leistungen aus den Lese-Recht-
schreibtests, wie sie in den BIST-Riickmeldungen
an die Lehrerinnen und Lehrer iiber die Lese-
Rechtschreibleistungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler vorgenommen wird, ist mangels verbind-
licher vorgegebener inhaltlicher Maf8stibe fiir die
Grundstufe I mit den vorliegenden Daten nicht
moglich. In Analogie zu dieser Darstellung wird
aber die Anzahl der orthographischen Fehler und
der Lesefehler der Schiilerinnen und Schiiler zu
vier statistischen Kategorien zusammengefasst:
Leistungskategorie 3: hervorragende Leistungen
(0 oder 1 Fehler), Leistungskategorie 2: zufrie-
denstellende Leistungen (2 bis 4 Fehler), Leis-
tungskategorie 1: mangelhafte Leistungen (5 bis
7 Fehler) und Leistungskategorie 0: bedenklich
mangelhafte Leistungen (8 oder mehr Fehler).
Schiilerinnen und Schiiler mit 5 oder mehr Feh-
lern werden nach dieser Festlegung als lese- bzw.
rechtschreibschwach, Schiilerinnen und Schiiler
mit null oder einem Fehler als leistungsstark defi-
niert. Schulen, in denen die Anteile mit lese- bzw.
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rechtschreibschwachen Schiilerinnen und Schii-
lern grof§ sind, werden als ,schlechte®, dagegen
werden Schulen, in denen die Anteile mit lese-
bzw. recht-schreibschwachen Schiilerinnen und
Schiilern klein sind, auf Grundlage dieser Opera-
tionalisierung als ,gute” Schulen klassifiziert.

6. ,Rechtschreiben, das Spiegelbild des Worter-
kennungsvorgangs beim Lesen?” (Klicpera & Gas-
teiger-Klicpera 1998): Zeigen die Unterschiede
der Rechtschreib- und Leseleistungen innerhalb
der Klassen eine gleichsinnige (konkordante)
Tendenz oder werden z. B. im Leistungsbereich
Rechtschreiben schlechtere, im Leistungsbereich
Lesen dagegen bessere Leistungen - diskordan-
te Lese-Rechtschreibleistungen erzielt? Dazu
werden einerseits Box-Whisker-Diagramme ver-
wendet, durch die die mittleren Leistungen als
Mediane und die Streubereiche der Leistungen
zwischen dem 25. und 75. Perzentil der einzel-
nen Klassen durch Flichen (,Boxes“) verglei-
chend dargestellt werden, andererseits Streudia-
gramme. Dabei werden die Merkmalspaare der
erzielten Werte jedes Schiilers bzw. jeder Schii-
lerin in der Ebene als Punkte dargestellt und
die Ebene durch die Mittelwerte des Lese- und
Rechtschreib- tests aus dem Gesamtdatensatz in
vier Quadranten unterteilt: Quadrant I (x > 4,06,
y > 4,9); Quadrant II (x <4,6; y > 4,9); Quad-
rant I1T (x < 4,6; y < 4,9); Quadrant IV (x > 4,0;
y < 49).

Die Daten werden mit unterschiedlichen de-
skriptiven Analysestrategien aus ,verschiedenen
Perspektiven“ analysiert, um maoglichst viel Infor-
mationen fiir die Beantwortung der Forschungs-
fragen aus den Daten herauszuholen, wobei auf
methodisch  anspruchsvollere  Analyseverfah-
ren in der Tradition der Mehrebenenanalysen
(Schwetz & Swoboda, 2010, Schwippert, 2001)
bewusst verzichtet wird.

3 Ergebnisse

Ziele und Bildungsauftrag der Teilbereiche
Rechtschreiben und Lesen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler der Grundstufe I der Volksschule,
die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verbindlich
sind, wurden bereits dargestellt. Orthografie ist
lediglich ein Teilprozess der Rechtschreibleistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler und wird in
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diesem Beitrag als einzelner valider Indikator fiir
die Erfassung und Beschreibung der Rechtschrei-
bleistungen verwendet. Fiir den Teilbereich Le-
sen hat der Lehrgang des Erstleseunterrichts eine
besondere Bedeutung.

3.1 Durchschnittliche Leistungen der
Schuilerinnen und Schiler der verschie-
denen Schulen/Klassen

Die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler je-
der Schule die im Lehrplan geforderten Recht-
schreib- und Leseleistungen in annihernd glei-
chem Ausmafl erworben haben, kann durch die
Darstellungen der Daten in Grafik 1-a und Grafik
1-b beantwortet werden.

Der Gesamtmittelwert der orthographischen
Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler (,all-
gemeiner Lesemittelwert aus der Gesamtheit
der Daten) betrigt 4,9 Fehler. Obgleich an je-
der Schule die Lehrerinnen und Lehrer dieselbe
Zielvorgabe des Lehrplans fiir den Teilbereich
Rechtschreiben zu erreichen hatten, variiert die
durchschnittliche Anzahl der orthografischen
Fehler der Schiilerinnen und Schiiler zwischen
den einzelnen Schulen betrichtlich. Die Schii-
lerinnen und Schiiler der Volksschule VS 19 er-
reichten mit einer durchschnittlichen Fehlerzahl
von 2,5 orthografischen Fehlern das beste Leis-
tungsergebnis, dhnlich gute Leistungen erzielten
die Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule
VS 20 (Mittelwert 2,8 Fehler) und VS 15 (Mittel-
wert 3,1 Fehler). Die schlechteste durchschnitt-
liche Leistung erzielten die Schiilerinnen und
Schiiler der VS 2 (keine Mehrstufenklasse; in der
Schulnachricht waren fast 69 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler im Unterrichtsgegenstand
,Deutsch, Lesen, Schreiben mit der Note Sehr
gut beurteilt worden) mit 7,8 orthografischen
Fehlern, dhnlich schlechte durch den Test erfass-
te durchschnittliche orthografische Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler wurden fiir die
Volksschulen VS 6 (Mittelwert 7,1 Fehler), VS 16
(Mittelwert 7,0 Fehler) und VS 26 (Mittelwert 6,9
Fehler) gemessen.

Der Gesamtmittelwert der Leistungen aller Schii-
lerinnen und Schiiler fiir den Teilprozess synthe-
tisches Lesen betrigt 4,6 Fehler. Auch hier zeigen
sich grole Unterschiede zwischen den Schulen.
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Grafik 1-a: Durchschnittliche Anzahl der orthografischen Fehler der Schilerinnen und Schuler
jeder Schule

Lesebeispiel: Die durchschnittliche Fehlerzahl der Schilerinnen und Schuler der Volksschule VS 19
betragt 2,5 Fehler, in der Volksschule VS 2 betragt sie 7,8 Fehler
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Grafik 1-b: Durchschnittliche Anzahl der Lesefehler der Schilerinnen und Schuler jeder Schule
Lesebeispiel: Die durchschnittliche Fehlerzahl der Schilerinnen und Schuler der Volksschule VS 20
betragt 2,1 Fehler, in der Volksschule VS 18 betragt sie 8,1 Fehler
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Die Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule
VS 20 erreichten mit durchschnittlich 2,1 Lese-
fehlern den besten Wert. Gute durchschnittliche
Leseleistungen erreichten auch die Schiilerinnen
und Schiiler der Volksschule VS 15 (2,9 Fehler),
der Volksschule VS 12 (2,9 Fehler), VS 7 mit 3,1
Fehlern und VS 19, die die besten orthogra-
phischen Leistungen erzielt hatten, mit durch-
schnittlich 3,3 Lesefehlern. Die schlechtesten
durchschnittlichen Leseleistungen erzielten die
Schiilerinnen und Schiiler der Volks- schule VS
18 (8,1 Fehler), gefolgt von den Schulen VS 27
(6,9 Fehler) und VS 13 (6,6 Fehler).

3.2 Die Variation der durchschnittlichen
Leistungen der Schulen um den Ge-
samitwert

Die durchschnittliche Anzahl der orthografischen
Fehler und der Lesefehler aus der ,Gesamtstich-
probe” wurden in Grafik 2-a und Grafik 2-b als
senkrechte Linie eingetragen. Damit lassen sich
die Schulen bestimmen, deren Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt besser oder schlechter
als der Gesamtmittelwert abgeschnitten haben.
Die Abweichungen der Mittelwerte der Schulen
vom Gesamtmittelwert festgelegten Referenz-
wert lassen sich fiir jede einzelne Schule in der
Anzahl der Fehler und als Standardabweichun-
gen ausdriicken. Schulen, deren Mittelwerte um
mehr als 0,3 Standardabweichungen unter dem
Gesamtmittelwert liegen, werden hier als ,gute”
Schulen - Schulen mit bedeutsam besseren Leis-
tungen - betrachtet.

Zu den Schulen mit guten durchschnittlichen

orthographischen Leistungen zihlen die Volks-
schule VS 19, die im Durchschnitt um 2,4 Fehler
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(0,7 Standardabweichungen), Volksschule VS 20,
die im Durchschnitt um 2,1 Fehler (0,6 Standard-
abweichungen) und die Volksschule VS 15, die
im Durchschnitt um 1,8 Fehler (0,5 Standardab-
weichungen) besser als der Gesamtmittelwert
abschneiden.

Nach dieser Festlegung werden die Volksschulen,
deren Schiilerinnen und Schiiler nach diesem
Kriterium schlechtere orthographische Leistun-
gen als der Durchschnitt erzielten, als ,schlechte-
re“ Schulen — Schulen mit bedeutsam schlechte-
ren Leistungen — betrachtet: VS 2 (3,0 Fehler; 0,8
Standardabweichungen), VS 6 (2,2 Fehler; 0,6
Standardabweichungen), VS 16 (2,1 Fehler; 0,6
Standardabweichungen), VS 26 (2,0 Fehler; 0,5
Standardabweichungen) und VS 8 (1,4 Fehler;
0,4 Standardabweichungen) schlechter als der
Gesamtmittelwert.

Zu den guten Schulen, deren Schiilerinnen und
Schiiler bedeutsam bessere durchschnittliche
Leseleistungen als der Gesamtmittelwert erreich-
ten, gehoren die Volksschulen VS 20 (2,6 Fehler;
0,7 Standardabweichungen), VS 15 (1,8 Fehler;
0,5 Standardabweichungen), VS 12 (1,7 Fehler;
0,5 Standardabweichungen), VS 7 (1,6 Fehler;
0,4 Standardabweichungen) und VS 19 (1,3 Feh-
ler; 0,4 Standardabweichungen).

Zu den schlechten Schulen, deren Schiilerin-
nen und Schiiler bedeutsam schlechtere durch-
schnittliche Leseleistungen als der Gesamtmittel-
wert erreichten, zihlen die Volksschulen VS 18
(3,5 Fehler; 1,0 Standardabweichungen), VS 27
(2,3 Fehler; 0,6 Standardabweichungen), VS 13
(2,0 Fehler; 0,6 Standardabweichungen), VS 11
(1,4 Fehler; 0,4 Standardabweichungen) und VS
5 (1,3 Fehler; 0,4 Standardabweichungen).
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Grafik 2-a: Abweichungen der durchschnittlichen orthographischen Leistungen der Schilerinnen
und Schuler jeder Schule vom Gesamtmittelwert als Referenzwert in Fehlerwerten

Lesebeispiel: Die durchschnittliche Fehlerzahl der Schilerinnen und Schuler der Volksschule VS 19
liegt 2,4 Fehler unter dem Gesamtmittelwert, in der Volksschule VS 2 liegt sie 3 Fehler Uber diesem
Wert
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Grafik 2-b: Abweichungen der durchschnittlichen Leseleistungen der Schilerinnen und Schiler
jeder Schule vom Gesamtmittelwert als Referenzwert in Fehlerwerten

Lesebeispiel: Die durchschnittliche Fehlerzahl der Schilerinnen und Schuiler der Volksschule VS 20
liegt 2,6 Fehler unter dem Gesamtmittelwert, in der Volksschule VS 18 ist sie 3,5 Fehler Uber die-
sem Wert
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3.3 Die Abweichungen der durch-
schnittlichen Leistungen der Schulen
von ,,Optimalschulen” als ,Benchmark”

Eine weitere methodische Vorgangsweise zur
Untersuchung der Forschungsfrage, in welchem
Ausmafl die Lese-Rechtschreibleistungen zwi-
schen den Schulen variieren, besteht darin, die
besten Schulen (Volksschule VS 19 bzw. Volks-
schule VS 20) als Referenzwerte zu nehmen und
die Differenz der Mittelwerte der einzelnen Schu-
len zu diesen zu bewerten.

Aus der Darstellung in Grafik 3-a wird der be-
trichtliche Unterschied zwischen der Schule
mit der besten durchschnittlichen Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler und jener mit den
schlechtesten durchschnittlichen Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler deutlich. Die Spanne
betrigt 5,3 orthographische Fehler bei einem
Gesamtmittelwert von 4,9 Fehlern, das bedeutet
eine Differenz von 1,5 Standardabweichungen.

Annihernd gleiche durchschnittliche ortho-
graphische Leistungen wie die Volksschule
VS 19 erzielten die Schiilerinnen und Schii-
ler der Volksschulen VS 20 (Mittelwertsunter-
schied: 0,3 Fehler; 0,1 Standardabweichungen
schlechter), VS 15 (Mittelwertsunterschied: 0,6
Fehler; 0,2 Standardabweichungen schlech-
ter), VS 12 (Mittelwertsunterschied: 1,3 Fehler;
0,4 Standardabweichungen schlechter), VS 7
(Mittelwertsunterschied: 1,3 Fehler; 0,4 Stan-
dardabweichungen schlechter) und VS 27 (Mit-
telwertsunterschied:1,5 Fehler; 0,4 Standardab-
weichungen schlechter).
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Die durchschnittlichen orthographischen Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler der Volks-
schule VS 2 (Mittelwertsunterschied: 5,3 Fehler;
1,5 Standardabweichungen schlechter), VS 6
(Mittelwertsunterschied: 4,6 Fehler, 1,3 Standard-
abweichungen schlechter), VS 16 (Mittelwertsun-
terschied 4,5 Fehler, 1,2 Standardabweichungen
schlechter) und VS 26 (Mittelwertsunterschied:
4,3 Fehler, 1,2 Standardabweichungen schlech-
ter) liegen in markantem Ausmafl iiber den
durchschnittlichen Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler der Volksschule VS 19, die als Klasse
mit der besten durchschnittlichen Leistung als
,Benchmark” genommen wurde. Als ,Bench-
mark” fiir die Leseleistungen werden die durch-
schnittlichen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler der Volksschule VS 20 verwendet. Legt
man den Gesamtmittelwert von 4,6 Fehlern als
Mafistab an, dann wird die extreme Leistungs-
spanne zwischen der Volksschule mit den besten
und den schlechtesten Leseleistungen deutlich:
der Unterschied der Mittelwerte betrigt 6 Fehler,
das bedeutet 1,7 Standardabweichungen!

Betrachtet man in einer ersten Zwischenbilanz
— in ,Medien-PISA-Terminologie“ — die vorderen
Rangplitze, dann gruppieren sich sowohl bei
den orthographischen als auch bei den Leseleis-
tungen die gleichen Volksschulen als Schulen mit
guten Leistungen. Dies legt die Schlussfolgerung
nahe, dass es den Lehrerinnen und Lehrern die-
ser Schulen bei der Gestaltung ihres Unterrichts
erfolgreich gelingt, ihre Schiilerinnen und Schii-
ler sowohl zu guten orthographischen als auch
zu guten Leseleistungen des synthetischen Lese-
prozesses zu fiihren!
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Grafik 3-a: Abweichungen der durchschnittlichen orthographischen Leistungen der Schilerinnen
und Schuler jeder Schule von den durchschnittlichen Leistungen der Schilerinnen und Schuler
der Volksschule VS 19 als Referenzwert

Lesebeispiel: In der Volksschule VS 2 ist die durchschnittliche Leistung der Schilerinnen und Schi-
ler um 5,3 Fehler schlechter als in der Volksschule VS 19
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Grafik 3-b: Abweichungen der durchschnittlichen Leseleistungen der Schulerinnen und Schuler
jeder Schule von den durchschnittlichen Leistungen der Schilerinnen und Schiler der Volksschu-
le VS 20 als Referenzwert

Lesebeispiel: In der Volksschule VS 18 ist die durchschnittliche Leistung der Schilerinnen und
Schuler um 6 Fehler schlechter als in der Volksschule VS 20
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3.4 Homogene und heterogene Vertei-
lungen der Messwerte

Mittelwerte als MaRe der zentralen Tendenz
vermitteln einen prignanten Eindruck tiber die
Lage des Zentrums einer Verteilung und kdnnen
in ,Medien-PISA-Terminologie fiir die Erstellung
von Rangreihen der Schulen verwendet werden.
Sie informieren aber nicht {iber das Ausmafl an
Variabilitit in den Verteilungen und damit nicht
tiber Homogenitit oder Heterogenitit der Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler:

Statt statistische Mafle der Dispersion und MafRe
der Schiefe der Datenverteilung zur Priifung der
Forschungsfrage 2 fiir jede Schule zu verwenden,
werden in einem weiteren methodischen Schritt
Hiufigkeitsverteilungen fiir die Darstellungen
der Merkmale verwendet. Fiir jede einzelne
Schule wird eine Hiufigkeitsverteilung erstellt,
jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin mit der Fehl-
erzahl durch einen Punkt in der Verteilung dar-
gestellt, sodass die Streuung der Fehleranzahl —
Heterogenitit oder Homogenitit der Leistungen
— und die Form der Verteilung in jeder Klasse
veranschaulicht werden konnen. Der Eintrag der
senkrechten Linie entspricht dem allgemeinen
Mittelwert aller Schiilerinnen und Schiiler, das
Dreieck dem Mittelwert jeder Klasse, wodurch
auf eine weitere Weise ersichtlich gemacht wer-
den kann, ob der Mittelwert der jeweiligen Klasse
tiber oder unter dem Gesamtmittelwert liegt.

Die Verteilungen der Leistungen in Schulen bzw.
Klassen, in denen effektiver Rechtschreibunter-
richt zur Vermittlung orthographischer Leistun-
gen umgesetzt wird, sollten sich als unimodale,
asymmetrische, rechtsschiefe (linkssteile), schm-
algipfelige Verteilungsformen auszeichnen.

In Grafik 4-a ist erkennbar, dass in der Volksschu-
le VS 19 den Schiilerinnen und Schiilern effek-
tiv Lernergebnisse im Bereich der Orthografie
vermittelt werden. Wie schon vorher dargestellt,
liegt der Mittelwert der Schule deutlich unter
dem Gesamtmittelwert mit einer starken — pad-
agogisch wiinschenswerten — rechtsschiefen Ver-
teilung der Fehler der Schiilerinnen und Schiiler.
Acht Schiilerinnen und Schiiler von 35, also fast
ein Viertel macht keinen orthografischen Fehler
im SLRT, sechs Schiilerinnen und Schiiler ma-
chen einen, fiir sechs weitere Schiilerinnen und
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Schiiler werden zwei orthografische Fehler fest-
gestellt. Lediglich sechs Schiilerinnen und Schii-
ler liegen tiber dem allgemeinen Mittelwert, ein
einziges Kind erzielt zehn Fehler.

Die Verteilung der orthographischen Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule
VS 2, die Schule mit den schlechtesten durch-
schnittlichen orthographischen Leistungen, lisst
sich mit den Termini der statistischen Lehrbticher
tiber Verteilungen deskriptiv schwer beschrei-
ben. Fiir keine Schiilerin bzw. keinen Schiiler
konnten null orthographische Fehler festgehal-
ten werden, die Anzahl der Fehler verteilt sich
nahezu tiber den gesamten Wertebereich, fiir
drei Schiilerinnen und Schiiler wird der Modus
mit acht Fehlern ausgewiesen.

Diese Form der Darstellung veranschaulicht (weg
von dem wenig anschaulichen Maf§ der Stan-
dardabweichung) auch die pidagogisch wenig
erwiinschten grofRen Streuungen der Leistungen
innerhalb der Schulen, z. B. Volksschule VS 2;
Volksschule VS 6; Volksschule VS 16; Volksschule
VS 18.

Die extrem rechtsschiefe Verteilung der ortho-
graphischen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler der Volksschule VS 19 — der Modalwert
betrigt null Fehler — konnte als Musterbeispiel
fiir effektiven Rechtschreibunterricht, als ,Opti-
malklasse” (Helmke 1988) betrachtet werden.

Homogenitit der Verteilung der Messwerte al-
leine gentigt nicht, es kommt auch auf die Lage
an: Ein statistischer Kennwert fiir die Streuung
wiirde fiir die Volksschule VS 13 einen gilinstigen
Wert ausweisen. Aus der Inspektion der Vertei-
lung wird aber ersichtlich, dass die ,kompakte*
Verteilung der Messwerte deutlich iiber dem
allgemeinen Mittelwert liegt: Ein relativ homo-
genes Leistungsbild, aber in einem schlechten
Leistungsbereich.

Aus dem Vergleich der Verteilungen lassen sich
Schulen mit annidhernd gleich effektivem Recht-
schreibunterricht identifizieren, dartiber hinaus,
ob ein homogenes oder heterogenes Leistungs-
bild der Schiilerinnen und Schiiler vorliegt —
Griinde fiir diese heterogenen Leistungsvertei-
lungen der orthographischen Fehler sind aber
z. T. schwer nachvollziehbar.
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Lesebeispiel: In der Volksschule VS 19 werden bei 9 Schilerinnen und Schilern 0, bei einem Schu-
ler bzw. einer Schilerin 10 orthographische Fehler festgestellt
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Grafik 4-b: H&ufigkeitsverteilungen der Lesefehler der Schilerinnen und Schuler jeder Schule

Lesebeispiel: In der Volksschule VS 19 werden bei 3 Schilerinnen und Schuilern 0, bei drei Schile-
rinnen oder Schulern 5 Lesefehler festgestellt
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Die Betrachtung der Verteilungen der Lesefehler
der einzelnen Schulen legt dhnliche Schlussfolge-
rungen wie die Vergleiche der Rechtschreibleis-
tungen nahe. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler
einiger Schulen konnten keine oder wenig Lese-
fehler festgestellt werden. An einigen Schulen,
in denen die der Schiilerinnen und Schiiler nur
miflige orthographische Leistungen erzielten,
waren zumindest die Leseleistungen besser.

Die Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule
VS 20, eine 2. Schulstufe einer Mehrstufenklasse
und wo keine Schiilerinnen und Schiiler von den
Tests ausgeschlossen worden waren, zeigten be-
merkenswerte Leseleistungen.

3.5 Anteile der Schilerinnen und Schi-
ler mit hervorragenden und mangel-
haften Lese-Rechtschreibleistungen -
»~gute” und ,,schlechte” Schulen

Die Operationalisierung der kriteralen Riickmel-
dungen tiber die erreichten Bildungsstandards
auf der ,,PISA-Skala“ wurde bereits dargestellt. In
Analogie werden die Schiilerinnen und Schiiler
nach ihren erreichten Lese-Rechtschreibleistun-
gen klassifiziert.

Die prozentuale Verteilung der orthografischen
Fehler aller Schiilerinnen und Schiiler ergibt,
dass im Test fiir die orthographischen Leistungen
bei 8,1 % aller Schiilerinnen und Schiiler null
Fehler, bei einem Fiinftel (Leistungskategorie 3:
19,1 %) null oder ein Fehler, bei 35,6 % (Leis-
tungskategorie 2) zwei bis vier, bei 21,8 % (Leis-
tungskategorie 1) fiinf bis sieben und bei 23,5 %
(Leistungskate(Ogorie 0) acht oder mehr orthogra-
phische Fehler festgestellt wurden. Mehr als die
Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler (54,7 %) er-
reichte hervorragende oder zufriedenstellende,
45,3 % mangelhafte (fiinf oder mehr Fehler) or-
thographische Leistungen — der Anteil der recht-
schreibschwachen Schiilerinnen und Schiiler im
gesamten Datensatz. Die relative Verteilung der
Lesefehler zeigt eine annihernd dhnliche Vertei-
lung der Anteile. Nimmt man diese Verteilungen
aus der Gesamtheit aller Schiilerinnen und Schii-
ler als Referenzbasis (senkrechte unterbrochene
Linie in der Grafik 6-a fiir die Leistungskatego-
rie 1 und senkrechte unterbrochene Linie in der
Grafik 6-b fiir die Leistungskategorien 1 und 0),
um die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
zwischen den verschiedenen Schulen zu bewer-
ten, dann werden die betrichtlichen Unterschie-
de der orthographischen Leistungen und Lese-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den
verschiedenen Schulen evident.

19,1 35,6 21,8 23,5
S
&
&
< 0o0-1F
& 1 02-4F
® O5-7F
08 u. mehr F
20,2 36,2 22,5 20,8
\/Q’%é\

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafik 5: Prozentuale Anfeile - Leistungskategorien - fir Rechtschreibung und Lesen
Lesebeispiel: 19,1 % der Schilerinnen und Schuler erreichten mit 0 oder 1 orthographischen Feh-
lern die Leistungsstufe 3 — hervorragende orthographische Leistungen
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Grafik é-a: Anteile der rechtschreibstarken Schuilerinnen und Schuler (Leistungskategorie 3 her-
vorr]rcigende Leistungen mit 0 oder 1 Fehler im orthographischen Rechtschreibtest) jeder Volks-
schu
Lesebeispiel: An der Volksschule VS 2 betragt der Anteil der Schulerinnen und Schuler der Leis-

tungskategorie 3 (hervorragende Leistungen) acht Prozent, an der Volksschule VS 19 dagegen
40 Prozent; senkrechte unterbrochene Linie: 19,1 %
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Grafik 6-b: Antfeile der rechtschreibschwachen Schilerinnen und Schuler (Leistungskategorie

1 und 0: mangelhafte oder bedenklich mangelhafte Leistungen mit 5 oder mehr orthographi-
schen Fehlern im Test) jeder Volksschule

Lesebeispiel: An der Volksschule VS 2 betragt der Anteil der Schilerinnen und Schuler der Leis-
fungskategorie 1 und Leistungskategorie 0 (5 oder mehr orthographische Fehler) 77 Prozent, an
der Volksschule VS 20 dagegen 18 Prozent; senkrechte unterbrochene Linie: 45,3 %
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An den Volksschulen VS 15 und an der VS 19 be-
tragen die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler
mit hervorragenden orthographischen Leistun-
gen 43 % bzw. 40 % - vier von fiinf Schiilerin-
nen bzw. Schiilern dieser Schulen erreichen mit
diesen Testwerten hervorragende Leistungen
(Leistungskategorie 3: Leistungen mit null oder
einem orthographischen Fehler), mehr als dop-
pelt so viele Schiilerinnen und Schiiler wie an
den Volksschulen VS 26 (18 %), VS 14 (18 %) und
VS 5 (21 %), und etwa viermal so viele wie an den
Volksschulen VS 18 und VS 19 (11 %) und fiinf-
mal so viele wie an den Volksschulen VS 11, VS 7,
VS 4 und VS 2 mit jeweils 8 %. An der Volksschule
VS 8 erreicht kein einziges Kind diese Bestleis-
tung.

Wie klein sollte die Anzahl der Fehler im Sinne
einer kriteralen Riickmeldung sein, um die or-
thographischen Lernergebnisse als ,zumindest
erreicht [Notenstufe Gentigend des § 18 des
SchUG: ,Anforderungen werden in den wesent-
lichen Bereichen iiberwiegend erfiillt“; Noten-
stufe Befriedigend: ,Anforderungen werden in
den wesentlichen Bereichen zur Ginze erfiillt*]
bewerten zu konnen?

In Grafik 6-b werden fiir eine solche Uberlegung
die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der
Leis- tungskategorien mangelhaft und bedenklich
mangelhaft - rechtschreibschwache Schiilerinnen
und Schiiler - zusammengefasst und dargestellt.

In der Gesamtheit des Datensatzes betrigt der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit man-
gelhaften orthographischen Leistungen 21,8 %,
der Anteil mit bedenklich mangelhaften ortho-
graphischen Leistungen 23,5 % - mehr als vier
von zehn (45,3 % - senkrechte unterbrochene
Linie) Schiilerinnen und Schiilern erreichen
keine besseren Leistungen. Durch den Vergleich
der Anteile dieser Schiilerinnen und Schiiler in
den verschiedenen Schulen werden wieder die
unterschiedlichen Leistungsniveaus der Schulen
erkennbar. Drei von vier Schiilerinnen und Schii-
lern der Volksschule VS 2 (77 %), der Volksschu-
le VS 13 (75 %) und auch der Volksschule VS 26
(73 %) erreichen nach diesem Kriterium nur
mangelhafte oder bedenklich mangelhafte ortho-
graphische Leistungen, weniger als ein Fiinftel
(17 % bzw. 18 %) dagegen in den Volksschulen
VS 19 und VS 20.
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Fiir die Lesefehler ergibt die prozentuale Vertei-
lung aller Schiilerinnen und Schiiler (Grafik 5),
dass im Lesetest fiir ein Fiinftel der Schiilerinnen
und Schiiler null oder ein Lesefehler, fiir 43,3 %
fiinf oder mehr Fehler festgestellt wurden.

Nimmt man auch hier diese Verteilung aus der
Gesamtheit aller Schiilerinnen und Schiiler als
Referenzbasis, so werden auch fiir diesen Leis-
tungsbereich die grofen Leistungsunterschiede
zwischen den Schulen deutlich: Mehr als die
Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler der Volks-
schule VS 20 (55 %) erzielt null oder einen Le-
sefehler, zwei Fiinftel der Schiilerinnen und
Schiiler der Volksschulen VS 17 (44 %) und VS 7
(42 %) erzielen ebenfalls hervorragende Leseleis-
tungen. An den Volksschulen VS 27, VS 3 und VS
2 gibt es keine Schiilerinnen und keinen Schiiler,
fiir die null oder lediglich ein Lesefehler festge-
stellt wurde.

Auch fiir die Lesefehler wird nach der obigen
Uberlegung einer kriteralen Feststellung der
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ge-
fragt, wie klein der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit fiinf oder mehr Fehlern sein sollte,
um die durch Tests festgestellten Leseleistungen
als ,erreicht oder ,teilweise erreicht“ bewerten
zu konnen? Auch hier wird wieder zur Illustra-
tion ohne inhaltliche Begriindung der Wert von
fiinf oder mehr Fehlern zur Bestimmung der An-
teile von Schiilerinnen und Schiilern mit mangel-
haften bzw. bedenklich mangelhaften Leseleis-
tungen angenommen.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit
fiinf und mehr Lesefehlern in der Gesamtheit al-
ler getesteten Schiilerinnen und Schiiler betrigt
43,3 % (senkrechte unterbrochene Linie in der
Grafik).

Die senkrechte Linie in der Grafik visualisert die
Volksschulen, in denen die Anteile mit mangel-
haften und bedenklich mangelhaften Leistungen
tiber bzw. unter dem Durchschnitt dieser Leis-
tungen dieses Datensatzes liegen.
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Grafik 7-a: Anfeile der lesestarken Schulerinnen und Schuler (Leistungskategorie 3: hervorragen-
de Leistungen mit 0 oder 1 Fehler im Lesetest) jeder Volksschule

Lesebeispiel: An der Volksschule VS 20 betragt der Anteil der lesestarken Schilerinnen und Schu-
ler 55 %, In der Volksschule VS 2 erreicht keine Schilerin bzw. kein Schuler diese Leistung
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Grafik 7-b: Anteile der leseschwachen Schilerinnen und Schiler mit 5 oder mehr Lesefehlern im
Test

Lesebeispiel: Der Anteil der leseschwachen Schilerinnen und Schiler betrégt 80 % in der Volks-
schule VS 27, 18 % in der Volksschule VS 20
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3.6 Konkordante und diskordante Lese-
Rechtschreibleistungen in Schulklassen

Im vorliegenden Beitrag standen bisher die un-
terschiedlichen Lese-Rechtschreibleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Schul-
klassen im Fokus der Analysen. Dabei wurde
dargelegt, dass sich Schulen bzw. Schulklassen
betrichtlich in ihrem mittleren Leistungsstand
und in der Streuung der Leistungen voneinander
unterscheiden.

Lesen und Rechtschreiben sind zwei verschie-
dene Teilfertigkeiten mit Gemeinsamkeiten, die
aber auch nicht tiberschitzt werden sollten (Klic-
pera & Gasteiger-Klicpera, 1998, S. 96).

,Das Rechtschreiben ist in gewisser Weise die
Kebrseite des Lesens, da es sich zu einem Teil
um die dem Lesevorgang spiegelbildliche Zuord-
nung von Graphemen zu Phonemen handelt. ...
Trotz des Nabverhdiltnisses von Lesen und Schrei-
ben kann man nicht davon ausgeben, dass das
Schreibenkonnen eine selbstverstéindliche Folge
des Lesenkionnens darstellt.” (Klicpera, Schab-
mann & Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 146)

Ausgehend von der Feststellung, dass das Erler-
nen des Lesens und Schreibens weitgehend pa-
rallel bzw. zeitgleich abliuft, ,wobei allerdings
das, woran in den beiden Komponenten der
Schriftsprachbeherrschung gearbeitet wird, nicht
immer tibereinstimmen muss® (Klicpera, Schab-
mann, Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 147), werden
die Ergebnisse der Lese-Rechtschreibleistungen
der einzelnen Klassen nach ihrer Konkordanz
bzw. Diskordanz untersucht — ob die Schiilerin-
nen und Schiiler unterschiedliche oder gleiche
Lernergebnisse in beiden Teilfertigkeiten erzie-
len.

Ergebnisse konkordanter Lese-Rechtschreibleis-
tungen in Schulklassen liegen vor, wenn die Er-
gebnisse beider Teilprozesse annihernd gleich
sind - Schiilerinnen und Schiiler, die gute Lese-
leistungen erzielen, erreichen auch gute Recht-
schreibleistungen, Schiilerinnen und Schiiler,
die schlechte Leseleistungen erzielen, erreichen
auch schlechte Rechtschreibleistungen. Bei Vor-
liegen der Konkordanz der Lese-Rechtschreib-
leistungen sind in den Box-Whisker-Diagrammen
die mittleren Leistungen beider Teilbereiche an-
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nihernd gleich, ebenso - als zweite Bedingung -
die Streubereiche beider Messreihen, die in den
Box-Whisker-Diagrammen als Flichen dargestellt
werden.

Grafik 8 visualisiert in ,klassischer Lehrbuchdar-
stellung den Zusammenhang zwischen den Teil-
prozessen synthetisches Lesen und Orthographie
der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Klassen mit Streudiagrammen. Die Mittelwerte
aus dem Gesamtdatensatz werden als Koordi-
natenachsen verwendet, um die Ebene in vier
Teilbereiche — Quadranten — zu unterteilen.
Ergebnisse konkordanter Lese-Rechtschreibleis-
tungen werden im Quadrant I und Quadrant III
als Merkmalspaare auftreten. Diskordante Lese-
Rechtschreibleistungen in Schulklassen liegen in
den Box-Whisker-Diagrammen einerseits dann
vor, wenn in einem Leistungsbereich gute durch-
schnittliche Werte, im zweiten hingegen schlech-
tere erzielt werden und auch die Streuungen der
Werte beider Messreihen unterschiedlich sind. In
der Darstellung der Werte in der Ebene sind die
Quadranten II und IV fiir die Identifizierung be-
deutsam.

Volksschule VS 19 ist ein ,Musterbeispiel” fiir
wiinschenswerte konkordante Lese-Rechtschrei-
bleistungen. Gute Leseleistungen, dargestellt
durch die Mediane, gehen mit guten Recht-
schreibleistungen einher. Auch die zweite Be-
dingung fiir die Konkordanz wird erfiillt: Die
Streuungen beider Leistungen innerhalb des 25.
und 75. Perzentils sind annihernd gleich. Keine
Bedingung fiir Konkordanz, aber pidagogisch
wiinschenswert auch der kleine Streubereich der
Leistungen in beiden Tests.

In der Darstellung der Streudiagramme (Grafik
11) finden sich die Merkmalsausprigungen des
Grof3teils der Schiilerinnen und Schiiler im Qua-
drant IIT (wie auch in der Volksschule VS 12). Der
einzige Ausreifier mit einem schlechten Leseer-
gebnis (synthetisches Lesen) erzielt durchschnitt-
liche orthographische Leistungen.

Auch in der Volksschule VS 26 zeigen sich kon-
kordante Lese-Rechtschreibleistungen. Die Me-
diane sind annihernd gleich grof, leider aber
in die Leistungsbereiche schlechter Leistungen
verschoben, wobei die zweite Bedingung nicht
ganz zutrifft: Der Streubereich der orthographi-
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schen Leistungen ist bedeutsam grofer als jener
der Leseleistungen. Im Streudiagramm zeigt sich,
dass die Werte im Quadrant I gehduft auftreten:
Schlechte Leseleistungen gehen tendenziell stark
mit schlechten Recht- schreibleistungen einher.
Eine ausgeprigte Diskordanz der Lese-Recht-
schreibleistungen zeigt sich fiir die Volksschule
VS 2. Die Mediane beider Leistungsbereiche klaf-
fen auseinander und auch die Streuungen beider
Leistungen sind unterschiedlich: Die besseren
Leistungen fiir das synthetische Lesen mit einem
relativ kleinen Streubereich gehen diskordant
einher mit einer schlechten durchschnittlichen
Leistung fiir die Orthographie und einer groflen
Streuung dieser Leistungen.

4 Resimee und Forschungsdesiderat

Die Ergebnisse der erhobenen Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler — Indikatoren fiir
die Ergebnisqualitit der Outputebene — unter-
scheiden sich in betrichtlichem Mafe zwischen
den Schulen bei annihernd gleichen Input-
Bedingungen: Bildungs- und Lehraufgabe des
Unterrichtsgegenstandes, Unterrichtszeit durch
die Stundentafel, didaktische Grundsitze des
Lehrplans, Kompetenzen der Lehrerinnen und
Lehrer, Unterrichtsmittel etc. Da die Lernpoten-
tiale der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den
Schulstandorten annihernd gleich sind, muss
angenommen werden, dass die Differenzen
der Lese-Rechtschreibleistungen zwischen den
Schulstandorten auf der Prozessebene entstehen
(Ab- bildung 1). Dabei ist anzunehmen, dass die
Lehrerinnen und Lehrer dieser Schulen keine
Kenntnis haben, in welchem Mafle ihre Kinder
anzustrebende Lernziele erreicht oder verfehlt
haben. Hitten sie derartige Outputinformatio-
nen, wie aus den Informationen des Selbsteva-
luierungstools IKM (2012) - Informelle Kompe-
tenzmessung, das am Ende der 3. und zu Beginn
der 4. Schulstufe zur Verfiigung steht, wiirden
noch immer die Informationen fehlen, durch
welche Prozesse diese Ergebnisse entstanden
sind: ,Ein Fiebermesser zeigt, selbst wenn er va-
lide misst und der Kranke gesund werden will,
nicht an, an welcher Krankbeit man leidet, und
er ist schon gar kein Medikament. Schulen errei-
chen Standards nicht durch ibre Messung, son-
dern durch die Zurverfiigungstellung der den
gesollten Output ermaglichenden Inputs und
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durch qualitativ ansprechende Prozesse.” (Neu-
weg, 2008, S. 9) Auch wenn nach dem bekannten
Diktum von Luhmann & Schorr (1982, S. 14),
dass ,das Erziehungssystem strukturell durch ein
Technologiedefizit geprigt” ist, betonen sie selbst
die Bedeutung des Zusammenhangs zwischen
,nputs und Strategien, die den Prozef} (sic!) der
Transformation von Inputs in Outputs beeinflus-
sen“ (Luhmann & Schorr, 1982, S. 31). Unbe-
streitbar sind das Empiriedefizit und das Fehlen
evidenzbasierter generalisierbarer Befunde iiber
die Ursachen, durch welche Wirkmechanismen
auf der Prozessebene Differenzen zwischen den
Schulen bzw. Klassen entstehen.

Unterricht in der Grundstufe I bedeutet Unter-
richt in heterogenen Lerngruppen. Wenn die
genetisch bedingte Varianz der Leistungspotenti-
ale der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den
Schulstandorten als marginal niedrig angenom-
men wird, verbleibt lediglich die Heterogenitit
der Lernvoraussetzungen durch vorschulische
Sozialisationsprozesse als Bedingung fiir unter-
schiedliche Ausgangsleistungen der Schulanfin-
ger/innen zwischen den Standorten. Fiir den
Umgang mit der Heterogenitit der Schiilerinnen
und Schiiler auf der Prozessebene werden auf
der Ebene des Inputs durch den Lehrplan und
verschie- dene Erlisse des Bundesministeriums
vielfiltige Vorgaben gemacht. Evaluationsdaten
tiber die Qualitit der Umsetzung, die Ausfiih-
rungsintegritit (,Ireatment Fidelity") und die
Uberpriifung der Wirksamkeit der Malnahmen
auf der Grundlage eines Wirkmodells fehlen aber
weitgehend.

Mit empirisch erfassten Lernergebnissen auf der
Grundlage prizisierter und transparenter Leis-
tungserwartungen der Schiilerinnen und Schiiler
werden aber die Leistungen der Lehrerinnen und
Lehrer auf den Priifstand gestellt: Lehrerinnen
und Lehrer werden durch den Paradigmenwech-
sel zu ,Ergebnisverantwortlichen (Oelkers &
Reusser, 2010, S. 52) mit ,Zielerreichungsdruck”
(Oelkers & Reusser, 2010, S. 243).

Forschungsdesiderat
Nachdem es Klassen bzw. Schulen gibt, in denen

Schiilerinnen und Schiiler hervorragende Lese-
und Rechtschreibleistungen erreichen, aber auch



Schulen mit gegenteiligen Ergebnissen, scheinen
Unterstlitzung und Hilfen fiir die Lehrer/innen
notwendig, um vom Messen der Leistungen
durch Bildungsstandards oder dem Selbstevalu-
ierungstool IKM (2012) — Informelle Kompetenz-
messung zu Verbesserungen zu gelangen:

* Wie planen und gestalten die Lehrerinnen und
Lehrer der ,,Optimalklassen” (Helmke 1988) ih-
ren Unterricht, um gute Ergebnisse zu errei-
chen? Welche Merkmale und Handlungsweisen
— ,Best Practices” — in deren Unterricht bewir-
ken gute Lese- und Rechtschreibleistungen?
Was konnte von deren Lehr-Lernstrategien ge-
lernt werden?

* Wie planen und gestalten die Lehrerinnen und
Lehrer ihren Unterricht, die die gewlinschten
Ergebnisse nicht erreichen? Welche Merkmale
und Handlungsweisen im Unterricht bewirken
schlechte Lese- und Rechtschreibleistungen?

* Fehlen Kompetenzen, die in der Aus- und Fort-
bildung zu vermitteln sind und/oder Ressour-
cen?

Um vom Messen zum Verbessern zu kommen,
wire eine Replikationsstudie mit Studierenden
der Pidagogischen Hochschule zur Entwicklung
ihres forschenden Habitus in Zusammenarbeit
mit Lehrerinnen und Lehrern nach Schulstand-
orten empfehlenswert, in der die Lernvoraus-
setzungen und Vorliduferkompetenzen (pho-
nologische ~ Bewusstheit,  sprachgebundene
Informationsgeschwindigkeit, Kapazitit des Ar-
beitsgedichtnisses, friihe Schriftsprachkenntnis,
Intelligenztestbatterie, . ..) der Schulanfinger fiir
ihre Auswirkungen auf die Lernprozesse und Ler-
nergebnisse in einem Lingsschnittdesign erfasst
werden.

* Wie kann Unterricht in der Schuleingangspha-
se geplant und gestaltet werden, der den For-
derungen des Lehrplans gerecht wird mit der
Umsetzung der didaktischen Grundsitze in
dieser Phase?

* Evaluation diagnostischer Materialien zum
Screening der Grundleistungen fiir den Erstle-
seunterricht (VS-Lehrplan 2009, S. 173) und
der Grundvoraussetzungen fiir das Schreiben-
lernen (VS-Lehrplan 2009, S. 175 ), Entwick-
lung und Umsetzung der weiterfiihrenden Un-
terrichtsmalnahmen aus diesen Erkenntnis-
sen.

* Welches Unterrichtsmittel (Fibel) wird gewihlt,
welchen Stellenwert nimmt dieses im Schreib-
Leselehrgang ein und wie konnen bzw. wer-
den Einseitigkeiten der Fibel durch methodi-
sche Differenzierungen und Individualisierun-
gen flir Kinder mit bestimmten Lernschwi-
chen ausgeglichen? (Welche begleitenden Er-
ginzungen zur gewihlten Fibel fiir Kinder mit
Lernschwichen fiir diese Fibelkonzeption sind
notwendig u.a.m.?

* Entwicklung, Umsetzung und Evaluation der
schriftlichen Forderkonzepte fiir den Forder-
unterricht, die durch eine Novelle des SchUG
seit dem September 2003 fiir den Forderunter-
richt zu erstellen sind, auf Basis pidagnosti-
scher Kompetenzen der Lehrerinnen und Leh-
rer.

* Effiziente und effektive Umsetzung der Rund-
schreiben ,Neue Regelung: verpflichtendes
standortbezogenes Forderkonzept beginnend
mit dem Schuljahr 200506 - BMBWK-
36.300/0068-BMBWK/2005 und Initiative
,25+“ Individualisierung des Unterrichts
Personlichkeit und Lernvoraussetzungen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in den
Mittelpunkt stellen“ - BMUKK-20.200/0011-
1/3b/2007.

* Entwicklung und Evaluation differenzieren-
der und individualisierender Lernangebote
und Lernanforderungen fiir den Lese-Recht-
schreibunterricht  (Unterforderung  versus
Uberforderung, Anzahl der Grapheme und
Lernworter in welchem Zeitraum, Methoden-
fehler bei der Einiibung bei der Rechtschrei-
bung auf die Behaltensleistung, Struktur und
Aufbau des Leselernprozesses fiir Lernschwa-
che und Schiilerinnen und Schiiler mit Schwi-
chen in Teilleistungsbereichen, Formen und
zeitliches Ausmafl der Lese- und Recht-
schreibaktivititen im Unterricht, hiusliches
Uben, ...)

* Empirische Uberpriifung der Lernstrategien,
an deren Wirksamkeit durch Tradition und
Sedimentbildung (Berger & Luckmann, 1969,
S. 72 f) geglaubt und deshalb in der Praxis
grofRen Platz einnehmen auf Basis neurobiolo
gischer Erkenntnisse:

.Wenn nun Lebrer, die mit der Gestaltung einer
inbaltlichen Lernumgebung iiberfordert sind,
weil ibnen fachspezifisches pddagogisches Wis-
sen feblt, auf vermeintlich gut gemeinte ,neu-
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rodidaktische“ Ratschlége treffen, kann das
schwerwiegende Folgen haben. Wenn von Seiten
der ,Neurodidaktik“ beispielsweise gefordert
wird, moglichst viel durch konkrete Handlungen
zu lernen, werden Grundschullebrer, die wenig
iiber geistige Prozesse beim Schriftspracherwerb
wissen, mit den Schiilern Buchstaben backen,
kneten und topfern. Tatséichlich kénnen solche
Aktivitditen keinesfalls gezielte Schreib- und Lese-
Ubungen in Abbdingigkeit vom jewei- ligen Kom-
Dpetenzniveau ersetzen. Wertvolle Unterrichtszeit
wiirde vergeudet. Auch der ,neurodidaktische“
Rat, moglichst viel bildbaftes Anschauungsma-
terial zu verwenden, weil Menschen mit beson-
ders guten visuellen Geddchtnis ausgestattet
sind, kann Verwirrung und blinden Aktionismus
mit ungiinstigen Folgen fiir das schulische Ler-
nen auslosen. Es muss darum geben, die rich-
tigen Bilder zur richtigen Zeit einzusetzen. Die
Frage, unter welchen Bedingungen welche Art
von Veranschaulichungen den Lernprozess un-
terstiitzen, ist bereits vielfdltig untersucht wor-
den und die Ergebnisse gehen insbesondere in
die Gestaltung multimedialer Lernumgebungen
ein. Einfach nur mebr Bilder wdre der Schritt
in die falsche Richtung.“ (Stern E., et al., 2005,
S. 116 £)

,Buchstaben kneten, ertasten, malen, erfiiblen
etc. bedeutet, jedes Mal unterschiedliche Ver-
kniipfungen zwischen der graphischen Gestalt
eines Buchstabens, einer Vielzahl unterschied-
lichster Smnese;fahrungen und letztlich auch
dem Laut herzustellen” (Born & Ohler, 2009,
S. 142), fiihren nicht zu einer Verbesserung des
Leselernprozesses, da sie zu einer Uberlastung
des Arbeitsgedichtnisses fiihren.

Osterreichs Schulen, Lehrerinnen und Lehrer
stehen am Anfang der Realphase der testbasier-
ten Rechenschaftslegung, die mit der Idee der
Leistungsstandards im  Regierungsprogramm
2000 - ,Osterreich neu regieren” - zur Weiterent-
wicklung der Schulqualitit ,durch Einfiihrung
von Schulprogramm und Qualititsevaluation
(Offentlichkeit der Methoden und Ergebnisse),
durch Festlegung von nationalen Leistungsstan-
dards und Einfiihrung von Pflichtenheften; Leis-
tungsvergleich der Schulen; ... wissenschaftliche
Erarbeitung und Auswertung von Testreihen
zur Uberpriifung der Kulturtechniken, Fremd-
sprachenkenntnisse und Quahﬁkauonen in den
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Informationstechnologien“ als Elemente zur
Erneuerung der Systemsteuerung des Osterrei-
chischen Bildungswesens in Angriff genommen
worden war.

Schulen sollten nach den Lernergebnissen auf
der Grundlage von Leistungsstandards vergleich-
bar werden. Leistungsvergleiche von Schulen
und Ranglisten auf Grundlage zentraler Leis-
tungserhebungen und deren regelmiRigen Verof-
fentlichungen, die auch iiber Internet abrufbaren
,Leage Tables“ (z. B. BBC 2011) waren damals
bekannt — ein angestrebtes Ziel im Hinterkopf?

In den folgenden Jahren fiihrte die Umsetzung
der Idee der Leistungsstandards mit unterschied-
lichen Entwicklungen und Wendungen zu den
Bildungsstandards. Beeinflusst durch die Oster-
reichische Autonomiebewegung in den 1990er-
Jahren wandten sich Printmedien mit Kampagnen
an die Eltern und forderten diese per Fragebogen
auf, die ,Qualitit” ihrer Schulen mit Noten zu be-
werten. ,Best of Listen“ der einzelnen Schularten
nach Bundeslindern wurden verdffentlicht, die
sodann von den Schulleitungen auf den Home-
pages der Schulen fiir Werbezwecke im Sinne
des Wettbewerbs des Autonomiegedankens pri-
sentiert wurden. Anhand von meist fiinf Fragen
eines Fragebogens (Zufriedenheit mit dem Schul-
angebot u.i.m.) wurden die ,guten” Schulen be-
stimmt und in bundeslinderspezifische Rangrei-
hen gebracht.

Im Schuljahr 2011/12 findet mit der Osterreich-
weiten Einfiihrung der Bildungsstandards der
Paradigmenwechsel von der Input-Kontrolle zur
Output-Kontrolle statt. Schulen und ihre Lehre-
rinnen und Lehrer werden vorerst nur in einem
weiten Sinne rechenschaftspflichtig fiir die Lern-
ergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Wenn nun die Resultate — und damit auch die
Lehrerinnen und Lehrer — mit vorgegebenen
Standards der Output-Ebene als Mafstibe vergli-
chen und beurteilt werden, ob bzw. in welchem
Ausmafl die vorgegebenen Ziele erreicht oder
verfehlt wurden, sollte in der Aus- und Fortbil-
dung auch ein Augenmerk auf die Entwicklung
von jenen Standards auf der Prozessebene gelegt
werden, die Lehrerinnen und Lehrer als Unter-
stiitzung in ihrer alltiglichen Arbeit benétigen!
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Fritz Kast

Ziffernnoten -
Eine Forschungsnotiz uber die Gute und die Aussagekraft der Ziffernnoten

I Eltern, Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern ist die Leistungsbeurteilung in der Schule mit
— Noten — aus eigener Erfahrung — vertraut. Mit Noten wird vielfach auch der Glaube verbunden, sie wiren ein

Beweis fiir erbrachte oder nicht erreichte Lernleistungen der Kinder in der Schule. Im Gegensatz zu alternati-
ven Formen der Leistungsbeurteilung im Rahmen von Schulversuchen (verbale Beurteilungen, Pensenbuch, Portfolio bzw.
direkte Leistungsvorlage, nachweisliche Information der Erziehungsberechtigten auf der Grundlage eines Gesprichs u. a.
m., z. B. auch Schmidinger & Vierlinger, 2012) scheinen Beurteilungen in Form von Ziffernnoten verstindlich: Mit Noten
kann man ,etwas anfangen®. Auch Politiker und Vertreter der Wirtschaft verbinden vielfach mit der Leistungsbeurteilung
durch Ziffernnoten ein Aquivalent fiir Leistung. Noten scheinen der Garant fiir das Leistungsprinzip in der Schule, ebenso
wird der Wert“ eines Notenzeugnisses kaum in Zweifel gezogen!

SNJP=4  Performance appraisal in schools on the basis of grades is familiar to parents, teachers, and students. Connec-
vl (ed to grades is the common belief that they would be a proof of the achievement or lack of achievement of

certain learning standards. In contrast to alternative forms of evaluation, mostly in the context of pilot projects
(verbal assessment, task book, portfolio and others, see Schmidinger & Vierlinger, 2012), assessments in the form of nume-
rical marks appear more understandable. Also politicians and economists often believe that certain grades show a certain
level of performance. Numbers seem to guarantee the performance orientation of schools in such a way that their value in
school reports is hardly ever doubted.

I Az iskolai értékelés jegyek formajdban torténik, amely a sziil6k, tandrok és didkok szimara ismert és elfogadott.

A jegyekrdl altalaban az az elképzelés, hogy a tanuld iskolai teljesitményének mérésére szolgal. Ellentétben az

BN ¢rtékelés alternativ forméitdl (szobeli értékelés, értékelSlap, portfolio ill. kizvetlen teljesitménydokumenticic

) p, portfoli6 ill. kozvetlen teljesitménydokumenticio,

sziil6k informdldsa beszélgetés formdjaban) a jegyekkel torténd értékelés elfogadottabb. A politika és a gazdasigi élet

képviselGi is elényben részesitik a teljesitmény jegyekkel torténG értékelését. A jegyek képezik az értékelés alapelvét az
iskolaban, ezaltal nem vonjuk kétségbe a jegyek altal szimbolizalt tudas értékét.

Mnogokrat se misli, da su ocjene dokaz za djelo dice u $koli, koje je dobro svrSeno ili koje se nije dostignulo.

Suprotivno alternativnim oblikom ocjenjivanja u okviru $kolskih pokusov (verbalne ocjene, knjige o zadaca,
portfolio odn. direktan opis u¢inka, dokumentirana informacija roditeljev na podlogi razgovora i dr., npr. i Schmidinger &
Vierlinger, 2012) se Cini ocjenjivanje notami razumljivo: Notami se more ,a poceti“. I politiCari i zastupniki gospodarstva
povezuju udakrat ocjenjivanjem notami to¢an ucinak. Note/Ocjene se ¢inu kot garancija za princip ucinka u skoli, istota-
ko se i ne dvoji u ,vridnosti“ svidodzbe notami/ocjenami.

E Roditelji, ucitelji/ce, skolari/ce su se iz svojega iskustva navikli na naCin ocjenjivanja ucinka u skoli ocjenami.

1 Problemstellung ten auf der Grundlage eines Gesprichs u. a. m.,
z. B. auch Schmidinger & Vierlinger, 2012) schei-

Eltern, Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen  nen Beurteilungen in Form von Ziffernnoten

und Schiilern ist die Leistungsbeurteilung in der
Schule mit Noten — aus eigener Erfahrung — ver-
traut. Mit Noten wird vielfach auch der Glaube
verbunden, sie wiren ein Beweis fiir erbrachte
oder nicht erreichte Lernleistungen der Kinder in
der Schule. Im Gegensatz zu alternativen Formen
der Leistungsbeurteilung im Rahmen von Schul-
versuchen (verbale Beurteilungen, Pensenbuch,
Portfolio bzw. direkte Leistungsvorlage, nach-
weisliche Information der Erziehungsberechtig-

verstindlich: Mit Noten kann man ,etwas anfan-
gen“. Auch Politiker und Vertreter der Wirtschaft
verbinden vielfach mit der Leistungsbeurteilung
durch Ziffernnoten ein Aquivalent fiir Leistung.
Noten scheinen der Garant fiir das Leistungsprin-
zip in der Schule, ebenso wird der ,Wert" eines
Notenzeugnisses kaum in Zweifel gezogen!

Untersuchungen und Befunde iiber die Unzuver-
lassigkeit (mangelnde Objektivitit, mangelnde
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Reliabilitit und mangelnde Validitit) von Noten
sind hinreichend bekannt. In Osterreich machte
sehr friih Weif (1965) mit seinen Beitrigen auf
diese Problematik aufmerksam, Ingenkamp sam-
melte in einem Band (Erstauflage 1971) unter
dem Titel ,Die Fragwiirdigkeit der Zensurenge-
bung"“ eine Vielzahl von Untersuchungsbefunden
und machte die Fachwelt auf diese Thematik
nachhaltig aufmerksam. Von den Bemiihungen
um Reformen der Leistungsbeurteilungen zeigen
auch in Osterreich eine Reihe wissenschaftlicher
Publikationen aus dem vorigen Jahrhundert (z.
B. Olechowski & Persy, 1987; Olechowski & Rie-
der, 1990, Olechowski & Wolf, 1990).

Auch im Reformkonzept der Osterreichischen Zu-
kunftskommission (Haider, Eder, Specht, & Spiel,
2003, S. 18 f) und auch im Weiflbuch (BMBWK;,
0. ].) wurden die ungelosten Probleme der Leis-
tungsbeurteilung thematisiert und darauf hin-
gewiesen, dass Zeugnisse ,einen Dauerbrenner
der pidagogischen wie politischen Diskussion*
(BMBWK , o. J., S. 12) bilden: Das Fehlen exter-
ner Beurteilungsmafistibe und objektiver Tests
trotz der immer wieder nachgewiesenen Mingel
des Lehrer/innenurteils, der generell geringe In-
formationswert der Ziffernnoten fiir Zwecke, die
tiber die Schule hinausgehen, sowie das Fehlen
einer stirker am Prozess des Lernens orientierten
schulischen Diagnostik bzw. der dafiir erforder-
lichen diagnostischen Kompetenzen der Lehre-
rinnen und Lehrer sind die gravierenden Mingel
der gegenwiirtigen Leistungsbeurteilung. Auf der
Grundlage der Daten aus PISA 2003 zeigten Hai-
der & Schreiner (2000, S. 229) wieder die beste-
hende Problematik der Leistungsbeurteilung auf,
Bergmiiller & Steger (2009, S. 202) fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler der 4. Schulstufe anhand
der Daten aus PIRLS 2000.

LUnbestritten sind die Leistungen von Schiilerin-
nen und Schiilern ein wichtiger Indikator der
Qualitdt einer Schule. Bei der Leistungsbeurtei-
lung geht es darum zu beschreiben, inwieweit es
gelungen ist, den Lernprozess der Schiilerinnen
und Schiiler zu fordern. ... Oft wird die individu-
elle Komponente der Schiilerleistung eindimen-
sional auf die Qualitdit der jeweiligen Schule als
Vergleich beschrinkt. Eine differenzierte breite
Auseinandersetzung mit der Leistungsbeurtei-
lung ist darum dringend geboten.“ ( BMBWK; o.
J., S.12)

56

2 Fragestellungen und Forschungsfra-
gen

Leistungsbeurteilungen sollen nach ihrem ge-
setzlichen Auftrag eine Informations- bzw. Mit-
teilungsfunktion in Schulnachrichten bzw. Jah-
reszeugnissen erfiillen und deshalb den Eltern
Mitteilungen iiber den Leistungsstand ihrer Kin-
der liefern (§§ 19 und 22 des Schulunterrichtsge-
setzes - SchUG).

Welchen Informationsgehalt tiber die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiilern haben dabei
Schulnoten? Was sagen Noten iiber die tatsichli-
chen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
aus? Welchen Aussagegehalt und Informations-
wert iiber Lernleistungen von Schiilerinnen und
Schiiler liefern Noten? Berichten sie den Eltern
tiber die durch den Unterricht erreichten Kom-
petenzen oder dienen sie zur Desinformation
der Eltern tiber die Lernleistungen ihrer Kinder?
Auf den empirischen Nachweis der mangelnden
Vergleichbarkeit von Noten aus verschiedenen
Klassen wurde in einem Aufsatz von Ingenkamp
(1971), auch abgedruckt in seiner mehrfach auf-
gelegten Aufsatzsammlung (zuletzt 1995, S. 194),
unter dem Stichwort , klasseninternes Bezugssys-
tem* aufmerksam gemacht. Der Befund, dass sich
Lehrerinnen und Lehrer bei ihren Leistungsbeur-
teilungen nicht an einem objektiven Mafistab,
sondern am Leistungsniveau ihrer Klasse und an
ihrem personlichen Giitemafistab orientieren,
wurde mittlerweile mehrfach belegt (Ingenkamp
& Lissmann, 2008, S. 147). In dem vorliegenden
Beitrag werden im Rahmen einer Sekundirana-
lyse anhand empirischer Daten (Schulnachrich-
ten fiir den Unterrichtsgegenstand ,Deutsch,
Lesen, Schreiben am Ende des 1. Semesters der
2. Schulstufe der Volksschule und Testergebnis-
se flir Rechtschreiben und Lesen) folgende For-
schungsfragen untersucht:

Verbergen sich hinter der gleichen Ziffernno-
te unterschiedliche Rechtschreibleistungen?
Besteht zwischen den Notenstufen und der An-
zahl der durch objektive Tests erfassten Rechit-
schreibleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
ein Zusammenhang? Kann aufgrund gleicher No-
ten von Schiilerinnen und Schiilern der gleichen
Schulstufe erwarten werden, dass damit gleiche
oder zumindest annihernd gleiche Leistungen
bewertet wurden?



Erhalten Schiilerinnen und Schiiler mit glei-
chen getesteten Rechtschreibleistungen un-
terschiedliche Noten?

Wurden gleiche oder zumindest dhnliche Recht-
schreibleistungen aus objektiven Tests von Schii-
lerinnen und Schiilern der gleichen Schulstufe
mit den gleichen Noten bewertet? Wenn ein star-
ker Zusammenhang zwischen beiden Variablen
besteht, konnte mit Kenntnis der Rechtschrei-
bleistungen der Schiilerinnen und Schiiler ihre
Noten vorhersagt werden?

Verbergen sich hinter der gleichen Ziffernno-
te unterschiedliche Leseleistungen?

Besteht zwischen den Notenstufen und der An-
zahl der durch objektive Tests erfassten Leseleis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler ein Zusam-
menhang? Kann man aufgrund gleicher Noten
von Schiilerinnen und Schiilern der gleichen
Schulstufe erwarten, dass damit gleiche oder zu-
mindest annihernd gleiche Leistungen bewertet
wurden, oder verbergen sich hinter gleichen Zif-
fernnoten unterschiedliche Leseleistungen?

Erhalten Schiilerinnen und Schiiler mit glei-
chen getesteten Lesefehlern unterschiedliche
Noten?

Wurden gleiche oder zumindest dhnliche Lese-
leistungen aus einem objektiven Test von Schiile-
rinnen und Schiilern der gleichen Schulstufe mit
den gleichen Noten bewertet? Wenn ein starker
Zusammenhang zwischen beiden Variablen be-
steht, konnte auch hier mit Kenntnis der Leseleis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler ihre Noten
vorhergesagt werden.

Ist der Zusammenhang zwischen den Noten
und den Lese- und Rechtschreibleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den
verschiedenen Klassen gleich?

Oder gehen mit den gleichen objektiven Test-
leistungen quer iiber die verschiedenen Klassen
hochst unterschiedliche Noten einher? Nimmt
man die Ergebnisse der Lese- und Rechtschreib-
tests als objektives Kriterium der Leistungen,
dann miissten die Noten der Lehrerinnen und
Lehrer iiber die Klassen hinweg tendenziell iiber-
einstimmen.

Trifft die Erwartung: Je hoher der Testwert,
desto besser ist im Allgemeinen die Beurtei-

lung durch die Note — der klasseninterne Be-
zugsmafistab — zu?

3 Daten

Die Daten sind in einem Beitrag dieses Bandes
beschrieben. Die orthographischen und synthe-
tischen Testergebnisse sind nur Teilbereiche und
Teilfertigkeiten aus den im Lehrplan festgelegten
Zielen und leisten eine Indikatorfunktion. Als
zusitzliche Variable stehen die Noten aus den
Schulnachrichten zur Verfiigung. Die Notenstu-
fen Befriedigend und Geniigend werden wegen
der geringen Fallzahl z. T. zu einer Kategorie zu-
sammengefasst.

Wenn der Begriff Mittelwert verwendet wird,
dann bezieht sich dieser verkiirzte Ausdruck auf
das arithmetische Mittel der Messwerte.

4 Methodische Vorgangsweise

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen wer-
den nach dem Konzept des Validierungszirkels
(Tent, 20006, S. 878) die Ergebnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler aus curricular validen Tests
als AuBenkriterien mit den Noten in der Schul-
nachricht in Beziehung gesetzt (Abbildung 1).

Der Lehrplan der Grundstufe I der Volksschule
umfasst fiir den Gegenstand ,Deutsch, Lesen,
Schreiben“ sechs Teilbereiche, die nach Fest-
stellung der Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler gewichtet und bewertet und als Leis-
tungsbeurteilung im Gutachten der Lehrerinnen
und Lehrer in Form von Noten zum Ausdruck ge-
bracht werden sollen. Da lediglich fiir zwei Teil-
bereiche des Lehrplans Testergebnisse als Aufien-
kriterien zur Validierung zur Verfiigung stehen,
wird die Analyse der Zusammenhinge durch
diesen Mangel beeintrichtigt werden, weil unge-
kldrt bleibt, mit welchen Gewichten — in Analogie
zum Allgemeinen Linearen Modell in der Statis-
tik — die gezeigten und festgestellten Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler aus den einzelnen
Teilbereichen des Lehrplans in der Note ihren
Niederschlag gefunden haben.
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Sprechen

5 Ergebnisse

5.1 Noten und Anzahl der Feh-
ler im Rechtschreibtest: Ver-

bergen sich hinter der gleichen

Note

| i A o »| Testergebnis
Schreiben 2.

Ziffernnote unterschiedliche
Rechtschreibleistungen?

Zur Uberpriifung der Annahme, ob
und welcher Zusammenhang zwischen
den Noten und der Anzahl der ortho-
graphischen Fehler im Rechtschreib-
test besteht, wird zunichst der Zusam-
menhang zwischen den Noten und der
Anzahl der orthographischen Fehler
im Rechtschreibtest der Schiiler/innen

analysiert.

Sprachbetrachtung

Verfassen von Texten ? '-_
Rechischreiben O U S S »| Testergebnis

Die Daten, dargestellt in Grafik 1, zei-
gen, dass Schiilerinnen und Schiiler,
deren Leistungen im Unterrichtsge-

Abbildung 1: Validierungszirkel — Zusammenhang zwi-
schen Testergebnissen fuUr Lese- und Rechtschreibleistun-

gen (,AuBenkriterium®) und Noten

Wenn die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler ein bedeutsames Kriterium fiir die Ver-
gabe von Noten sind, dann wird ein starker Zu-
sammenhang zwischen diesen Variablen beste-
hen: Die Noten im Gegenstand ,Deutsch, Lesen,
Schreiben* werden die gemessenen Lese- und
Rechtschreibleistungen abbilden bzw. konnten
die Noten durch Kenntnis der Lese- und Recht-
schreibleistungen innerhalb bestimmter Fehler-
quellen vorhergesagt werden — ein Aspekt der
Kriterienvaliditit aufgrund der normierten sach-
lichen Bezugsnorm.

Untersucht wird, ob ein Zusammenhang zwi-
schen der Note und dem Testergebnis besteht.
Die unterbrochene Linie fiir die Darstellung die-
ses Zusammenhanges hat zwei Pfeilspitzen, so
dass sowohl die Note als auch das Testergebnis
Basis fiir die Analyse bildet, die als Balkendia-
gramme grafisch dargestellt werden.

Fiir die Uberpriifung des Nachweises des klassen-
internen Bezugssystems werden arithmetische
Mittelwerte der Fehler aus den Leistungstests fiir
die Noten Sehr gut, Gut und Befriedigend/Genii-
gend jeder Klasse berechnet und die Ergebnisse
in Grafiken visualisiert.
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genstand ,Deutsch, Lesen, Schreiben”
mit der Ziffernnote Sehr gut beurteilt
wurden, {iber unterschiedlichste or-
thographische Kompetenzen verfiigen.
Ein Sechstel (17 %) der Schiilerinnen und Schii-
ler, deren Leistungen von den Lehrerinnen und
Lehrern in der Schulnachricht mit der Note Sehr
gut beurteilt wurden, machten im Rechtschreib-
test keinen orthographischen Fehler (0 Fehler).
Mit der Note Sehr gut in der Schulnachricht wur-
den aber gleich viele (18 %) Schiilerinnen und
Schiiler beurteilt, fiir die im Rechtschreibtest
sechs oder mehr orthographische Fehler signiert
wurden. Fiir 44 % der Schiilerinnen und Schii-
ler, die mit der Note Gut beurteilt wurden, sind
sechs oder mehr orthographische Fehler erfasst
worden, gleichzeitig wurden zehn Prozent (3 %
plus 7 %) der Schiilerinnen und Schiiler, die null
oder einen Fehler gemacht haben, mit der glei-
chen Note beurteilt. Schiilerinnen und Schiiler
mit eingeschrinkten Rechtschreibkompetenzen
- sechs und mehr Rechtschreibfehler - werden im
Unterrichtsgegenstand ,Deutsch, Lesen, Schrei-
ben“ sowohl mit der Note Sehr gut, mit der Note
Gut als auch mit der Note Befriedigend bzw.
Gentigend beurteilt — hinter der gleichen Note
verbergen sich unterschiedliche Rechtschreib-
leistungen.



Befr. Genligend 2|4 | 7 | 6 11

70

O0F

Gut 3| 7 12 10

18

o1F
O2F
8 44 O3F
O4F
OsF

O6u.m.F

Sehr gut 17 19

14

16 10 | 6 18

0% 10% 20% 30%

40%

50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafik 1: Zusammenhang zwischen Noten (100 % Basis) und Anzahl der orthographischen Fehler

im Rechtschreibtest

Ablesebeispiele: FUr 17 % der Schilerinnen und Schuler, die mit der Note Sehr gut beurteilt
wurden, sind im Rechtschreibtest O Fehler, fUr 18 %, die ebenfalls mit der gleichen Note Sehr gut
beurteilt worden sind, wurden é oder mehr orthographische Fehler signiert

5.2 Fehler im Rechtschreibtest — Noten:
Erhalten Schiler/innen mit gleichen
getesteten Rechtschreibleistungen un-

terschiedliche Noten?

Die Analyse der gleichen Daten fiir den
Zusammenhang zwischen der Anzahl
der Rechtschreibfehler und den Noten
zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler mit
gleichen Testleistungen unterschiedliche
Noten erhalten haben. Die nachstehende
Grafik zeigt zwar eine Tendenz, dass mit
zunehmender Anzahl orthographischer
Fehler der Schiilerinnen und Schiiler die
Anzahl der Beurteilungen mit der Note
Sehr gut abnimmt, der Einfluss der or-
thographischen Kompetenzen auf eine
eindeutige Beurteilung bleibt aber ma-
Rig. Schiilerinnen und Schiiler, fiir die z.
B. zwei orthographische Fehler signiert
wurden, werden sowohl mit der Note
Sehr gut (52 %), mit der Note Gut (42 %)
oder auch mit der Note Befriedi- gend
bzw. geniigend (6 %) beurteilt. Sechs
von zehn (56 %) Schiilerinnen und Schii-
lern werden von den Lehrerinnen und

Lehrern sogar bei drei Fehlern, die fiir sie im Test
signiert wurden, mit der Note Sehr gut, wihrend
13 % der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die null
orthographische Fehler signiert wurden, mit der
Note Gut beurteilt wurden.

6umF

5F

4F

3F

2F

1F

OF

20 | 46 | 34

35 | 39 | 26

35 | 57 | 8

OSehr gut
56 | 33 | 1" OGut
OBefr. Gentigend

73 | 24 |3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafik 2: Zusammenhang zwischen der Anzahl der
Rechtschreibfehler (100 % Basis) im Subtest Orthogra-
phische Fehler und Leistungsbeurteilung durch Noten
Ablesebeispiele: 20 % der Schulerinnen und Schuler, fir

die 6

oder mehr Rechtschreibfehler festgestellt worden

sind, werden mit der Note Sehr gut beurteilt, 34 % der

Schul

erinnen und Schuler, fUr die ebenfalls 6 oder mehr

Rechtschreibfehler erfasst wurden, werden mit der

Note

Befriedigend/Genugend beurteilt.
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OooF
a1F

Gut | 10 10 13 13

az2F
8 39 O3F
O4F

O5F
a6 F

Sehr gut 11 15 14

12

14 9 24

0% 10% 20% 30% 40%

50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafik 3: Zusammenhang zwischen Noten (100 %) und Lesefehler

Ablesebeispiel: 11 % der Schilerinnen und Schuler, die mit der Note Sehr gut beurteilt wurden,
machten O Lesefehler, fUr 24 % der Schilerinnen und Schuler, die ebenfalls mit der Note Sehr gut
beurteilt worden sind, wurden é oder mehr Fehler signiert.

5.3 Noten und Anzahl der Lesefehler
im Test: Verbergen sich hinter der glei-
chen Ziffernnote unterschiedliche Lese-
leistungen?

Innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler, deren Leistungen im Unterrichtsgegen-
stand ,Deutsch, Lesen, Schreiben® mit der Note
Sehr gut in den Schulnachrichten bewertet wur-
den, zeigt sich eine betrichtliche Variation des
Fehlerumfanges. Ein Viertel (24 %) der Schiilerin-
nen und Schiiler mit dieser Beurteilung machte
sechs oder mehr Fehler, dem ein ebenso grofRer
Anteil (11 % plus 15 %) der gleichen Ziffernno-
te mit null oder einem Fehler gegeniiber steht.
Wiihrend 39 % der Schiilerinnen und Schiiler mit
sechs und mehr Lesefehlern mit der Note Gut be-
urteilt worden sind, wurden die Leistungen eines
Fiinftels (10 % plus 10 %) mit null oder einem
Lesefehler ebenfalls mit der Note Gut beurteilt.

Wihrend ein Viertel (24 %) der Schiilerinnen
und Schiiler sogar mit der hochsten Fehleran-
zahl — sechs und mehr Lesefehlern — mit der
Note Sehr gut beurteilt worden sind, werden die
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Leistungen von acht Prozent (2 % plus 6 %) der
Schiilerinnen und Schiiler mit null oder einem
Lesefehler im Unterrichtsgegenstand ,Deutsch,
Lesen, Schreiben” mit den Noten Befriedigend
oder Geniigend bewertet — ein weiterer Beleg,
dass sich hinter der gleichen Ziffernnote hochst
unterschiedliche Leistungen mit objektiv gemes-
senen Instrumentarien verbergen.

5.4 Fehler im Lesetest — Noten: Erhalten
Schuler/innen mit gleichen getesteten
Lesefehlern unterschiedliche Noten?

Grafik 4 zeigt den mangelnden Zusammenhang
zwischen der Anzahl der durch den Test erho-
benen Lesefehler der Schiilerinnen und Schiiler
mit den Ziffernnoten in den Schulnachrichten.
Wegen der grofen Variation der Lesefehler in der
Kategorie ,sechs und mehr Lesefehler* erfolgt
eine differenzierte Darstellung der Fehlerzahl.

Wihrend die Hilfte der Schiilerinnen und Schii-
ler (52 %) mit null Lesefehlern eine Beurteilung
mit der Note Sehr gut erhalten, wird auch die



Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler (41 % plus
9 %), fiir die fiinf Lesefehler erfasst wurden, mit
dieser Note beurteilt, wihrend die Leistungen
von vier Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
mit null Lesefehlern im Unterrichtsgegenstand
,Deutsch, Lesen, Schrei- ben“ mit der Note Be-
friedigend beurteilt werden.

Die dargestellten Zusammenhinge zwischen den
Lese- und Rechtschreibleistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler und ihren Noten legten dar, dass
es kaum maglich wire, auf Basis der objektiven
Testergebnisse mit einiger Treffsicherheit ihre mit
Noten in den Schulnachrichten beurteilten Leis-
tungen vorherzusagen.

Nachdem die arithmetischen Mittelwerte der
Fehler jeder Notenstufe fiir die einzelnen Klassen
be- rechnet wurden, zeigt sich, dass den gleichen
Noten auch ganz unterschiedliche arithmetische
Mittel- werte der Leistungen in den verschiede-
nen Klassen entsprechen.

Da die Leistungen aus den Rechtschreib- und den
Lesetests objektive Kriterien der Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler darstellen, miissten
die Noten der Lehrerinnen und Lehrer tendenzi-
ell mit diesen tibereinstimmen, d.h., fiir die Note
Sehr gut miissten die arithmetischen Mittelwerte
aus den Lese- und Rechtschreibtests annihernd
gleich grof sein, ebenso die Mittelwerte fiir die

Noten Gut und

Befriedigend/
eep 7 [ 22 ] 1 Geniigend. Die
mEl 20 | 60 [ 20 Datenlage  zeigt
10F 20 | 70 [ 10 gegen diese An-
oF 55 | = I 5 nahme, dass die
. - | - : — gleichen Noten

) in den verschie-
7 | 27 | 41 [ 32 DSehr ot dgnen ) Klassen
6F 43 | 48 [ 9 DGut mit hochst un-
s | 50 | X, 9 DiBefr Geniigend ie;schiedlichen
1 eistungen,  ge-
4F 55 | 27 | 18 gen, 8
| messen als arith-
3 | 43 | 46 [ 11 metische Mittel-
2F 45 | 38 [ 18 werte, variieren.
1F 56 [ 35 | 9 ) ) )
or = | 7 2 Die :_1r1thmet1-
. schen Mittelwerte

T T T T T T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

T
80%

90%  100% der Rechtschrei-

Grafik 4: Zusammenhang zwischen Lesefehler (100 % Basis) und Noten
Ablesebeispiel: 17 % der Schulerinnen und Schuler, fUr die 12 Lesefehler fest-
gestellt wurden, wer- den mit der Note Sehr gut beurteilt, 4 % der Schilerin-
nen und Schuler, fUr die 0 Lesefehler festgestellt wurden, werden mit der Note

Befriedigend/Genugend beurteilt.

5.5 Zusammenhang zwischen Noten
und den Lese- und Rechischreibleis-
tungen der Schilerinnen und Schiler
zwischen den verschiedenen Klassen -
klasseninterner BezugsmaBstab

Mit den Darstellungen der Lese- und Rechtschrei-
bleistungen in den Grafiken 5a und 5b wird die
mangelnde Vergleichbarkeit von Noten iiber ver-
schiedene Klassen hinweg offenbar: Mit gleichen
Noten gehen hochst unterschiedliche Leistungen
einher!

bleistungen  fiir
die Noten variie-
ren quer iiber die
Volksschulen:

* Der Note Sehr gut der Volksschule VS 19 mit
dem Durchschnittswert von 0,7 Fehlern steht
ein Sehr gut der Volksschule VS 2 mit einem
Durchschnittswert von 6,7 Fehlern gegeniiber,

* die arithmetischen Mittel der Rechtschreibleis-
tungen fiir die Note Gut variieren zwischen 2,5
Fehlern (Volksschule VS 19) und 10,8 Fehlern
(Volksschule VS 8),

* die Durchschnittsleistungen der Note Befrie-
digend variieren zwischen drei (Volksschulen
VS 7 und VS 20) und 14 Fehlern (Volksschule
VS 26).

61

c
(V)
—
(o)
c
=
S
()
=
N
=
o
>
b
O
S
LY
()
O
O
(2
(2]
=)
<
Le)
c
=)
@
—
=)
U
2
(a]
N




c
()
e
o
c
c
S
=
—
N
c
o
>
=
(o]
S
2
(]
(o))
O
(2]
n
=)
<
©
c
=
(U]
o
=
O
2
(a]
N

4 Sehrgut © Gut O Befr. Gen. ==A=Mittelwert

16,0
14,0 14,0
[]133
12,0
10,5 )108
10,0 [J 100
[]85
8,0 1 80 []80
» 7.8 ‘?'B d g 7.7
b A 70
6.0 "\ f 15; 6,3 6.1
' 58 ;“ ‘%; / 57 55 y 87
\, 5.0 Vi 3 J “\‘ Vi N
4.2, ig’4 4 N/ oL 44 )
4,0 43 ' 4,1 BN
s 3-B )34 38 /A 38
3,0 30
2,0 4 23 24
' @16
@10
,0
g g & “ o A I T T T T - GO S S S S

o @ L o H e ©
N e e N N C Y - S D R - A R S R SRR C AR

Grafik 5a: Nofen und ihre arithmetischen Mittelwerte der Rechtschreibleistungen
Ablesebeispiel: Der Mittelwert der Rechtschreibleistungen der Volksschule VS 5 betragt 4,4 Feh-
ler, fUr die Note Sehr gut betragt er 1,0 Fehler, fir Note Gut 3,4 und fUr die Note Befriedigend 8,5
Fehler
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Grafik 5b: Nofen und ihre arithmetischen Mittelwerte der Leseleistungen
Ablesebeispiel: Der Mittelwert der Leseleistungen der Volksschule VS 5 betragt 5,9 Fehler, fUr die
Note Sehr gut betrégt er 0,7 Fehler, fur Note Gut 6,4 und fUr die Note Befriedigend 9 Fehler
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Die arithmetischen Mittelwerte der Leseleistun-
gen fiir die Noten variieren in dhnlicher Breite
zwischen den verschiedenen Schulen:

* Der Note Sehr gut der Volksschulen VS 7, VS
5 und VS 17 mit kleinen durchschnittlichen
Fehlern steht der Durchschnittswert von 7,5
Fehlern (Volksschule VS 13) der selben Noten-
stufe gegentiber,

* die arithmetischen Mittel der Leseleistungen
fiir die Note Gut variieren zwischen 1,3 (Volks-
schule 17) und 11 Fehlern (Volksschule VS
18),

* die Durchschnittsleistungen der Note Befriedi-
gend zwischen einem (Volksschule VS 4) und
12 Fehlern (Volksschule VS 18).

Die gleichen objektiven Testleistungen wer-
den in den verschiedenen Klassen mit unter-
schiedlichen Noten bewertet: Statt Leistungs-
noten ist alles moglich?

Fiir seine eigenen Untersuchungen resiimiert In-
genkamp: ,Dieses Ergebnis bedeutet, dass es we-
niger vom tatsdchlichen Leistungsniveau, son-
dern stdirker von der zufdilligen Zugehorigkeit zu
einer bestimmten Schulklasse abhdingig ist, wel-
che Zensuren ein Schiiler erreicht.“ (Ingenkamp
& Lissmann, 2005, S. 147)

Auf das Phinomen des klasseninternen Bezugs-
systems im deutschsprachigen Raum hat erstmals
Ingenkamp mit einem Beitrag im Jahre 1969 auf-
merksam gemacht: ,Lebrer zensieren nicht nach
einem absoluten Majsstab, sondern orientieren
sich bei ibrer Notengebung am Leistungsni-
veau ibrer Klasse und an ibrem personlichen
Giitemaysstab. Welche Zensur fiir eine Leistung
erteilt wird, ist weniger von der Giite der Leis-
tung abhdingig, sondern mebr von der Klasse, in
der man beurteilt wird, und vom Lebrer, der die
Zensur erteilt." (Ingenkamp & Lissmann, 2005,
S. 146)

Die These vom klasseninternen Bezugssystems
basiert auf der Beobachtung, dass die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
einer von den Lehrerinnen und Lehrern in eine
Rangordnung gebracht und — nach der sozialen
Bezugsnorm, die nach einem Erkenntnis des
VerwGH vom 9. Mirz 1981, ZI. 10/3420/80 als
rechtswidrig erklirt wurde — bewertet werden.

Fiir den empirischen Nachweis werden die No-
tenstufen nach den arithmetischen Mittelwerten
innerhalb der einzelnen Klassen in eine Rangrei-
he gebracht.

Im vorliegenden Datensatz trifft es fiir die Mehr-
zahl der Klassen zu, dass sich die Notenstufen in
eine Rangordnung nach den arithmetischen Mit-
telwerten der Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler der jeweiligen Klasse bringen lassen.

Fiir die Rechtschreibleistungen lisst sich dieser
Nachwetis fiir folgende Klassen nicht erbringen:

VS 13 5,7 Fehler 7.7 Fehler
VS 18 7.0 Fehler 8.0 Fehler
VS 13 3.0 Fehler 3.8 Fehler

Fiir die Leseleistungen lisst sich der Nachweis
des fiir klasseninternen Bezugssystems fiir fol-
gende Klassen nicht erbringen:

Mittelwerte Mittelwerte
Volksschule Befriedigend | Gut/Sehr gut
Gut= 5,3 Fehler
VS 4 ],O Fehler Sehr gu‘[:
2,5 Fehler
Sehr gut=
VS 13 6,7 Fehler 7 5 Fehler
VS 15 2,0 Fehler Gut= 3,2 Fehler

Der Nachweis der Inkonsistenzen der Notenstu-
fen, dass die mit der Note Befriedigend verbun-
denen Durchschnittsleistungen schlechter als
jene der Note Gut bzw. die Durchschnittsleis-
tungen der Note Gut schlechter als jene fiir die
Note Sehr gut sind, erfolgt auf der Grundlage
der arithmetischen Mittelwerte und dessen be-
schriinkte Aussagekraft. Unberiicksichtigt bleiben
bei dieser Betrachtung auch die Grofen der Mit-
telwertsunterschiede zwischen den Notenstufen,
ob die Mittelwerte fiir die Notenstufe Gut iiber
oder unter dem Mittelwert der betreffenden Klas-
se liegt, ebenso, eine Abstraktionsebene tiefer,
die tatsichlichen Verteilungen der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Fehlerkategorien in den No-
tenstufen.
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6 Diskussion der Ergebnisse

Kritik an den Lehrerinnen und Lehrern wegen
der aufgezeigten Probleme der Leistungsbeurtei-
lungen, ein ,Lehrer/innen-Bashing“, wiren ver-
fehlt und nicht gerechtfertigt.

6.1 Leistungsbeurteilung - Leistungs-
feststellung - Informationsfeststellung

Leistungsbeurteilungen und Leistungsfeststellun-
gen sind im Osterreichischen Schulwesen durch
die Schulgesetzgebung (Schulunterrichtsgesetz
— SchUG und die Leistungsbeurteilungsverord-
nung — LBVO) extensiv reglementiert, weshalb
fiir die weitere Argumentation, dass Kritik an den
Lehrerinnen und Lehrern wegen der aufgezeig-
ten Probleme der Leistungsbeurteilungen, ein
,Lehrer/innen-Bashing“, verfehlt und nicht ge-
rechtfertigt sind, eine kurze begriffliche Erorte-
rung der Begrifflichkeiten zweckmiRig erscheint.

Der erste Schritt zur Leistungsbeurteilung sind
Leistungsfeststellungen. Durch sie wird ermit-
telt, welche Leistungen die Schiilerinnen und
Schiiler beherrschen und welche nicht - der zu

beurteilende Sachverhalt wird festgestellt. Die
fiinf bzw. sieben verschiedenen, aber gleichwer-
tigen Formen der Leistungsfeststellung, die dem
Zweck der Leistungsbeurteilung dienen, sind in
§ 3 der Leistungsbeurteilungsverordnung - LBVO
genannt. Auswahl und Anwendung der normier-
ten Formen der Leistungsfeststellung auf die
sechs Lernbereiche des Unterrichtsgegenstandes
,Deutsch, Lesen, Schreiben“ der Grundstufe I
der Volksschule sind von den Lehrerinnen und
Lehrern zu wihlen.

Im Schritt der Leistungsbeurteilung sind die
ermittelten Leistungen von den Lehrerinnen
und Lehrern zu bewerten, indem die Leistungen
selbst und die Abstinde zwischen den erreichten
Leistungen und den zu erreichenden Lernzielen
auf der Grundlage der Anforderungen der ein-
zelnen Beurteilungsstufen (§18 Abs. 3 SchUG
bzw. § 14 der LBVO) und den Schwierigkeitsstu-
fen der Leistungen abgestuft zu beurteilen sind
(Abbildung 2). Die Ergebnisse der Leistungsfest-
stellungen aus der Feststellung der Mitarbeit der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht (die
LBVO nennt fiinf Bereiche der Unterrichtsarbeit)
sind von der Beurteilung nach den Notenstufen
ausgenommen.

Leistungen ... sind o Cani Nicht
b@&iéifgn Sehr gut Gut Befriedigend gend genugend

...die nach MaB- | ... in weit Gber | ...in Uber das ...inden ...inden ... nicht
gabe des Lehr- das Wesent- Wesentliche wesentlichen | wesent- einmal alle
planes gestellten | liche hinaus- hinausgehen- Bereichen lichen Erfordernis-
Anforderungen in | gehendem dem AusmanB zur Gdnze Bereichen | se fUr die
der Erfassung und | AusmaB erfGllt | erfUllt ... erflllt ... uber- Beurteilung
in der Anwen- wiegend mit ,Ge-
dung des Lehr- erfUllt nigend”
stoffes sowie in erfullt
der DurchfUhrung
der Aufgaben...
Eigenstandigkeit | ... deutliche ... merkliche Mdangel in

Eigenstandig- Ansatze zur Ei- der Durch-

keit ... gensténdigkeit | fUhrung wer-
selbstandige beziehungs- bei entspre- ?n?kﬁgﬁceh
Anwendung weise wo dies | chender Ansdtze zur
des Wissens und moglich ist, Anleitung die Eigenstan-
Kénnens die Fahigkeit Fahigkeit zur digkeit aus-

zur selbsténdi- | Anwendung geglichen

gen Anwen- sei- nes Wissens

dung seines und Kénnens

Wissens und auf fUr ihn neu-

Kénnens auf fur | artige Aufga-

ihn neuartige ben

Aufgaben zeigt

Abbildung 2: Definition der Nofenstufen nach den Anforderungsniveaus an die Leistungen (§ 18
Abs. 3 SchuG; § 14 LBVO, Abs. 2 - 6)
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Mafstab fiir die Beurteilungen sind die Forderun-
gen des Lehrplans, die im Lehrplan enthaltenen
Lehr-Lernziele — die sachliche Bezugsnorm zur
lernzielorientierten Leistungsmessung — an de-
nen die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler zu messen sind. Fiir eine lernzielorientierte
Leistungsmessung miissten die Lernziele aber
konkretisiert sein, damit die Lehrerinnen und
Lehrer Leistungsfeststellungen und Leistungsbe-
urteilungen nach den in Abbildung 2 geforderten
Kriterien durchfiihren konnen. Die schulrechtli-
chen Normierungen fordern zwar die sachliche
Bezugsnorm. Es fehlen aber genau definierte
— lehrplanvalide — Aussagen als Hilfen fiir die
Lehrerinnen und Lehrer dariiber, was Schiiler-
innen und Schiiler konnen miissen, damit Lern-
ziele als erreicht oder nicht erreicht bewertet
werden konnen und wie Abstufungen nach der
Definition der Notenstufen (Abbildung 2) vorzu-
nehmen wiren. Und nachdem aus jedem Teilbe-
reich des Lehrplans ,Deutsch, Lesen, Schreiben”
von den Lehrerinnen und Lehrern valide und re-
liable Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
festgestellt wurden, sind diese (vgl. auch Abbil-
dung 1) zueinander in transparenter nachvoll-
ziehbarer Vorgangsweise im Rahmen des Beur-
teilungsprozesses zu einer Gutachten - Note - zu
verdichten.

Informationsfeststellungen sind demgegen-
tiber ,Feststellungen der Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler, die dem Lebrer nur zur
Information dariiber dienen, auf welchen Teil-
gebieten die Schiiler die Lebrziele erreicht haben
und auf welchen Teilgebieten noch ein ergdn-
zender Unterricht notwendig ist* (§ 1 Abs. 2 der
LBVO), die keinen Einfluss auf die Beurteilung
(Benotung) nehmen diirfen und ihre Bedeutung
u. a. fiir Differenzierungs- und Individualisie-
rungsmafinahmen, das schriftliche Forderkon-
zept bei der Planung des Forderunterrichts gem.
§ 12 Abs. 7 des Schulunterrichtsgesetzes u. dgl.
m. haben sollen.

6.2 Das , Messinstrument Lehrerin und
Lehrer” - Qualitatskriterien der Testdia-
gnostik

Qualititskriterien bzw. Testglitekriterien der
klassischen” Testdiagnostik an psychometrische
Tests fiillen dicke Lehrbiicher (z. B. Fisseni, 2004,

Moosbrugger & Kaleva, 2007, Kubinger, 2009,
Pospeschill 2010), ebenso an Messinstrumente
der pidagogischen Diagnostik (z. B. Lukesch,
1994, Ingenkamp & Lissmann, 2005), die z. T.
unreflektiert zur Kritik der an den unzulingli-
chen Ergebnissen der Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung durch Lehrerinnen und
Lehrer — deren Beurteilungen in Form von No-
ten — verwendet werden. Unreflektiert deshalb,
weil die Testglitekriterien zur Qualititsbeur-
teilung der Messinstrumente und auch deren
Handhabung dienen. Und bei Leistungsfeststel-
lungen und Leistungsbeurteilungen dominieren
die Lehrerinnen und Lehrer selbst als Messinstru-
mente (Kast, 2012), an die diese Anforderungen
zu stellen sind! Die These der geringen Relevanz
der Gitekriterien der Testdiagnostik fiir die Leis-
tungsbeurteilung durch die Lehrerinnen und
Lehrer bedarf einer kurzen Erorterung der drei
Hauptkriterien der Testdiagnostik.

Die Lehrerinnen und Lehrer haben ,groftmog-
liche Objektivierung der Leistungsbeurteilung
anzustreben” (§ 11 Abs. 2 letzter Halbsatz der
LBVO). Dartiber, was unter dieser Objektivitdt
zu verstehen ist, gibt die LBVO keine Auskunft,
auch werden keine Verfahrenswege festgelegt,
wie diese zu erreichen wire — ein Grund, wa-
rum in einer Novelle des SchUG die rechtliche
Uberpriifung der Leistungsbeurteilungen vom
Geltungsbereich des AVG ausgenommen wurde
(Mayr 1979).

Als Reliabilitit wird — nach Lehrbuchdefinitio-
nen — die Qualitit eines Tests bezeichnet, der
Grad der Genauigkeit bezeichnet, mit dem ein
Test bzw. ein Messinstrument ein bestimmtes
psychisches Merkmal misst, gleichgiiltig, ob die-
ses Merkmal auch zu messen beansprucht wird
(Fisseni, 2004, S. 49 f., Ingenkamp & Lissmann,
2005, S. 54, Kubinger, 2009, S. 49 £.)), die in Un-
terbereiche differenziert wird (Retest-Reliabilitit,
...). Sowohl bei Leistungsfeststellungen als auch
bei den Leistungsbeurteilungen sind aber die
Lehrerinnen und Lehrer die ,Messinstrumente®,
fiir die die Messgenauigkeit zu bestimmen wiire.
Die Anforderung bestiinde z.B. darin, Verhal-
tensweisen von Schiilerinnen und Schiilern in
Unterrichtssituationen, die nicht standardisiert
wiederholbar sind, als Merkmalsausprigungen
des Teilbereiches Sprachbetrachtung mit der Me-
thode Feststellung der Mitarbeit zu erfassen und
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moglichst fehlerfrei als Datum zu bewerten. Wie
sollen und konnen Lehrerinnen und Lehrer Mes-
sungenauigkeiten unter nichtstandardisierbaren
Bedingungen nach den definierten Anforde-
rungen vermeiden oder zumindest reduzieren,
indem sie in neuen und unterschiedlichen Un-
terrichtssituationen die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler durch Beobachtungen aus
der Mitarbeit (,tau-dquivalent“?) feststellen und
auch aufzeichnen sollen? Wie soll die Forderung
der inneren Konsistenz, bei Leistungsfeststellun-
gen ein wichtigerer Aspekt der Reliabilitit als
der spitere Zeitpunkt einer Messwiederholung,
erfiillt werden? - Ein Giitekriterium, das fiir die
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
durch Lehrerinnen und Lehrer fiir den vorliegen-
den Fall schier uneinldsbar ist. Validitdt (Fisseni,
2004, S. 62 f., Kubinger, 2009, S. 55 f., Ingenkamp
& Lissmann, 2005, S. 57 f), das w1cht1gste Krite-
rium, fordert eine moglichst hohe Ubereinstim-
mung mit dem, was der Test misst. Bezogen auf
die Leistungsfeststellungen und Leistungsbeur-
teilungen bedeutet dies, dass die Lehrerinnen
und Lehrer bei der Planung ihrer Unterrichtsar-
beit (§§ 17 Abs. 1 und 51 Abs. 1 SchUG; VS-Lehr-
plan 2009, S. 21) aus den abstrakten Lehrplan-
vorgaben valide Lernaufgaben fiir das Erreichen
und die Uberpriifung von Lernergebnissen abzu-
leiten und auch den entsprechenden Unterricht
dazu zu gestalten haben, damit die Schiilerinnen
und Schiiler die erwiinschten Verhaltenweisen,
welche die Lehrerinnen und Lehrer beobachten
und bewerten sollen, auch zeigen konnen? Mit
Jtemzwillingen® des Beobachtungsverfahrens
soll dieselbe Disposition erfasst werden - und
diese Items sollten auch noch zur Erfiillung der
Reliabilitit dquivalent sein?

Bei den Bildungsstandards werden die BIST-De-
skriptoren und die ihnen zugeordneten Testitems
der Kompetenzbereiche solchen Anforderungen
entsprechen.

Lunter Objektivitit eines Tests ist zu verstehen,
dass die mit ihm gewonnenen Ergebnisse unab-
hingig vom Untersucher sind“ (Kubinger, 2009,
S. 38), dass ,das Testergebnis unabhingig vom
Untersuchungsleiter, vom Testauswerter und der
Ergebnisinterpretation ist“ (Pospeschill 2010, S.
18). Selbst fiir die psychologische Diagnostik gilt,
dass die Forderung, dass verschiedene Untersu-
cher (Testleiter) bei derselben Testperson zum
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selben Ergebnis kommen sollen ,,nur rein theore-
tischer Natur“ (Kubinger, 2009, S. 39) sein kann.

Selbst wenn alle Leistungsfeststellungen den Kri-
terien der Validitit und Reliabilitit entsprochen
haben und aus allen sechs Teilbereichen des
Lehrplans Daten vorliegen, stellt sich das Prob-
lem der Interpretationsobjektivitit, der Grad der
Eindeutigkeit, mit der die Lehrerinnen und Leh-
rer die einzelnen Leistungen in Relation zuein-
ander bewerten und den gleichen Notenstufen
zuordnen (Fisseni, 2009, S. 48), wobei das Prob-
lem der Intra-Rater-Objektivitit (Lienert 1987, S.
55) die groflere Herausforderung gegeniiber der
Interrater-Objektivitit, auch Intersubjektivitit ge-
nannt, darstellt.

Diese Anforderungen lassen sich in der Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer zwar extensiv
dozieren und abpriifen, haben aber fiir die all-
tigliche Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer fiir
ihre Leistungsfeststellungen und Leistungsbeur-
teilungen geringe Relevanz, wenn sie nicht nach-
haltig in der Ausbildung erworben worden wa-
ren.

6.3 Erwartungen/Funktionen an die tra-
ditionelle Leistungsbeurteilung (durch
Ziffernnoten)

Mit der Leistungsbeurteilung und den daraus
resultierenden Noten werden unterschiedlichs-
te rechtliche und piadagogische Funktionen ver-
kniipft (Zielinski, 1974, S. 881 f., Olechowski,
1987, S. 32, Sacher, 2004, S. 21 f, Ingenkamp,
1995, vgl. dazu auch die synoptische Zusam-
menstellung im Anhang), die z. T. zueinander in
Widerspruch stehen, trotz ihres Anspruchs nicht
gleichzeitig erfiillt werden konnen und auch des-
halb Lehrerinnen und Lehrer iiberfordern!

* Mitteilung der Leistung fiir den Schiiler/die
Schiilerin

* Mitteilung der Schiilerleistung an die Eltern
der Schiiler/innen

* Motivation und Anreiz

* Selektionsfunktion

* Zuteilungsfunktion

* Prognosefunktion

* Lehr- und Lerndiagnose u. a. m.



Ein Beurteilungssystem,
das all diese Funktionen
gleichzeitig erfiillen konn-
te, scheint es nicht zu ge-
ben!

6.4 Neue Rickmel-
dekulturen ante por-
tas

Im Jahre 1848 gingen
in Wien Biirger, Studen-
ten und Arbeiter auf die
Strafen, um gegen Be-
vormundung und Abso-
lutismus zu protestieren:

Seine ,apostolische Ma-
jestat“, der vollig iiber-

Abbildung 3: Ursachenerklarungen fur schlechte Leistungen - neue

forderte Kaiser Ferdinand ~ Rechtsverteilungen: “O tempora o mores!*
I. soll den Staatskanzler Quelle: http://www.dernotizblog.com/2012/01/o-tempora-o-mores.html

Metternich gefragt haben:

Was mach‘n denn all die viel'n Leut‘ da? Die san
so laut!“ Auf dessen Antwort ,Die machen eine
Revolution, Majestit!“ kam die beriihmte Gegen-
frage: ,Ja, diirfen‘s denn des?

Auch Eltern und Erziehungsberechtigte diir-
fen Handlungen setzen, deren Legitimitit von
Lehrerinnen und Lehrern zuweilen missbilligt
werden, wenn z. B. die RechtmifRigkeit der Be-
urteilung bzw. des Beurteilungsverfahrens, an
dessen Ergebnis Rechtsfolgen gekniipft sind, ei-
ner Kontrolle unterzogen oder mit Rechtsmitteln
bekimpft wird: Mit dem Schulunterrichtsgesetz
1974 erfolgte endgiiltig der Ubergang aus vor-
rechtlichen Strukturen der ,besonderen Gewalt-
verhiltnisse“: Eltern bzw. Erziehungsberechtigte,
Schiilerinnen und Schiiler haben subjektive und
durchsetzbare Rechte erhalten, die Schule wur-
de in den Rechtsstaat eingebunden. Manche zur
Gewohnheit gewordene und als legitim betrach-
tete Vorgangsweise musste aufgegeben werden,
Anspriiche der Eltern wurden rechtlich gestaltet,
abgesichert und durchsetzbar gemacht (Mayr,
1979, Funk 1980).

Die alte Autorititsingstlichkeit gegeniiber Lehre-
rinnen und Lehrern ist gewichen, ebenso die re-
signative Haltung: ,Der Lehrer bzw. die Lehrerin
hat immer recht!“ Auch die Suche nach den Ursa-
chen fiir schlechte Leistungen der Schiilerinnen

und Schiiler — die ,Schuldfrage“ — hat zu einem
Pendelschlag gefiihrt (Abbildung 3).

Die Notengebung zihlt seither zu einem hiufigen
Ausgangspunkt fiir Lehrer-Eltern-Konflikte, die
auf dem Rechtswege ausgetragen werden, beson-
ders dann, wenn es um Selektionsentscheidun-
gen, verbunden mit Laufbahnentscheidungen
geht, die sich auch in der Zahl der Entscheidun-
gen des Verwaltungsgerichtshofes manifestiert.

Bedingt durch den sozialen Wandel der Gesell-
schaft, schulpolitische Anderungen, Anspriiche
auf Statuserhalt oder sozialen Aufstieg in Rah-
men intergenerationaler Mobilititsprozesse ent-
steht ein Klima der gegenseitigen Vorwurfs- und
Erwartungshaltung, wenn Kinder die von ih-
ren Eltern erwarteten Leistungen, ausgewiesen
durch Noten der Lehrerinnen und Lehrer, nicht
erbringen, die fiir den weiteren schulischen Weg
entscheidend sind: Lehrerinnen und Lehrer wer-
den von den Eltern emotional unter Druck ge-
setzt, doch die bessere Note zu geben, damit das
Kind dann ins Gymnasium gehen kann. Es wird
mit Rechtsanwilten gedroht, wenn eine schlech-
te Note dem AHS-Ubertritt im Wege steht. (,Der
Vater stiirzt in den Unterricht und droht wegen
eines Dreiers im Zeugnis seines Sohnes mit einer
Beschwerde beim Stadtschulrat, die Mutter bittet
hinderingend um einen Einser im Zeugnis der
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Tochter.“ — Die Presse, 29.03.2002. ,Ein ,gut’ in
Deutsch verbaut meinem Kind die Zukunftschan-
cen.“ — ,Wenn Sie nicht darauf schauen, dass die
Frau Lehrerin mein Enkerl so unterrichtet, dass
die Noten passen, wenden wir uns an den Lan-
desschulrat.” ... \Wir brauchen den Notenschnitt
1,0, ansonsten wird unser Kind nicht aufgenom-
men.“ — Bulant, 2012) Gibt es eine schlechte
Note, erfolgt aus der Sicht der Eltern und der
Schiilerinnen und Schiiler hiufig eine Schuldzu-
weisung an die Lehrerinnen und Lehrer wegen
Ungerechtigkeiten oder falschen Benotungen
der Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

,Der Druck der Elternschaft, dass die Urteile
iiber die Leistungsfdbigkeiten ibrer Kinder ib-
ren eigenen Einschdtzungen und Erwartungen
entsprechen miissen, ist grofs. Je stéirker diese
Urteile selektionsrelevant sind, umso grofser ist
dieser Druck, der nicht selten hinter Objektivi-
tdts- und Giiltigkeitsforderungen ver-

gramm 2000 als Leistungsstandards zur Steue-
rung der Schiilerstrome an den Schnittstellen an-
gedacht und auch von der Zukunftskommission
(Haider et al., 2003, S. 61) dafiir vorgeschlagen
worden waren. Sie werden aber moglicherweise
eine vollig neue Riickmeldekultur begriinden,
deren systemische Verinderungen — mit unin-
tendierten Folgen — im Einzelnen noch nicht vol-
lig abschitzbar sind, wenn der Schulbericht den
Mitgliedern des Schulgemeinschaftsausschusses
bzw. Schulforum zu tibermitteln und in den Gre-
mien zu besprechen ist (bm:ukk 2012: ,Informa-
tion und Einbeziehung der Schulpartner”) und
sich die einzelnen Erziehungsberechtigten (bzw.
Schiilerinnen und Schiiler) ein halbes Jahr nach
der Testung sich die personlichen Ergebnisse ih-
rer Kinder im Rahmen der Standardiiberpriifung
mit Hilfe eines Zugangscodes im Internet abru-
fen konnen. (Abbildung 4 mit einem Interpretati-
onsbeispiel fiir die Eltern)

borgen wird. Wenn Lebrpersonen von  Beispiel 4. Schulstufe

Kollegien und der Bildungsverwaltung
allein gelassen werden, kinnen sie die-
sem Druck nur schwer standbalten.”
(Fend 2008, S. 260)

Und wenn Lehrerinnen und Lehrer zwi-
schen den Alternativen wihlen konnen,
den Schiilerinnen und Schiilern die bes-
sere oder schlechtere Note zu geben,
werden auch viele Lehrerinnen und
Lehrer rational entscheiden — die Alter-
native mit dem groferen Nutzen wihlen
und dabei unangenehme Handlungsfol-
gen vermeiden (Diekmann, 2009, S. 151
fiir soziale Dilemmata, Kirchgissner,
2008, S. 151 f, Ramb & Tietzel, 1993
fiir viele soziale Sachverhalte) — und
den Schiilerinnen und Schiilern die
besseren Beurteilungen geben: ,Den
Wiinschen der Eltern nachzugeben ist
individuell die einfachste, fiir ein hohes
Niveau des Bildungswesens aber nicht
unbedingt die beste Losung.“ (Fend,
2008, S. 260)

Bildungsstandards als Instrument der
Qualititsentwicklung diirfen nicht zur
Leistungsbeurteilung verwendet werden

Deine Leistung in Punkten

~vifie  peine Ergebnisse in Deutsch

Deine Leistung im Vergleich
zu den anderen Schulerinnen
und Schilern in Osterreich
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Abb. 22: Ergebnis cines Schiilers/ciner Schiilerin in Deursch

(Benischek & Werbovsky, 2010, bm:ukk Abbildung 4: Beispiel einer individuellen Ergebnisrick-

2009), nachdem sie im Regierungspro-
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meldung an die Eltern/Erziehungsberechtigten
Quelle: BIFIE,2011, S. 47!



7 Resimee

Seit Jahrzehnten ist bekannt und durch empi-
rische Daten belegt, dass die Ergebnisse von
Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurtei-
lungen durch Noten weder valide, reliabel und
auch nicht objektiv sind, Noten in Schulnach-
richten und Zeugnissen in hochstem Mafle von
»Subjektivismen“ bestimmt werden! Wie anhand
der vorliegenden Daten gezeigt werden konnte,
verbergen sich hinter den gleichen Ziffernnoten
in den Schulnachrichten sehr unterschiedliche
Rechtschreib- und Lesekompetenzen - zwei Teil-
bereiche des Lehrplans, die mit curricular validen
Tests erfasst worden waren. Mit den Ziffernnoten
erhalten Eltern keinerlei konkrete Informatio-
nen, welche Leistung ihre Kinder in diesen Teil-
bereichen in Bezug auf die im Lehrplan festgeleg-
ten Anforderungen erreicht haben. Unklar bleibt
mit diesen Noten, mit welcher Gewichtung die
von den Lehrerinnen und Lehrern festgestellten
Leistungen dieser Leistungsbereiche fiir die Fest-
legung der Noten herangezogen wurden. Eben-
so nur in Wolkenkuckucksheim nachvollziehbar,
wie mit den erbrachten Leistungen der vier an-

deren Teilbereiche fiir die Gewinnung der Note
verfahren wurde. Mayers Kritik aus der Sicht des
Juristen an dieser Vorgangsweise beriihrt auch
die Interessen der Eltern: ,Auch pidagogische
Fachurteile miissen — will man sie nicht aus-
schlieRlich im irrationalen Bereich ansiedeln —
nach wissenschaftlichen Grundsitzen gewonnen
werden; damit ist aber ihre intersubjektive Uber-
priifbarkeit gegeben.“ (Mayer, 1978, S. 9)

Die derzeitige Praxis des Beurteilungssystems
mit Noten erfiillt nicht den im Schulunterrichts-
gesetz geforderten Auftrag, Eltern iber den
Leistungsstand ihrer Kinder zu informieren. Im
Gegenteil — aufgrund der Informationsarmut der
Noten werden die Eltern nicht {iber Lernfort-
schritte, Lernerfolge und die tatsichlichen Leis-
tungen ihrer Kinder informiert. Sobald Berechti-
gungen erteilt werden, sind diese Beurteilungen
fiir Selektionsentscheidungen nicht geeignet.
Dazu kommt weiters, dass die Beurteilungen mit
Noten von Schule zu Schule in hohem Maf3e vari-
ieren, die, wie oben gezeigt wurde, nicht mit den
objektiv gewonnenen Daten aus den Ergebnissen
der Rechtschreib- und Lesetests einhergehen.
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Grafik é: Variation der Beurteilungen mit der Note Sehr gut im Unterrichtsgegenstand Deutsch,

Lesen Schreiben Uber verschiedene Schulen.

Ablesebeispiele: 42 % der SchUlerinnen und Schiler werden im Unterrichtsgegenstand Deutsch,

Lesen, Schreiben mit der Note Sehr gut beurteilt.

In Schule VS 2 werden 69 % der Schilerinnen und Schuler mit der Note Sehr gut, in der Schule VS
7 lediglich 8 % der Schilerinnen und Schuler mit der Note Sehr gut beurteilt.
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Grafik 6 zeigt die Variation der relativen Anteile
der Beurteilungen der Schiilerinnen und Schiiler
mit der Note Sehr gut. Im ,,Durchschnitt” werden
die Leistungen von 42 % der Schiilerinnen und
Schiiler mit der Note Sehr gut in den Schulnach-
richten beurteilt. Die Bandbreite der von den
Lehrerinnen und Lehrern verteilten Noten mit
Sehr gut variiert von 75 % (Volksschule VS 8) bis
zu acht Prozent (Volksschule VS 7).

Was aber Eltern dabei nicht wissen, sei am Bei-
spiel der Volksschule VS 2 nochmals illustriert:
Sieben von zehn Schiilerinnen und deren Eltern
der Volksschule VS 2 erhalten die Information,
dass ihre Kinder im Vergleich mit anderen Schii-
lerinnen und Schiilern, die ebenfalls mit der
Note Sehr gut beurteilt wurden, ,gleich gute*
Leistungen erreichten. Diese Eltern werden tiber
folgenden Sachverhalt nicht informiert: Kein ein-
ziges Kind, das mit der Note Sehr gut beurteilt
wurde, erzielte z. B. im Subtest Orthographische
Fehler null Fehler, dass sogar fiir mehr als zwei
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler sechs und
mehr Fehler signiert wurden und keinerlei Be-
ziehung zwischen der Note und dem durch Test
erfassten Rechtschreibleistungen auch Leseleis-
tungen besteht. Wahrscheinlich sind die Eltern
aber gliicklich und zufrieden, dass ihre Kinder
zur leistungsmifigen ,Spitzengruppe® der sehr
guten Schiilerinnen gehoren.

Die Beurteilungspraxis mit Noten ist Teil unse-
rer Tradition. Lehrerinnen und Lehrern, Eltern
sowie Schiilerinnen und Schiilern ist sie vertraut
und haben sich an sie gewohnt. Diese Tradition
hilft den Eltern, ihre Kinder im Vergleich zu den
anderen Schiilerinnen und Schiilern der Klasse —
und im Vergleich zu den erreichten Noten ihrer
eigenen Schulzeit — sozial zu verorten und macht
sie gliicklich, wenn die Noten ihrer Kinder ihren
Wunschbildern entsprechen. Die Ziffern des Zah-
lensystems fiir die benoteten Leistungen signali-
sieren die Information, dass der Leistungsstand
ihrer Kinder im Vergleich zu anderen Kindern
gleich gut, besser oder schlechter ist. Dass sie mit
der Praxis dieses traditionellen Beurteilungssys-
tems als Teil einer ,Tduschungs- und Beschoni-
gungskultur” iiber die tatsichlichen Leistungen
desinformiert — getduscht? — werden, wird ihnen
nicht bewusst.
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Sofern Lehrerinnen und Lehrer iiber die an sie
gestellten Anforderungen zur rechtlich korrek-
ten Administration der Leistungsbeurteilung
(Abbildung 2) reflektieren, miissen sie schier ver-
zweifeln. MaBnahmen zur Erleichterung waren
in der Vergangenheit angekiindigt, aber bisher
nicht eingehalten worden: ,Um der Lebrerschaft
die Beurteilung der Leistungen in der vierten
Klasse zu erleichtern, werden derzeit Leistungs-
standards fiir Deutsch, Lesen und Mathematik
erarbeitet. Diese Leistungsstandards sollen die
Beurteilung zwischen den verschiedenen Volks-
schulen wvergleichbarer machen und die No-
tengebung in der vierten Klasse weiter objekti-
vieren. Der einzelne Lebrer kann dadurch den
Leistungsstand seiner Klasse und der einzelnen
Schiiler besser einschditzen.“ (Gehrer 2002)

An manchen Schulen werden die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler nach Noten beurteilt,
die sich der Qualitit von Leistungsnoten anni-
hern, indem sich ein Zusammenhang mit objek-
tiv gemessenen Lernleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler feststellen ldsst. Wo diese Giite fehlt,
sind Noten nicht geeignet, Aussagen liber Um-
fang und Qualitit der erreichten Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler zu machen!

Endnote:

! Interpretation des Beispiels in Abbildung 4 (BIFIE 2011,
S. 47): ,Diese Schiilerin/dieser Schiiler konnte in Deutsch
im Kompetenzbereich Verfassen von Texten ein Ergebnis
erzielen, das deutlich iiber dem Durchschnitt aller in Os-
terreich getesteten Schiiler/innen liegt. In den Kompetenz-
bereichen Lesen, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung
sind die Teilergebnisse jedoch klar unter dem Osterreich-
Durchschnitt. Dabei ist insbesondere der Bereich Sprach-
betrachtung hervorzuheben, der im Sinne eines Stirken-
Schwiichen-Profils den groRten Handlungsbedarf aufweist.
In der Grafik wird fiir jeden Kompetenzbereich zusitzlich
dargestellt, wo die Schiilerin/der Schiiler mit dem eigenen
Testergebnis im Vergleich zu den anderen Schiilerinnen
und Schiilern in Osterreich steht. Zum Beispiel schneiden
im Bereich Lesen 2 von 10 Schiiler/innen in Osterreich
schlechter und 7 von 10 besser ab als diese Schiilerin/die-
ser Schiiler.
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Anhang: Synoptische Darstellung Uber Anforderungen an Leistungsbeurteilungen

Zielinski, 1974,
S. 881 f.

Olechowski, 1987,
S. 32

Dohse, 1967/1995,
S. 56 1.

Sacher, 2004,
S. 21ff

1. Die Rickmeldefunk-
tion fir den Lehrer:

Er soll an der Zensu-
renverteilung ablesen
kdnnen, wie erfolg-
reich sein Unterricht ist

2. Rickmeldefunktion
fur den Schiiler:

Die Note soll ihn
informieren, wo er mit
seinen Leistungen im
Vergleich zu seinen
MitschUlern steht.

3. Die Berichtsfunktion:
Durch Noten sollen die
Eltern und Schiler Mit-
teilung Uber den Leis-
tungsstand erhalten.

4. Die Anreizfunktion:
Zensuren sollen Schiler
motivieren, sich mit
den ihnen zugedach-
ten Lernstoffen zu
beschdaftigen.

5. Die Disziplinierungs-
funktion:

Mit Hilfe schlech-

ter Noten werden
leistungsunwillige
Schiler bestraft, in der
Hoffnung, sie dadurch
zu dem erwuUnschten
Leistungsverhalten zu
veranlassen.

6. Die Sozialisierungs-
funktion:

Durch Zensuren wer-
den die Schulanfanger
mit Leistungsnormen in
BerUhrung gebracht,
die sich von den bisher
in der Familie gultigen
individuellen Standards
erheblich unterschei-
den. Vor allem erfah-
ren die Schuler, daB es
als fair gilt, wenn unter-
schiedliche Leistungen
auch unterschiedlich
belohnt werden.

1. Mitteilung der Leis-
tung der Schiler

2. Mitteilung der Leis-
tung an den Lehrer
(als RGckmeldung for
seinen Lehrerfolg)

3. Mitteilung der
Schilerleistung an die
Eltern der Schiler

4. Motivierende Funk-
tion durch deutliches

Hervorheben positiver
Leistungen

5. Erteilung von Be-
rechtigungen (Besuch
einer bestimmen
Schulstufe, eines
Schultyps, Erteilung
formeller Qualifikatio-
nen)

6. Prognosefunktion
Das Schulunterrichts-
geseftz sieht vor, dass
aufgrund der Leistung
auf einer bestimm-
ten Schulstufe (z.B. 4.
Klasse der Volksschule
oder 4. Klasse der
Hauptschule) oder bei
positiver Ablegung
einer Prufung (z.B.
Rei- feprifung in AHS
oder BHS) der Schiler
,geeignet" bzw. als
Lreif' bezeichnet
wird, eine bestimmte
Schullauf- bahn einzu-
schlagen bzw. einen
bestimmten Schultyp
(bzw. die Hochschule)
ZU besuchen.

1. Auslesefunktion

2. Kontrollfunktion

3. Anreizfunktion
extrinsische Motivie-
rung der Schuler

4. Berechtigungs-
funktion:

z.B. Aufsteigen in die
ndchste Klasse, Uber-
fritte an Nahtstellen,...

5. Berichtsfunktion

6. Orientierungs-
funktion fUr Eltern fOr
Schullaufbahn

7. Selbstkontrollfunkti-
on fir den Schiler

8. Disziplinierungs-
funktion

1. Selektion und
Stigmatisierung

2. Sozialisation

3. Legitimation

4. Kontrolle

5. Prognose

6. Information und
RUckmeldung
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Elisabeth Stipsits

Bildungsstandards und kompetenzorientierter Unterricht
Zur Qualitatsentwicklung des Mathematikunterrichts auf der Sekundarstufe |

I Mit der praktischen Umsetzung der Bildungsstandards im Mathematikunterricht der Sekundarstufe I soll der
—— pidagogische Blick konsequent auf das Lernen der Schiiler/innen (=Outputorientierung) besonders in den

zentralen Kompetenzbereichen gemifl dem Kompetenzmodell fiir Mathematik gelenkt werden. Damit ver-
bunden zeigt sich eine neue Akzentuierung und Reflexion der pidagogischen Arbeit in einem kompetenzorientierten
Unterricht. Um diesem schulischen Anspruch gerecht zu werden, spiegelt sich das Umsetzen in einem neuen Lehr- und
Lernverstindnis der Pidagogen/Pidagoginnen wider.

SNJP=  As aresult of the implementation of standards for education in the teaching of Mathematics for the lower level
% of secondary school (years 10 to 14) the pedagogical view of learning is output orientated. This is particularly

the case in the central areas of competence in accordance with the competency model for mathematics. Linked
to this is a new emphasis on educational work which is shown in a competency-based form of education. In order to meet
this educational goal educators develop a new understanding of teaching and learning.

B A tanulmédny az oktatdsi standardok gyakorlati alkalmazdsival foglalkozik a 10 és 14 év kozotti tanulok mate-

matikatanitisanak tiikrében. A tanul6k tanuldsi folyamata 4ll a pedagdgiai kozpontban, kiilonds tekintettel a
B | atematika tantargyra vonatkoz6 kompetenciamodellben 6sszefoglalt kozponti kompetenciatertiletekre. Ezzel
parhuzamosan kiilonb6z6 j silypontok és a pedagdgiai reflexi6 kialakulasa figyelhetd meg a kompetenciaorientalt oktatds
teriiletén. A megviltozott igényekhez alkalmazkodva a pedagdogusok részér6l egy j tanulds- és tanitisfogalom kialakuldsa

és alkalmazdsa figyelhetd meg.

PraktiCnim ostvarivanjem obrazovnih standardov u poducavanju matematike sekundarnoga stepena I je po-
E vezan cilj, da se pedagosko gledis¢e prema modelu kompetencijov za matematiku stalno stavlja na ucnju

skolarov/Skolaric (= optimiranje rezultatov) osebito u centralni kompetencijski podrucji. Tim je povezana
nova akcentuacija i refleksija pedagoskoga djelovanja u poducavanju koje se orijentira prema kompetencijam. Da bi se ovo
u Skoli moglo spuniti je potribno novo razumivanje poducavanja i u€enja od strani pedagogov.

1 Bildungsstandards und Kompetenz-
orientierung

1.1 Begriffsdefinition Bildungsstandards
Mathematik

Seit 2008 ist die Einfiihrung von Bildungsstan-
dards fiir verschiedene Schulstufen und Ficher,
darunter Mathematik in der 8. Schulstufe (M8),
im Osterreichischen Schulwesen gesetzlich im Pa-
ragraphen 17 des Schulunterrichtsgesetzes ver-
ankert. In der Verordnung (BGBL 2009) ist die
Festlegung und Implementierung der Standards
geregelt. Mit der Festlegung der Bildungsstan-
dards wird eine systematische Auswahl grundle-
gender Kompetenzen getroffen, die im Unterricht
nachhaltig erworben werden sollen. Mathemati-
sche Standards versuchen iiber mathematische
Leistungen messbare Anteile mathematischer
Fihigkeiten festzulegen und zu tiberpriifen. Ma-

thematische Standards sind Leistungsstandards,
die sich auf einen kleinen messbaren Ausschnitt
mathematischer Kompetenzen von Schiilern/
Schiilerinnen beziehen.

Bildungsstandards identifizieren und beschrei-
ben Kompetenzen, die fiir die Gesellschaft wie
auch fiir das Leben und die Entwicklung jedes/
jeder Einzelnen in der Gesellschaft unerlisslich
sind und (mathematische) Bildung iiberhaupt
erst ermoglichen (BIFIE, 2010: 5f). Bildungs-
standards werden von Helmke (2010) als ,.erwar-
tete Kompetenzen“ definiert, die beschreiben,
was die Schiiler/innen am Ende eines Unterrichts
konnen sollen. (Helmke, 2010: 234). Im Mittel-
punkt der Umsetzung von Bildungsstandards
steht somit die Forderung der Kompetenzen der
Schiiler/innen in einem kompetenzorientierten
Unterricht (Drieschner, 2009:9).
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1.2 Kompetenzen

Weinert (2003) definiert den Kompetenzbegriff
als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fi-
higkeiten, um die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen“ (Weinert, 2003: 27f). Die-
ser Zusammenhang zwischen Bereitschaft und
Handlungsfihigkeit prigt auch die Umschrei-
bung von Rothbock in Anlehnung an Weinert
(2003): Kompetenzen zeigen auf, was jemand
kann, namlich im Hinblick ,auf seine Kenntnisse,
seine Fihigkeiten damit umzugehen, und seine
Bereitschaft, zu den Sachen und Fertigkeiten
eine eigene Beziehung einzugehen” (Rothbock,
2010: 261).

1.3 Bildungstheoretische Orientierun-
gen

Das Konzept der Bildungsstandards in Osterreich
fokussiert auf den Erwerb von grundlegenden
fachlichen Kompetenzen, welche in der Verord-
nung zu den Bildungsstandards festgelegt sind.
Da diese grundlegenden fachlichen Kompeten-
zen auf den Lehrplan bezogen sind, decken sie
die wesentlichen Inhaltsbereiche eines Unter-
richtsgegenstandes ab. Somit bilden sie einen
bedeutungsvollen Grundstein fiir den weiteren
Kompetenzautbau (Beer/Benischek, 2011: 10).
Diese Festlegung beinhaltet einen erweiterten
Lernbegriff und eine Absage an eine Vermitt-
lungsdidaktik und deren blof rezeptives Wis-
sen. Kompetenzentwicklung als schulisches Ziel
bedeutet somit eine ,Entwicklung der eigenen
Begabungen und Mdglichkeiten, aber auch das
Wissen um die eigenen Stirken und Schwichen
sowie, die Bereitschaft, sich selbst in neuen Situ-
ationen immer wieder kennen zu lernen und zu
erproben” (BMBWK;, 2000: 3).

Das der Verordnung ,Bildungsstandards im
Schulwesen” (BGBI 2009) fiir M8 zugrunde lie-
gende Konzept (IDM 2007) basiert auf bildungs-
theoretischen Uberlegungen. Der Schwerpunkt
in der Orientierung von Identifikation und Fest-
legung der dort beschriebenen Standards fiir den
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Mathematikunterricht am Ende der 8. Schulstufe
liegt dabei auf zwei einander erginzenden bil-
dungstheoretischen Anforderungen, nimlich
,Lebensvorbereitung“ und ,Anschlussfihigkeit*
(Peschek, 2007: 7f):

Lebensvorbereitung

Fiir den Mathematikunterricht der Sekundarstu-
fe T geht es im Sinne von Lebensvorbereitung
darum, die Lernenden mit jenem mathemati-
schen Wissen und Konnen auszustatten, das fiir
eine aktive, unbehinderte, reflektierte, kritische,
emanzipierte Teilnahme am Leben in unserer
Gesellschaft erforderlich bzw. unerldsslich ist.
Mathematische Standards, die sich an der Le-
bensvorbereitung orientieren, beschrinken sich
nicht nur auf operative Aspekte der Mathematik,
sondern miissen ihren Blick auch auf konstruk-
tive (z.B. Modellbilden) und vor allem auf kom-
munikative Aspekte der Mathematik (wie Dar-
stellen, Interpretieren, Begriinden) erweitern,
diese reflektieren und vernetzen. Die flexible
Anwendung grundlegenden Wissens und Kon-
nens auf vielfiltige und auch weniger vertraute
Situationen ist dabei gefordert. Zugleich ist eine
potentielle Authentizitit fiir Problemstellungen
und -losungen ausreichend bereitzustellen, um
zu Problemstellungen und -l6sungen einen ent-
sprechenden Bezug aus den Alltagssituationen
und lebensweltlichen Erfahrungen der Schiiler/
innen herzustellen (BIFIE, 2010: 7).

Anschlussfihigkeit

Mathematisches Wissen und Konnen, die als
Grundlage fiir eine weiterfiihrende mathema-
tische Ausbildung und fiir die Bewiltigung ma-
thematischer Anforderungen, die tiber Alltagser-
fordernisse hinausgehen, hilfreich erscheinen,
liegen im Fokus von Anschlussfihigkeit. Diese
erfordert nicht grundsitzlich andere mathe-
matische Fihigkeiten als die unmittelbare Le-
bensvorbereitung, sie verweist jedoch auch auf
inhaltliche Erweiterungen, nimmt auf eine deut-
lichere Explizierung (inner-)mathematischer
Zusammenhinge und Strukturen Bedacht und
betont spezifische mathematische Titigkeiten
(Formalisieren, Definieren, Beweisen u. A.) stir-
ker (Peschek, 2007: 7f).



2 Kompetenzorientierter Mathematik-
unterricht Sek |

2.1 Kompetenzorientiert Lehren und
Lernen im Fachbereich Mathematik

Eine Position gegen eine strenge Unterschei-
dungslinie zwischen Lernzielorientierung und
Kompetenzorientierung erstellt Ziener (2010)
aus der Perspektive der Zielorientierung didakti-
schen Handelns, abgeleitet aus der Befiirchtung,
Kompetenzorientierung reduziere das Lernziel
auf ein ,can do“ und die Didaktik auf ein ,can
make“. Das didaktische Konstrukt ,,Lernzielorien-
tierung” beinhaltet eine Denk- und Planungsrich-
tung von Zielende hin zum Ziel.

Unter dem Filter der Operationalisierbarkeit fin-
det das Lernziel nur dann seine Berechtigung,
wenn dieses auch hergestellt werden kann.
Kompetenzorientierung dagegen setzt beim
Lernergebnis der Lernenden ein und setzt pro-
fessionelles Denken und Handeln bei den Lehr-
kriften voraus. Die Lernzielorientierung nimmt
demnach nicht die Opposition zur Kompetenz-
orientierung ein, sondern ist deren konstruktive
Verbiindete, nicht nur hinsichtlich ihrer Operati-
onalisierbarkeit, sondern auch in der Vorstellung
ihrer Umsetzbarkeit (Ziener, 2010: 28).

Schratz/Westfall-Greiter (2010) befiirworten den
Perspektivenwechsel von einer traditionellen
Vermittlungsdidaktik zu einer lerner- und kom-
petenzorientierten Didaktik im Unterricht. Sie
fordern die Perspektive ,Lehrseits von Unter-
richt” aufzugeben und die Perspektive ,Lernseits
von Unterricht* einzunehmen. In der Perspektive
LLehrseits von Unterricht“ sehen sich die Leh-
renden zuerst selbst in einem Lehr/Lernprozess
und erst dahinter die Klasse mit ihren Schiilern/
Schiilerinnen. In der Perspektive ,Lernseits von
Unterricht* steht zundchst der/die Schiiler/in in
der sozialen Gruppe vor dem Hintergrund des
Lehrprozesses und erst dahinter die Lehrkraft.
Die Lernenden bestimmen den Dialog im Un-
terricht. Folglich zielt die entscheidende Frage
nicht mehr auf den Unterrichtsstoff im Sinne
der Input-Steuerung, sondern auf die erworbe-
nen Kompetenzen der Lernenden am Ende des
Bildungsweges. Das Lernen der/des Einzelnen
riickt somit ins Zentrum der Aufmerksamkeit in
Schule und Unterricht. Die entscheidende Frage

von ,Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler
lernen?” (Jahrgangspline) fiihrt zu einem Pers-
pektivenwechsel ,Was sollen sie (tun) konnen?
(Bildungsstandards, Handlungsfihigkeit). Kon-
krete, fachspezifische Antworten finden sich in
den sogenannten ,Kompetenzdeskriptoren“ der
Bildungsstandards. Diese beschreiben konkrete
Handlungen, die in den Performanzen der Schii-
ler/innen nachhaltig sichtbar sein sollen. Die
Auseinandersetzung mit dem kompetenzorien-
tierten Lernbegriff erscheint hier als notwendig.
Die didaktische Antwort auf die praktische Frage
Wie unterrichten Lehrkrifte kompetenzorien-
tiert?” besteht in einer schrittweisen Erweiterung
von Unterrichtsplanungen, die sich mehr oder
weniger auf die Vermittlung fachlicher Inhalte
konzentrierte, um die Entwicklung von Fertig-
keiten und Fihigkeiten zu ermdglichen (Schratz/
Westfall-Greiter, 2010: 44f).

Eine lernseitige Orientierung als Leitgedanke in
der Unterrichtsentwicklung nach Schratz (2011)
zu praktizieren, erfordert eine Thematisierung
von Lernen und das Sichtbarmachen von Lern-
theorien. Lernen ist ohne Inhalt nicht moglich,
daher fiihrt eine lernseitige Orientierung un-
vermeidlich zur Auseinandersetzung mit (Fach-)
Inhalten. Hier liegt die Chance der Kompeten-
zorientierung darin, einen neuen Anspruch auf
Inhalte zu stellen und zwar den Anspruch auf
Handlungsfihigkeit. Mit dem Blick auf das, was
die Schiiler/innen tun konnen sollen, folgt ein
erweiterter Zugang darauf, was die Lernenden
dafiir brauchen. Die Zukunft wird zum Ausgangs-
punkt der Uberlegungen fiir den Unterricht.
Die Wirkung des Unterrichts riickt somit in den
Mittelpunkt der Schulentwicklung. Damit die
Kompetenzziele erreicht werden, wird bei der
Entwicklung des Schulcurriculums ,riickwirts"
von den zu erzielenden Lernergebnissen her ge-
arbeitet (Wiggins/Tighe, 2005: 54).

2.2 Begriff und Ausrichtung eines kom-
petenzorientierten Unterrichts

Kompetenzorientierter Unterricht ist ein Unter-
richt, der ,bewusst und geplant die Forderung
der in den Bildungsstandards formulierten Kom-
petenzen zum Gegenstand hat.“ (Helmke, 2010:
234). Es geht um eine Lernkultur, die die Schiiler/
innen und deren Entwicklung in den Mittelpunkt
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des Unterrichts stellt. Dabei sollen die Schiiler/
innen selbstwirksam sein und an ihre Fihigkei-
ten glauben. Das Zusammenspiel von Wissen,
Konnen und Wollen entwickelt sich dabei vor
allem in der Abhingigkeit von der schulischen
Ermoglichungskultur. Die Ermdglichung von
Lernerfolgen ist dabei besonders wichtig, um zu
erkennen, dass Leistung und Erfolg erstrebens-
wert sind. Eine entsprechende Kultur und ein
harmonisches Klima an einer Schule sind dafiir
Entscheidungstriger, als auch der Selbstwirksam-
keit. Selbstwirksam lernen konnen die Schiiler/
innen, wenn diese sich an Verbindlichkeiten, an
einem sog. Referenzrahmen orientieren konnen,
um die eigenen Lernbemiihungen einschitzen
zu lernen und Sinn und Orientierung fiir die
individuelle Weiterentwicklung zu bekommen
(Bonsch, 2010: 19).

Kompetenzorientierter ~ Mathematikunterricht
soll dahingehend so ausgerichtet sein, dass die
Neugier der Schiiler/innen geweckt wird, Mathe-
matik auszuprobieren, sich mit mathematischen
Inhalten zu beschiftigen, zu forschen und zu ent-
decken. Dies erfordert von der Schule Freirdiume
zu schaffen, in denen Fehler erlaubt und sogar
wiinschenswert sind. Vor allem sollen Moglich-
keiten geboten werden, in denen Lernende ge-
meinsam an Fragestellungen arbeiten, die Ergeb-
nisse ihrer Peergroup vorstellen und einander
wertschitzend Feedback geben. In einem kom-
petenzorientierten Mathematikunterricht muss
weiters Raum gegeben werden, um iiber Ma-
thematik sprechen und eigene Denkvorginge in
Worte fassen zu konnen. Die Lernenden tragen in
Eigenverantwortung Sorge um die Erreichung ih-
rer Lernziele. Die Lehrenden treten dabei in die
Rolle von Lerncoaches und vertrauen darauf, dass
die Schiiler/innen selbst Losungen bzw. Problem-
losestrategien erarbeiten konnen. Kompetenzori-
entierter Unterricht richtet sich folglich danach
aus, dass Aufgabenstellungen fiir die Lernenden
so vorbereitet werden, dass sie zu deren Losung
auf bereits vorhandene Ressourcen zurtickgrei-
fen konnen, aber auch neue Losungsstrategien
und -mechanismen entdecken und entwickeln
konnen. Auf diese Weise kann vorhandenes Wis-
sen mit neuem Wissen verkniipft werden. Einer
Prisentation der erworbenen und trainierten
Kompetenzen muss dabei ebenfalls Raum ge-
geben werden. Nachgewiesene Kompetenzen
bei Lernenden werden als Mafstab fiir guten
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Unterricht angesehen. Erfolgreicher Unterricht
zeigt sich an dem, was die Schiiler/innen nach-
haltig beherrschen, somit werden Kompetenzen
als Zielperspektive des Unterrichts betrachtet.
Diese Sichtweise verstirkt sich dadurch, dass
Kompetenzen als Inhalte von Allgemeinbildung
beschrieben und dadurch sogenannte tiberfachli-
che (soziale als auch personale) Kompetenzen in
den gesellschaftlichen Mittelpunkt gebracht wer-
den (Miirwald-Scheifinger/Weber, 2011: 109f).

2.3 Bedeutung der Kompetenzberei-
che im Unterricht

Kompetenzorientierter ~ Mathematikunterricht
orientiert sich auf Basis des Kompetenzmodells
fiir Mathematik nicht nur an Inhalten, sondern
entwickelt mittels Inhalten mathematische Schii-
lerkompetenzen weiter (Freudigmann, 2009: 2).
Fachliche (inhaltsbezogene, prozessbezogene =
handlungsbezogene) und iiberfachliche (soziale,
personale) Kompetenzen sollen sich daher er-
ginzen und unterstiitzen. Kompetenzorientier-
tes Unterrichten muss immer beide Kompetenz-
bereiche im Fokus haben und entsprechende
Lernanlisse schaffen, in denen diese Ergéinzungs-
absicht zugrunde liegt (Bruder/Leuders/Biichter,
2008:13).

Die zu erwartenden Kompetenzen sind die zent-
rale Ziel- und damit auch die Planungsgrofe des
Unterrichts. Diese umfassen jene Bereiche, iiber
welche konkreten Kompetenzen die Schiiler/in-
nen am Ende eines Bildungsabschnittes verfiigen
sollen: (1) Kompetenzen, die auf den Inhalt be-
zogen sind, werden festgehalten mit ,,Zahlen und
Maflen arbeiten®, ,Figuren und Korper erfassen®,
,Daten auswerten®, in ,Variablen und Funktionen
Abhiingigkeit und Verinderung beschreiben”
und ,Daten auswerten“ konnen. (2) Kompeten-
zen, die auf mathematische Prozesse bezogen
sind, werden im Kompetenzmodell der Bildungs-
standards Mathematik 8. Schulstufe als Hand-
lungsdimensionen beschrieben. Sie dulern sich
in Darstellen und Modellbilden, Rechnen und
Operieren, Interpretieren, Argumentieren und
Begriinden. (3) Personale und soziale Kompeten-
zen zeigen sich beispielsweise in selbststindigem
Arbeiten, Kooperations- und Kommunikations-
vermogen, Toleranz, kritischem Urteilsvermo-
gen, Selbstverantwortung und Ubernehmen von



Verantwortung fiir die Gruppe (Bruder/Leuders/
Biichter, 2008: 13).

Das Wissen um den Kompetenzstand der Ler-
nenden, welches auf einem schliissigen Kom-
petenzstufenmodell aufgebaut ist, bildet somit
die Basis fiir eine erfolgreiche Lerninszenierung.
Der Lernprozess schreitet voran, wenn dieser
von kontinuierlichen positiven Riickmeldungen
begleitet wird (Olechowski, 2003: 215). Standar-
disierte Kompetenzstufenmodelle und Riickmel-
deinstrumente unterstiitzen die Lehrenden, den
aktuellen Kompetenzstand der Schiiler/innen zu
benennen (Beer/Benischek, 2011: 11). Die in
der Verordnung festgelegten Kompetenzen, die
als langfristige Ziele unter den Bedingungen der
Output-Orientierung zu sehen sind, miissen in
einem didaktischen Prozess der jeweiligen Situa-
tion in der Klasse angepasst und fiir die jeweilige
Schulstufe abgeleitet werden. Die unterrichtli-
chen Bedingungen fiir eine systematische und
effektive Kompetenzentwicklung werden durch
didaktische Strukturierungen unter Berlicksich-
tigung der Kumulativitit der Lernprozesse ge-
schaffen (Drieschner, 2009: 72). Folglich sind die
fiir eine bestimmte Schulstufe formulierten Stan-
dards auf die darunterliegenden Klassenstufen
Lherunterzubrechen®.

Kompetenzorientierter Unterricht setzt demnach
eine neue Qualitit des Professionswissens vo-
raus, nimlich das Wissen iiber den Kompeten-
zerwerb. Innerhalb von Fachgruppen soll daher
regelmiRig Rechenschaft iiber die Einbeziehung
und Berticksichtigung der Bildungsstandards im
Unterricht erfolgen, um diese auch zu erreichen
(Helmke, 2009: 235). Nach Bruder/Leuders/
Biichter (2008) hat Kompetenzorientierung,
je nach Unterrichtssituation, verschiedene Be-
deutungen, die in allen Phasen des Unterrichts
zum Tragen kommen. Hiervon werden drei
Phasen unterschieden: (1) Kompetenzorientie-
rung in Phasen der Erarbeitung neuer Inhalte,
des Entdeckens und Systematisierens beinhaltet
problemorientiertes Vorgehen, Entdecken neu-
er Inhalte und Fragestellungen, Finden von An-
kniipfungspunkten an bereits vorhandenes Wis-
sen und vorhandene Fihigkeiten, Reflektieren
iiber mathematische Einsichten, Methoden und
heuristische Strategien und nachhaltiges Lernen
durch Verkniipfen von neuem und alten Wissen.
(2) Kompetenzorientierung bedeutet bei der

Diagnose und Forderung in Ubungs- und Ver-
tiefungsphasen Basiswissen sichern, den Blick-
winkel fiir die Mathematik in reale Situationen
im Alltag weiten, verstehensorientierte Aufgaben
bieten und durch produktives Uben vertiefen,
Binnendifferenzierung durchfiihren, explizieren
heuristischer Hilfsmittel, Strategien und Prinzipi-
en sowie das Potenzial von Hausiibungen sinn-
voll nutzen. (3) Kompetenzorientierung in der
Phase der Leistungsiiberpriifung berticksichtigt
das Einbeziehen des gesamten Spektrums ver-
schiedener Kompetenzaspekte, das Verwenden
verschiedener Aufgabenformate zur Kompetenz-
tiberpriifung und Aufgaben zur Leistungsiiber-
priifung, die durch ihr reichhaltiges informatives
Angebot gekennzeichnet sind. Entscheidend fiir
eine erfolgreiche Entwicklung des Mathematik-
unterrichts an einer Schule sind nach dem ak-
tuellen Stand empirischer Forschung aus dem
Modellversuch SINUS (BLK, 1997) der Austausch
und die Zusammenarbeit aller Beteiligten an
konkreten, iiberschaubaren Fragen der Unter-
richtsgestaltung (Bruder/Leuders/Biichter, 2008:
16f).

3 Qualitatskriterien fir kompetenzori-
entierten Mathematikunterricht

Die auf Grundlage der Ergebnisse der Vergleichs-
studien von TIMSS und PISA hiufig geforderten
Qualititsmerkmale von kompetenzorientiertem
Mathematikunterricht sind nach Leuders (2001)
folgende: (1) Lernen findet in komplexen und
realen Kontexten statt. (2) Eine Verstirkung von
Selbsttitigkeit und aktiver Aneignung prigen
den Unterrichtsverlauf. (3) Eine Verinderung
der Unterrichtskultur erweist sich im Forcieren
von Selbststindigkeit, Problemlosen, vernetz-
tem Lernen, kooperativen Lernformen, Zulassen
verschiedener Losungswege. (4) Eine stirkere
Binnendifferenzierung und grofere Methoden-
vielfalt werden bei der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung  vordergriindig  berticksichtigt
(Leuders, 2001: 63 f).

3.1 Drei Dimensionen des kompetenzo-
rientierten Mathematikunterrichts Sek |

Im kompetenzorientierten Mathematikunterricht
steht die Forderung fachlicher mathematischer
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Kompetenzen im Vordergrund. Dies kann an aus-
tauschbaren Inhalten geschehen, wobei eine rei-
ne Inhaltsaufzihlung aber keine Aussage dartiber
gibt, ob im oben genannten Sinne ,.kompetenzo-
rientiert” unterrichtet wurde. Es bedarf daher an-
derer — nicht inhaltsbezogener — Merkmale, an
denen die Kompetenzorientierung eines Mathe-
matikunterrichts aufgezeigt werden kann. Buck/
Freudigmann (2009) stellen dazu drei Dimensi-
onen/Kennzeichen des kompetenzorientierten
Mathematikunterrichts in den Vordergrund und
beziehen sich dabei auf empirische Untersuchun-
gen und Auslegungen von Klieme (2007). Diese
Qualititskriterien sind die effiziente Klassenfiih-
rung und das unterstiitzende Unterrichtsklima
als Grundlage fiir eine fachspezifische kognitive
Aktivierung (Buck/Freudigmann, 2009: 6 f).

3.1.1 Kognitive Aktivierung

Ein zentrales Kriterium fiir einen kompetenzori-
entierten Mathematikunterricht ist die kognitive
Aktivierung. Dies bedeutet, dass der Unterricht
von den Lehrenden so angelegt sein muss, dass
die Schiiler/innen immer wieder kognitiv akti-
viert werden. Dazu sind zwei Qualititskriterien
nach Buck/Freudigmann (2009) zu nennen, (1)
das kognitive Niveau und (2) die Unterrichts-
struktur (Buck/Freudigmann, 2009: 7).

Durch das erste Qualitdtskriterium ,Kognitives
Niveau“ kann die Forderung kognitiver Aktivie-
rung mit fachspezifischen Kriterien beurteilt
werden, die auch im Unterricht erkennbar sind:
Mathematische Argumente werden ausgetauscht.
Schiilervorstellungen werden zu einem mathe-
matischen Begriff weiterentwickelt. Vernetzte,
komplexe Fragestellungen treten in den Vorder-
grund. Die Lehrperson fordert den Diskurs zwi-
schen den Schiilern/Schiilerinnen und leitet zu
prizisen Formulierungen an. Die Lehrkraft stellt
klare Anweisungen sowie Formulierungen und
hinterfragt Vermutungen als auch Begriindun-
gen. Verschiedene Losungswege werden durch
entsprechende Aufgaben gefordert und mitei-
nander verglichen. Auftretende Schiilerfehler
werden als Lernchance gesehen und konstruktiv
fiir die Verbesserung des Verstindnisses einge-
setzt (Miiller, 2008: 37). Ein zentrales tiberfach-
liches Ziel von Schule und Unterricht ist es da-
her, Schiiler/innen zum eigenstindigen Lernen
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zu befihigen. In der praktischen Umsetzung
erfordert selbstreguliertes Lernen eine kognitive
Aktivierung durch unterrichtliche Angebote fiir
selbststindiges Denken und Lernen verbunden
mit einer Reflexion iiber den eigenen Lernpro-
zess. Kompetenzorientierte Aufgaben, die je nach
Kenntnisstand und Kompetenzniveau Raum fiir
unterschiedliche Losungen bieten, sind dazu er-
forderlich (Helmke, 2010: 205f). Je aktiver Schii-
ler/innen die Auseinandersetzungs- und Verste-
hensprozesse gestalten, umso beteiligter werden
sie sich fiihlen, umso prisenter werden sie sein
und umso intensiver werden sie die zur Verfii-
gung stehende Zeit nutzen (Miiller, 20006: 19).
Verstirktes nachhaltiges Lernen wird dadurch
gefordert. Kenntnisse konnen als eine Grundla-
ge von Kompetenzen betrachtet werden, die zu
nachhaltigem Lernen fiihren sollten (Schott &
Azizi Ghanbari, 2008: 40).

Das zweite Qualititskriterium ,Unterrichtsstruk-
tur® wird in der pidagogisch-psychologisch
orientierten Unterrichtsforschung und in der
kognitionspsychologisch orientierten Lehr-Lern-
Forschung als zentrale Voraussetzung von kogni-
tiver Aktivierung im Mathematikunterricht belegt
und ist ein Kernmerkmal der Unterrichtsqualitit.
Ein strukturierter Unterricht zeichnet sich nach
Helmke (2010) durch folgende Kriterien aus:

An die Lernenden ergeht eine Mitteilung der
Unterrichts- und Lernziele durch offengelegte
Zielangaben sowie Problemstellungen. Eine Ver-
kniipfung der neu vermittelten Informationen
erfolgt mit dem Vorwissen der Schiiler/innen
und soll das Aufgreifen eventueller Missverstind-
nisse erleichtern. Fragestellungen werden ange-
boten, um die Lernenden zu einer intensiveren
Auseinandersetzung mit dem Inhalt anzuregen.
Eine offengelegte und deutliche Gliederung des
Lerninhalts stellt keinen starren Unterrichtsplan
dar, sondern passt sich situativ und flexibel dem
Unterrichtsverlauf an. Leistungserwartungen
werden transparent gehalten. Bewertungen des/
der Lehrenden erfolgen einerseits zum aktuellen
Stand der Leistung der Schiiler/innen sowie zur
Frage der Bedeutung des Behandelten. Ein Ba-
siswissen wird ausgewiesen, gefordert und aktiv
gehalten, um neues Wissen leichter zu integrie-
ren. Lernhilfen, Zwischenzusammenfassungen,
Informationsangebote werden dabei fiir den Ler-
nenden/die Lernende bereitgestellt, die iiber den



eigentlichen Lerninhalt hinausgehen und den
Lernprozess unterstiitzen (Helmke, 2010: 197f).

3.1.2 Effiziente KlassenfUhrung

Eine effiziente Klassenfiihrung erwihnt Helmke
(2010) auf Grund empirischer Forschungsergeb-
nisse als ein Schliisselmerkmal der Unterrichts-
qualitit. In Anlehnung an die Definition der
Qualititsagentur am Staatsinstitut fiir Schulqua-
litdt und Bildungsforschung Miinchen wird der
Qualititsbereich ,effiziente Klassenfiihrung® als
weine zentrale Grundlage fiir Unterricht und Er-
ziehung erwihnt, weil sie den notigen Orientie-
rungsrahmen fiir die Schiiler/innen schafft und
ein hohes Maf} an aktiver Lernzeit ermoglicht. Ef-
fiziente Klassenfiihrung zielt durch Planung und
vorbeugende Mafinahmen einerseits, durch situ-
ationsgemifle Flexibilitit andererseits darauf ab,
Disziplinprobleme von vornherein zu vermeiden
und ihnen gegebenenfalls angemessen zu begeg-
nen.“ (Helmke, 2010: 174).

Kriterien fiir eine effiziente Klassenfiihrung wer-
den von Buck/Freudigmann (2009) somit als
eine notwendige Voraussetzung fiir das Gelingen
kognitiver Aktivierung gesehen und duflern sich
in einer effektiven Lernzeitnutzung, einem geeig-
neten Methodenwechsel, Klarheit fiir Schiiler/
innen iiber den Unterrichtsablauf, Vermeidung
von Storungen und Trennung in Lern- und Leis-
tungssituation in den Unterrichtsphasen (Buck/
Freudigmann, 2009: 10).

3.1.3 UnterstUtzendes Unterrichtsklima

Eine positive Grundeinstellung gegeniiber Ler-
nen und Leisten sowie ein vertrauensvolles Un-
terrichtsklima zwischen Lehrkriften und Schii-
lern/Schiilerinnen und zwischen den Schiilern/
Schiilerinnen selber werden in der Beschreibung
der Kategorien des Unterrichtsbeobachtungsbo-
gens der Bayrischen Qualititsagentur als Grund-
lage fiir Lernbereitschaft und Lernvermogen an-
gefiihrt und von Helmke (2010) {ibernommen.
Dieser Qualititsbereich wird in der Klassifikation
der Unterrichtsqualitit als ,lernforderliches Kli-
ma“ erwihnt. Zusammenfassend stellt er folgen-
de Aspekte als relevant fiir ein lernforderliches
Klima dar: Umgang mit Fehlern, Gewihrleistung

angemessener Zeiten bis zur Losungsfindung,
entspannte Lernzeit und Abbau von Angst (Helm-
ke, 2010: 221). Kriterien fiir ein ,unterstiitzendes
Unterrichtsklima“ erweisen sich in einer offenen,
vertrauensvollen Lehrer/innen-Schiiler/innenbe-
ziehung. Die Schiiler/innen fiihlen sich unter-
stiitzt, akzeptiert und anerkannt, da sie bei ihrem
Lernen von den Lehrkriften in wertschitzender
Art begleitet, mit Informationen versorgt werden
und auf sie abgestimmte Lernangebote erhalten.
Weiters werden sie individuell gefordert, beraten
und bewertet. Sie erhalten Gelegenheit sich ak-
tiv mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen,
um eigene Uberlegungen zu entwickeln und
darzustellen. Fehler werden als ein natiirlicher
Bestandteil des Lernens betrachtet. Dadurch
werden die Lernenden einerseits zu eigenver-
antwortlichem Lernen ermutigt und befihigt,
andererseits werden sie in ihrem Selbstkonzept
bestirkt. Damit individuelle Neigungen sich auch
entfalten konnen, setzt dies voraus, dass bewer-
tungsfreie Riume zur Verfligung gestellt werden
(Radnitzky & Westfall-Greiter, 2009: 6).
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Forschungsprojekt ,SAG’S! - Sprachen aus guter Schule*
Jeziki iz dobre skole - Nyelvek j6 iskoldbdl - Tschibtscha andar latschi ischkola

I  In der Schule treffen Menschen aufeinander, die bereits ganz verschiedene Erfahrungen mit Sprache und Spra-
—— chen gesammelt haben — sie haben manche erlernt, interessieren sich (auch) fiir andere, haben vielleicht

manchmal erlebt, dass ihnen Sprachen verschlossen bleiben. Dieser Beitrag konzentriert sich auf das Erleben
des mehrsprachigen Raums Schule durch Schiilerinnen und Schiiler, nimmt aber auch die Perspektiven der Lehrenden und
Eltern auf und will zeigen, in welcher Weise sich schulische Mehrsprachigkeit gestaltet und welche Anregungen sich daraus
fiir die weitere Schulentwicklung sowie die Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern auf lokaler und regionaler
Ebene ergeben. Im Beitrag werden Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt der Forschungsgruppe Spracherleben (Uni-
versitit Wien) in Kooperation mit der Pidagogischen Hochschule Burgenland vorgestellt.

SNJP%  Inschool people meet who have already had completely different experiences with language and languages —
2 S they have learned certain languages, are interested in others, have sometimes maybe experienced that a langua-

ge remains inaccessible to them. This paper focuses on pupils‘ experience of the multi lingual school, but also
takes the perspectives of parents and teachers into account. It aims to show the ways in which educational multilingualism
is formed, and to show which suggestions arise for future school development relating to the education and the training of
teachers on a local and regional level. In the article the findings of a research project undertaken by the language research
group (at the University of Vienna) in cooperation with the PH Burgenland will be presented.

I A tanulodk kiilonboz6 tapasztalatokkal rendelkeznek a nyelvekrdl, valamint a nyelvtanuldssal kapcsolatban —
mdr tanultak egyes nyelveket, érdekl6dnek bizonyos nyelvek irint, mas nyelvek megtanuldsa soran esetleg ku-
BN rcot vallottak, A tanulmany azzal foglalkozik, hogyan vélekednek a tanuldk, a tandrok és a sziil6k az iskolardl
mint tébbnyelv{i kornyezetr6l, hogyan jelenik meg a tobbnyelviiség az iskoldkban, valamint ezek ismeretében javaslatokat
tesz, hogyan lehetne az iskolai tobbnyelviiséget fejleszteni, hogyan lehetne az iskolafejlesztés, a tanrok és tanitok alap- és
tovabbképzésének teriiletén helyi és regiondlis szinteken tovibbi hatékony eredményeket elérni. A tanulmdny bemutatja
egy kutatdsi projekt eredményeit, amely Burgenlandi Pedagdgiai FSiskola és a Bécsi Egyetem koopericiojaban késziilt.

MY 2

nimaju, a ko€ su i dozivili da jim jeziki ostanu zatvoreni. Ov prinos stavlja teziS¢e nato kako Skolari/ce dozivu

vedjeziCni prostor Skole, ali uzima u obzir i glediS¢a uciteljstva i roditeljev. Istotako kani i pokazati, na koji
nacin se oblikuje vecjezicnost u Skoli i koji impulzi se iz toga kazu za daljnji razvitak Skolstva i za izobrazbu i daljnju
naobrazbu uciteljstva na lokalnoj i regionalnoj razini. U prinosu se predstavljaju rezultati jednoga istrazivackoga projekta
istrazivacke grupe o dozivljenju jezika (sveuciliSce Be€) u kooperaciji s Pedagoskom visokom $kolom Gradisce.

E U skoli se susrecu ljudi s razlicnimi iskustvi u pogledu na jezik i jezike — neke su se naucili, za druge se za-

Martina Holzinger und Inge Strobl-Zuchtriegl

Projektbericht Teil 1:
Mehrsprachigkeit als Auftrag fur Padagogische Hochschulen

1 Grundlegendes

Die Pidagogische Hochschule Burgenland (PHB)
versteht sich als Knotenpunkt und Verbindungs-
glied eines Osterreichischen wie europdischen
grenziiberschreitenden Bildungsnetzwerks. Aus
dieser geografischen und inhaltlichen Positionie-

rung heraus werden Angebote im Bildungsbereich
entwickelt, erforscht, evaluiert, kommuniziert so-
wie interdisziplindr und grenziibergreifend ver-
mittelt. Einer der erklirten Arbeitsschwerpunkte
des Hauses ist ,Mehrsprachigkeit und interkultu-
relle Bildung®. Sprachendiversitit - im Europii-
schen Kontext und am Beispiel des Burgenlandes
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festgemacht - wird als Chance fiir eine friedliche
Weiterentwicklung der Gesellschaft gesehen, kul-
turelle Vielfalt als sinnstiftender und identititsbil-
dender Wert verstanden. Im gegenseitigen Aus-
tausch und Miteinander sollen die individuellen
Ziele und Visionen gemeinschaftlich konstruktiv
umgesetzt und verbreitet, sowie Synergien ge-
schaffen und ausgenutzt werden.

Die Europdische Kommission setzt als Ziel, dass
jeder europdische Biirger mehrsprachig sein soll-
te. Die Voraussetzungen dafiir sind im Burgen-
land giinstig. Einerseits ist das Burgenland mit
seinen Volksgruppen schon offiziell viersprachig.
Andererseits gibt es Zuwanderung aus vielen
verschiedenen Lindern, die sich in einer sprach-
lichen Diversifizierung der Schulen bzw. jeder
einzelnen Schulklasse niederschligt.

Als tertidre Bildungseinrichtung im Raum Zent-
raleuropa ist die PHB zu interkultureller Bildung
mit internationalem Anspruch verpflichtet. Die-
sem Anspruch wird durch den Bereich ,Mehr-
sprachigkeit und interkulturelle Bildung“ als
Teil des Kompetenzzentrums fiir angewandte
Forschung und Entwicklung Rechnung getragen.
Interkulturelle Pidagogik, Sprachdidaktik/Mehr-
sprachigkeit, globales Lernen und Migration sind
Bildungs- und Forschungsschwerpunkte.

2 Mehrsprachigkeit als Mehrwert

Ausgehend von oben skizzierter Grundsituation
hat es sich die PHB zum Ziel gesetzt, die Aus-,
Fort- und Weiterbildung der Lehrer/innen ge-
mif} den selbst festgelegten Grundsitzen zu ge-
stalten. Lehrer/innen sollen ihre Schiiler/innen
derart unterrichten, dass Mehrsprachigkeit auch
tatsichlich mit einem Mehrwert verbunden ist.
Wenn die biologische Vielfalt des Lebens als des-
sen Essenz betrachtet wird, sollte das Gleiche fiir
Kultur, Wissenschaft und Wirtschaft gelten. Dyna-
mik ergibt sich ndmlich aus der Verschiedenheit
und der daraus resultierenden Konfrontation
von Standpunkten; durch die Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Begriffen entdeckt
man die verschiedenartigen Facetten der Din-
ge und geht ihnen somit auf den Grund. [...]
Sprache ist gleichsam eine Brille, durch die man
die Welt sieht; mehrere Brillen eroffnen neue
Perspektiven und ermoglichen einen besseren
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Zugriff auf die Welt. Aber Sprache ist nicht nur
eine Lesart der Welt, sondern auch Grundlage,
um in der Welt zu handeln.“ ( Berthoud, 2008:
191) Der Erwerb von entsprechenden Kompe-
tenzen fiir Lehrende und Studierende soll sich in
der taglichen Arbeit in den Schulen niederschla-
gen, jede Sprache und die damit assoziierte Kul-
tur sollen Wertschitzung erfahren. ,Neben dem
klar ersichtlichen Vorzug, in mehreren Sprachen
kommunizieren zu konnen, fiihrt Mehrsprachig-
keit offensichtlich zu Vorteilen im kognitiven, in
diesem Fall im metasprachlichen Bereich. Not-
wendig ist daher besonders im Bildungsbereich
eine Wertschitzung der Mehrsprachigkeit, die
Kindern und Eltern gegeniiber auch deutlich
artikuliert werden muss.“ ( Krafft, 2009: 85) Um
die Umsetzung dieser Zielsetzung gewihrleisten
zu konnen, waren und sind grundlegende For-
schungen notig.

3 Ziele des Forschungsprojekts SAG'S!

Die PHB wollte zunichst wissen, wie die sprach-
liche Situation an Burgenlands Schulen aussieht,
welche Bediirfnisse existieren, was Lehrer/innen
in sprachlich diversifizierten Klassen brauchen.
Aus diesem Grund wurde von 2009 bis 2011
das Forschungsprojekt ,SAG’S — Sprachen aus
guter Schule® verwirklicht, das in Kooperation
mit der Universitit Wien, konkret mit Mitglie-
dern der Forschungsgruppe ,Spracherleben®,
Univ.-Prof. Dr. Brigitta Busch, Mag. Jan Mossa-
kowski und Mag. Judith Purkarthofer durchge-
fiihrt wurde. Von Seiten der PHB waren Mag.
Inge Strobl-Zuchtriegl, MAS MSc, HR Mag. Edith
Miihlgaszner, MAS sowie Mag. Martina Holzinger
involviert. Der Name des Projekts war zugleich
Programm: ,SAG’S! — Sprachen aus guter Schule”
versteht sich als Aktionsforschung, die alle Schul-
partner/innen in den ausgewihlten Schulen zu
Wort kommen isst.

Ziel des Forschungsprojekts war, die sprachli-
che Vielfalt an verschiedenen Volksschulen aus
verschiedenen Teilen des Landes abzubilden - ei-
nerseits, um konkrete Daten zu erhalten, ande-
rerseits aber auch, um Riickschliisse auf andere
Schulen in vergleichbarer Position ziehen zu kon-
nen. Weiters sollten die vielfiltigen Erfahrungen
mit Multilingualismus, der zugleich Chance und
Herausforderung fiir die Schule ist, beleuchtet



werden. ,Nun ist Mehrsprachigkeit keineswegs
nur ein Thema fiir den Unterricht mit Migran-
tenkindern und Angehorigen sprachlicher Min-
derheiten. Auch der traditionelle Fremdspra-
chenunterricht hat es lingst mit mehrsprachigen
Lernenden zu tun. Schon in den Unterricht der
ersten  Fremdsprache bringen Lernende auf
Grund von Medienerfahrung und Reisen andere
Sprachen mit, an die Sprachunterricht ankniip-
fen kann.“ (Krumm, 2001: 5) Neben diesen von
Krumm genannten Aspekten verschafft das Pro-
jekt auch Einblicke in die zahlreichen sprach-
lichen Hintergriinde der Familien und betrach-
tet Aspekte des Lernens und Lehrens in einem
zwei- bzw. mehrsprachigen Umfeld. ,Fiir die
meisten Kinder mit Migrationshintergrund kann
davon ausgegangen werden, dass sie ihren Alltag
in mindestens zwei Sprachen bewiltigen — die
schulischen Fremdsprachen nicht mitgezihlt. Fiir
sie stellt die alternierende Verwendung von zwei
Sprachen die Normalitit dar.* (Engin/Olsen,
2009:1) Fiir das Projekt SAG’S hat die Osterrei-
chische UNESCO-Kommission, die sich den The-
menkreisen Diversity and Global Understanding
sowie sprachlicher und kultureller Vielfalt ver-
pflichtet weif}, die Schirmherrschaft {ibernom-
men (siehe http://www.go4diversity.at/content/
linguistic-and-cultural-diversity, 14.9.2012).

»Sprache existiert nur, indem sie verwendet wird,
und zwar auf vielfiltigste Weise. Auch sogenann-
te Einsprachige verfiigen iiber eine Vielzahl an
Idiomen, Registern und Ausdrucksformen, auch
Sprechen ist vielstimmig, heteroglossisch. Spra-
chen sind nicht etwas, das man ein fiir allemal
besitzt, sondern Teil eines sich stindig wandeln-
den Gefiiges“. (Busch/Busch, 2008: 12) Daran
anschliefend kann man sagen, dass jeder und
jede Einzelne eine individuelle Geschichte des
Spracherlebens hat: Welche Sprachen im Vor-
dergrund stehen, welche in den Hintergrund rii-
cken, welche dazu kommen oder wieder hervor-
geholt werden, ist im Lauf des Lebens stindigem
Wandel unterworfen. Jeder Mensch schopft dabei
aus einem individuellen Sprachschatz, der aus ei-
ner Vielzahl unterschiedlicher Ausdrucksweisen
besteht. Das gilt fiir Mehrsprachige genauso wie
fiir jene, die meinen, nur eine Sprache zu ver-
wenden bzw. verschiedene Varianten einer Spra-
che benutzen. Mit den verschiedenen Formen
unserer Sprachverwendung signalisieren wir
gegeniiber anderen Menschen Gemeinsamkeiten

wie auch Unterschiede. Im Alltag werden man-
chen Sprachen oft weniger Wert zugeschrieben
als anderen. Wenn Menschen lernen, dass die
Sprache, die sie mitbringen, keinen Nutzen hat,
erleben sie sie als Nachteil und nicht als etwas,
das Moglichkeiten schafft.

4 Projektablauf

Bei der Forderung von Mehrsprachigkeit werden
zweisprachige Schulen als Ausgangspunkt ver-
standen. Bilinguale Schulen im Burgenland wur-
den urspriinglich auf die Bediirfnisse der Volks-
gruppensprachen  Burgenlandkroatisch  und
Ungarisch ausgerichtet. Sie werden heute aber
auch von Kindern besucht, die andere Erstspra-
chen als Burgenlandkroatisch oder Ungarisch ha-
ben. Das Lernen der Volksgruppensprachen wird
zunehmend als ein wertvoller Beitrag in der For-
derung der eigenen Mehrsprachigkeit gesehen.
Die Erfahrungen im gemeinsamen zwei- und
mehrsprachigen Alltag sind auch eine Chance,
die sprachliche Vielfalt der Gemeinschaft wahr-
zunehmen und wertzuschitzen, die Expertise
aus dem mehrsprachigen Schulalltag einzubrin-
gen und fiir den Umgang mit weiteren Sprachen
Zu nutzen.

Dieses Projekt dokumentiert die Erfahrungen an
dreizweisprachigen Volksschulen im Burgenland,
in Parndorf, Oberpullendorf und Nebersdorf, vor
dem Hintergrund der sprachlichen Vielfalt aller
Beteiligten: Schulleiter/innen, Lehrer/innen und
Eltern, aber vor allem Schiiler/innen. Die Studie
erstellte die jeweiligen Schulsprachenprofile (sie-
he Teil 2 dieses Berichts) und fand heraus, wel-
che Sprachen im Alltag der Schiiler/innen eine
Rolle spielen, in welcher Situation und mit wem
sie gesprochen werden.

Nach der Aufbereitung der wissenschaftlichen
Grundlagen — Literaturrecherche zu Zwei- und
Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie Sprach- und
Bildungspolitik im Minderheiten-, Migrations-
und Integrationskontext — und einer ersten
Prisentation der Ziele fiir die ausgewihlten
Schulen, wurden die Erstbesuche in den Schu-
len vereinbart und Informationen fiir Eltern und
Lehrer/innen erstellt. Bei diesem Erstbesuch
wurden einfiihrende Interviews mit den Schul-
leitungen gemacht sowie durch ethnographische
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Erkundung des Raumes das ,linguistic lands-
cape” der jeweiligen Schule bzw. der Umgebung
der Schule dokumentiert. Gemeint ist damit die
Erforschung der schriftlichen Sichtbarmachung
der einzelnen Sprache im mehrsprachigen Um-
feld, z.B. durch Aufschriften, Beschilderung etc.
und deren Verteilung und Funktion (siehe Teil
2). Dartiber hinaus konnten auch Interviews mit
Lehrenden, Hortbetreuerinnen und -betreuern,
Bibliotheksverantwortlichen,  Muttersprachen-
lehrenden, Elternvertreterinnen und —vertretern
und Eltern gefiihrt werden.

Als nichster Schritt wurden Projekttage in den
jeweiligen Schulen durchgefiihrt, in denen zu-
nichst vom Forschungsteam Workshops mit den
Schiilerinnen und Schiilern der dritten Schulstu-
fe (in Anwesenheit der Lehrer/innen) abgehalten
wurden, in denen die lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit der Schiiler/innen zur Sprache kam: die
Sprachen, die in ihrem Leben eine Bedeutung
haben, der biografische Verlauf ihres Spracher-
werbs, exemplarische Situationen ihres indivi-
duellen Sprachgebrauchs, soziale Praktiken und
Bezugspersonen, die mit diesen Sprachen ver-
bunden sind, Einstellungen gegentiber Sprachen,
die sie sprechen, lernen oder noch lernen moch-
ten. Auch die Rollen bestimmter Sprachen in der
betreffenden Schule oder ihrem personlichen
Umfeld wurden sowohl in Einzelgesprichen als
auch in Gruppendiskussionen reflektiert.

Als Abschluss der Feldforschungsphase erfolgte
die Auswertung der Daten und ihre Aufbereitung.
Fiir die Schulen wurden Feedbackrunden einge-
plant, die den ,Beforschten“ Aufschluss gaben
tiber die von ihnen gelieferten Daten. Punktuelle
Nacherhebungen zu offen gebliebenen Fragen
konnten in diesem Rahmen ebenfalls erfolgen.

Der Schlussbericht wurde in der PHB vor Vertre-
terinnen und Vertretern des Bildungswesens und
der an diesem Projekt beteiligten Schulen pri-
sentiert und diskutiert.

5 Sprachliche Identitaten
Die Ergebnisse zeigen, dass bereits in der drit-
ten Schulstufe Kinder, die nur mit einer Spra-

che Kontakt hatten bzw. fiir deren sprachliche
Identitit nur eine Sprache relevant ist, die grofle
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Ausnahme sind. 2008/09 waren in Osterreich in
der Volksschule 23,2 % der Schiiler/innen mit
anderer Erstsprache als Deutsch, im Burgen-
land waren es 13,1%. (Garnitschnig, 2010: 11)
Viel anschaulicher als alle Statistiken driicken
die von Hans-Jiirgen Krumm entwickelten Spra-
chenportrits diese Tatsache aus (siche Teil 2).
Kindern wird die Silhouette eines menschlichen
Korpers vorgelegt und sie werden gebeten, alle
Hihre Sprachen“ dort hineinzumalen und dabei
fiir jede Sprache eine andere Farbe zu benutzen.
In der Regel entstanden bunte, vielsprachige
Portrits, in denen Erst-, Zweit-, Fremdsprachen
in ganz unterschiedlichen Kombinationen ge-
nannt werden. Mehrsprachigkeit bedeutet nicht
die perfekte Beherrschung mehrerer Sprachen,
sondern ein Kontinuum von sprachlichen Kom-
petenzen, ausgehend von der schulischen Be-
herrschung von zwei oder mehreren Sprachen,
die durch den Fremdsprachenunterricht gelernt
wurden, iiber durch ungesteuerten Spracher-
werb im Sprachkontakt erworbene Fertigkeiten
bis hin zum ausgewogenen Bilinguismus von
Menschen, die in Familien mit unterschiedlich-
sprachigen Eltern aufwachsen.

An den drei Volksschulen wurden 60 Schiiler/
innen in die Projektarbeit integriert. Sie gaben
33 Sprachen als relevant an: Da sind einerseits
Beispiele dabei wie das folgende: ,Ich kann auf
Japanisch bis 10 zdhlen, weil ich in Judo gehe®,
oder ,Ich kann die Speisekarte im Italienurlaub
lesen, weil wir schon Ofter dort waren“. Anderer-
seits werden bei niherem Hinsehen Volksgrup-
penzugehorigkeiten, Migrationsgeschichten und
vielfiltige Querbeziehungen deutlich. Es wurde
auch klar, dass manche Sprachen als angesehe-
ner als andere bewertet werden. Hier tun sich
noch Handlungsfelder auf.

Zu den Sprachen stellen die Kinder auf unter-
schiedliche Weise Beziige her. Erstsprachen be-
zeichnen sie eher als ,Sprache, die ich am meis-
ten spreche”, seltener als ,Muttersprache” oder
,Familiensprache“, denn sehr oft erleben sie
ihren Alltag als zweisprachig. Vor diesem Hinter-
grund beziehen sich die Kinder meist auf konkre-
te Bezugspersonen, mit denen sie einzelne Spra-
chen sprechen. Dartiber hinaus thematisieren sie
Sprachen, Wunschsprachen, die sie als wichtig
in ihrer Umgebung erleben; z.B. wiinschen sich
Kinder eine weitere Sprache zu konnen, weil ein



Freund/eine Freundin eine andere Erstsprache
hat als sie.

Wenn Schiiler/innen in einer sprachenfreundli-
chen Umgebung aufwachsen, wird internationa-
le Verstindigung nicht als Problem angesehen.
Man kommuniziert einfach mit den vorhandenen
Sprachen, so gut es geht. Manchmal miissen die
Schiiler/innen dabei auf Englisch als Hilfssprache
ausweichen. Manchmal vermitteln Lehrer/innen
oder Schulkolleginnen und -kollegen. Immer
aber lernen die Schiiler/innen etwas dazu.

6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Eine Gesellschaft kann ihre Mehrsprachigkeit
erst dann als Ressource nutzen, wenn die Einzel-
nen ihre eigene Sprache als wertvoll erleben. Die
Forderung der Mehrsprachigkeit hilft nicht nur
Einzelnen, sich individuell zu entfalten, sondern
auch soziale Barrieren abzubauen und am gesell-
schaftlichen Leben teilzunehmen, letztlich zum
Nutzen der gesamten Bevolkerung.

Um das zu gewihrleisten, muss die Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern
diesen Erfordernissen angepasst werden. Die
PHB setzt sich Ziele dazu auf mehreren Ebenen.
Wichtig ist als nichster Schritt eine Vernetzung
der Lehrer/innen, die bereits in sprachlich di-
versifiziertem Umfeld arbeiten. Erfahrungsaus-
tausch, Good Practise-Modelle bzw. Diskussion

tiber allfillige Herausforderungen sollen insti-
tutionalisiert werden, damit ein Regelkreis ins-
talliert werden kann, der die Einzelerfahrungen
allgemein verwertbar macht. Diese Expertise soll
in einem weiteren Schritt allen interessierten
Lehrerinnen und Lehrern zuginglich gemacht
werden. Weiters sollten in Schulen verstirkt DaF-
Expertinnen und -Experten eingesetzt werden,
um bei Bedarf Hilfestellung geben zu konnen.
Wiinschenswert ist es auch, vermehrt ,native
speakers” aus verschiedenen Herkunftslindern
als Lehrer/innen auszubilden und die drei bur-
genlindischen Volksgruppensprachen im Lehr-
beruf und im gesamten schulischen Umfeld zu
stirken, damit die Vorbildwirkung eine positive
Sogwirkung auf die Schiiler/innen austibt.

Das Wichtigste ist aber die positive Bewertung
jeder einzelnen Sprache und Kultur im schuli-
schen Umfeld, damit der Mehrwert sichtbar und
lebbar wird. Davon profitieren sowohl die Schii-
ler/innen aus der Mehrheitsgesellschaft wie auch
diejenigen, die aus burgenlindischen Volksgrup-
penfamilien bzw. Mischehen stammen, sowie
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund.

Nicht Mehrsprachigkeit, sondern Einsprachigkeit
wird in Zukunft Barriere und Behinderung sein.
Gerade Kinder, die in der Schule und im Alltag
mehr als eine Sprache verwenden, konnen hier
den Weg weisen. Sie wachsen in einem bunten
Umfeld auf, in dem gelebte Mehrsprachigkeit be-
reits eine alltigliche Selbstverstindlichkeit ist.

Jan Mossakowski und Judith Purkarthofer

Projektbericht Teil 2:

Wie bewegen Sprachen in der Schule? - Zweisprachige Volksschulen im
Burgenland am Weg zu mehrsprachigen Lernradumen

1 ,Sprachen aus guter Schule“: Einlei-
tung

Sprachliche Vielfalt an Schulen kann vor allem
aus zwei Blickwinkeln betrachtet werden. Zum
einen ausgehend davon, in welchen Sprachen

unterrichtet wird (zB. in Deutsch und Kroa-
tisch oder Deutsch und Ungarisch) und welche
Sprachlernangebote bestehen (z.B. Englisch
als Unterrichtsgegenstand, Tiirkisch als mutter-
sprachliches Angebot). Zum anderen kann schu-
lische Mehrsprachigkeit aus der Perspektive der
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Schiiler/innen betrachtet werden. Diese wachsen
hiufig mehrsprachig auf und bringen zahlreiche
unterschiedliche Sprachen in den Schulalltag
mit, deren Zahl meist deutlich die im Unterricht
verwendeten Sprachen iibersteigt. Mit zuneh-
mendem Augenmerk auf die gesamte sprachli-
che Situation in Schulen und auf die Aufwertung
von mehrsprachigen Ressourcen werden dem
bilingualen Lernen mehr Werte zugeschrieben,
und so verstehen sich immer mehr zweisprachi-
ge Schulen als Orte des Lernens in sprachlicher
Vielfalt.

»Sag’s! Sprachen aus guter Schule. Schulsprach-
profile im Burgenland«, ein Projekt der Pid-
agogischen Hochschule Burgenland und der
Universitit Wien (2010-2011), dokumentierte
sprachliche Diversitit an drei Volksschulen: Ne-
bersdorf/SuSevo, Oberpullendorf/Felsépulya und
Parndorf/Pandrof. Es beschiftigte sich mit dem
Erleben mehrsprachigen Alltags von Schiilerin-
nen und Schiilern, mit Erfahrungen von Lehre-
rinnen und Lehrern in sprachlich heterogenen
Klassen, sowie mit Sichtweisen von Eltern auf die
sprachlich heterogene Lernumgebung ihrer Kin-
der. Durch die Einbeziehung dieser Perspektiven
sollen metasprachliche Aspekte von Schulbildung
beleuchtet werden: Welche Bedeutungen kom-
men einzelnen Sprachen in bestimmten Kontex-
ten zu, welche unterschiedlichen Rollen konnen
diese fiir die Beteiligten haben? Was fiir Bediirf-
nisse und Notwendigkeiten lassen sich aus diesen
schulspezifischen ,Sprachgefiigen” in Hinblick
auf Schul-, Sprach- und Bildungspolitik ableiten?
Neben einer Reflexion der Schulsprachenpolitik
zielte die Arbeit an diesen Schulsprachprofilen
(Busch 2011) als Aktionsforschung auch auf Be-
wusstmachung und Aufwertung der sprachlichen
Ressourcen der Schiiler/innen ab. Dieser Beitrag
will anhand der Projektergebnisse zeigen, in
welcher Weise sich schulische Mehrsprachigkeit
gestaltet und welche Anregungen fiir die weite-
re Schulentwicklung auf lokaler und regionaler
Ebene sich aus Forschungsprojekten wie dem
hier zugrundeliegenden ergeben.

2 Sich in Sprachrdume begeben: Theo-
retische und methodische Zugange

In der Angewandten Sprachwissenschaft wur-
de friih ein Fokus auf das Sprachenlernen und
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den Spracherwerb gelegt — Methoden und Vor-
aussetzungen wurden untersucht, um das Erler-
nen von Sprachen zu unterstiitzen. Zunehmend
riickt auch das Umfeld, in dem dieses Lernen
geschieht, ins Zentrum der Untersuchungen
und damit Einstellungen zu Sprachen, aber auch
personliche Vorerfahrungen und Motivationen,
die sich oft auch aus der regionalen sprachpo-
litischen Einbettung (etwa dem Wert, der be-
stimmten Sprachen gesellschaftlich zugeschrie-
ben wird) ergeben. Sprachbiografische Zuginge
stellen dabei die Sprecherinnen und Sprecher in
den Mittelpunkt und beschiftigen sich mit ihren
Erlebnissen, ihren Einstellungen und emotiona-
len Bindungen zu Sprachen (Busch 2010a).

Um komplexe sprachliche Situationen, wie sie in
Schulen anzutreffen sind, zu verstehen, werden
diese individuellen Perspektiven mit den institu-
tionellen, rechtlichen und eben auch riumlichen
Rahmenbedingungen zusammen betrachtet.
Raum ist dabei vor allem als soziale Konstruktion
zu sehen (Lefebvre 1991), die durch ihre Konti-
nuitit und die stete Aushandlung der Bediirfnis-
se verschiedener Akteurinnen und Akteure vor
Ort bestimmte sprachliche Handlungen erlaubt,
manche beglinstigt und andere eher unsichtbar/
unhorbar macht.

Fiir die konkrete Anwendung in Schulen wur-
den Schulsprachprofile als Sets von mehreren
qualitativen Methoden entwickelt (Busch 2011),
die durch ihre Kombination einen umfassenden
Blick auf das sprachliche Erleben und die Aus-
handlung sprachlicher Praktiken im Schulkon-
text ermoglichen. Schulsprachprofile verstehen
mehrsprachiges Lernen als ein Zusammenwirken
von bildungspolitischen Rahmenbedingungen,
lokalen Voraussetzungen einer Schule, ihrem
allgemeinen Umgang mit sprachlicher Diversitit,
den spezifischen Lehr- und Lernpraktiken in Be-
zug auf Sprachen, sowie vor allem den sprachli-
chen Ressourcen der beteiligten Schiiler/innen,
Eltern und Lehrer/innen und den damit in Ver-
bindung stehenden Einstellungen zu Sprachen
und zum Sprachenlernen. Durch den gemeinsa-
men Blick auf diese Ebenen sollen Aussagen iiber
die lokalen Sprachregime an Schulen ermdglicht
werden.

Loprachregime® verweist dabei auf sozial-rium-
liche Verfestigungen sprachlicher Interaktions-



ordnungen, die dariiber bestimmen,
welche spezifischen Sprachen bzw.
sprachlichen Praktiken verfligbar sind
und mobilisiert und verwendet werden
konnen (Busch 2010b, Coulmas 2005).
Dazu gehoren zum Beispiel jene Spra-
chen, die von den Lehrenden im Unter-
richt verwendet werden (wie Deutsch,
Englisch, Kroatisch oder Ungarisch),
aber auch jene Sprache(n), die im
Konferenzzimmer zur allgemeinen
Verstindigung gebraucht wird. Man-
che Schiiler/innen (aber auch Lehren-
de) verwenden in den Pausen oder in
ihrer Freizeit andere Sprachen — oder
aber andere Sprachformen wie etwa
Dialekte oder einzelne Ausdriicke, die
nur fiir einen bestimmten Freundes-
kreis bestimmt sind. Auch bewusste
und unbewusste Regeln dafiir, wer mit
wem was (be)spricht, sind Teil dieses
Sprachregimes.

. Abb. 1: Schulbezeichnung
Die Gestaltung des Raums kann durch

die sichtbaren sprachlichen Elemente beschrie-  sind bspw. die offizielle Aufschrift vor der Schule
ben werden. So sind in allen Schulen, die im  (Abb. 1) oder selbst gestaltete Willkommensins-

Rahmen des Projekts besucht wurden, zwei- und  tallationen (Abb. 2).

mehrsprachige Visualisierungen zu finden. Dies
Diese schriftlichen Zeichen geben vor
allem Besucherinnen und Besuchern ei-
nen ersten Eindruck, welche Sprachen
im Inneren der Schule verwendet wer-
B - den konnen.
L‘ .\
HE : : Um mehr iiber die tatsichlichen Prakti-
ken, d.h. in welchem Ausmaf} oder von
o] i ;Vem diesffi: Sé)rachlf;n dgel;rauch;l Yeac}en,
erauszufinden, bedarf es allerdings
peivAi -l [‘ﬁr“i auch eines Einblicks in die sprachlichegn
Praktiken der Schiiler/innen, Lehren-
1 den und Eltern, der durch verschiedene
v Methoden wie teilnehmende Beobach-
C’I‘ mm &) tung, Interviewgespriche, Gruppen-
H diskussionen und kreative Workshops
erlangt wurde.

In den Workshops wurde unter ande-
rem die Aufgabe gestellt, die Sprachen,
die im eigenen Leben wichtig sind, in
eine leere menschliche Silhouette ein-
zuzeichnen. Dafiir standen verschieden-
Abb. 2: Willkommensinstallation farbige Filzstifte zur Verfiigung, die in
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den so erstellten , Sprachportrits“ (Krumm 2001,
Busch 20006) von den Schiilerinnen und Schiilern
kreativ genutzt wurden.

An zwei Schulen konnte auch ein Elternabend or-
ganisiert werden, erginzend dazu fanden einige
Interviews vor allem mit Miittern statt. Fiir alle
Beteiligten war Sprache in der Schule dabei ein
wichtiges Thema, was durch differenzierte Wahr-
nehmung und sowohl deutlich geduflerte Zufrie-
denheit wie auch etwaige besorgte Haltungen
unterstrichen wurde.

3 Gemeinsames und unterschiedliches
Spracherleben ... in unterschiedlichen
und gemeinsamen Lernrdumen: Ergeb-
nisse zu den einzelnen Sprachen

In den Portrits steht nicht im Vordergrund, wie
gut man eine Sprache spricht — stattdessen geht
es darum, fiir sich selbst (und erst in zweiter Li-
nie fiir andere) dariiber nachzudenken, welche
Sprachen emotional und im Alltag wichtig sind,

mit welchen Sprachen man Bezugspersonen
verbindet, aber auch welche Sprachen man ger-
ne noch erlernen mochte. Einige wenige Kinder
finden mit zwei oder drei Sprachen ihr Auslan-
gen, die meisten zeichnen vier bis sechs ein und
wieder andere wesentlich mehr (Abb. 3). Die
einzelnen Sprachen — wobei erwartungsgemif}
Deutsch, Kroatisch/Ungarisch und Englisch am
hiufigsten genannt werden — werden dabei mit
ganz verschiedenen Konnotationen verbunden.

Fast alle Kinder weisen darauf hin, dass sie in
der Schule neben anderen Sprachen vor allem
Deutsch sprechen — eine Einschitzung, die von
den Lehrenden zumeist geteilt wird. Deutsch
wird aber auch mit Freundinnen/Freunden und
Spiel verbunden. Dariiber hinaus geben fast alle
im Zusammenhang mit Deutsch auch familidre
Bezugspersonen an — sowohl Kinder, bei denen
zuhause nur Deutsch gesprochen wird; wie auch
Kinder, deren Eltern Deutsch als ,lingua franca“
in der Familie verwenden (z.B. weil sie unter-
schiedliche Erstsprachen haben); als auch Kin-
der, deren Eltern miteinander in einer anderen

Abb. 3: Sprachporirats
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Sprache als Deutsch sprechen, wo aber Deutsch
ebenfalls zur Familiensprache wird. Letzteres
passiert vor allem mit Geschwistern oder in Si-
tuationen, wo Eltern das Bediirfnis haben, mit
den Kindern Deutsch zu lernen, oder wenn die
Deutschkenntnisse mit der Zeit besser werden
als die Erstsprachkompetenz.

Englisch wird zundchst als eine Sprache der
Schule gesehen. Bei manchen Kindern gibt es
auch familidre Verbindungen bzw. wird Englisch
als Teil des Repertoires der Eltern (als erworbene
Fremdsprache) gesehen. Prinzipiell besteht ein
starker Wunsch, Englisch zu lernen und das Mo-
tivder ,lingua franca“ kommt hiufig zum Tragen:
Englisch wird mit Reisen, interkultureller und in-
ternationaler Kommunikation in Verbindung ge-
bracht und erhilt so den Status als ,Weltsprache*.
Dem Englischunterricht stehen die meisten Kin-
der so sehr positiv gegeniiber und sie beschrei-
ben bereits erste ,erfolgreiche’ Kommunikatio-
nen und ihren Spafl am Ausprobieren.

Kroatisch wird in Nebersdorf und Parndorf aus-
geprigt als Schulsprache wahrgenommen und in
Parndorf von fast allen Kindern mit Lernsituati-
onen und den Lehrerinnen und Lehrern in Zu-
sammenhang gebracht. Hier ldsst sich also eine
verinderte Situation der Minderheitenschulen
feststellen — die Kinder, die die Schulen besu-
chen, verwenden Kroatisch weniger als Famili-
ensprache und die Schule ist primire kroatisch-
sprachige Umgebung. Die Kinder beschreiben
detailliert ihre Lernspiele und auch Strategien,
um etwaige Schwichen auszugleichen (z.B.
Auskiinfte und Hilfe bei Hausiibungen durch
Personen in Familie und Bekanntenkreis). Auch
von Eltern, die selbst keinen Bezug zum Kroati-
schen haben, wird die Sprache fiir ihre Kinder als
Wohlfiihlsprache* gesehen, in der sie singen etc.
Es zeigt sich, dass die Schul- und Lernsprache
Kroatisch insbesondere von Kindern ohne kro-
atisch- und auch deutschsprachigem familidrem
Hintergrund positiv erlebt wird, die die Sprache
und das Sprachenlernen besonders schitzen und
mogen. In Nebersdorf bestehen bei allen familii-
re Beziige zum Kroatischen und es wird mit min-
destens einem Elternteil laut Kindern verwendet.
Sie schildern auch konkrete Orte, wo sie Kroa-
tisch sprechen (Orte und Institutionen im Dorf,
konkrete Aktivititen sowie bestimmte Personen).
Insbesondere unter den Alteren der mehrstufi-

gen Klasse ist ein ausgeprigtes Bewusstsein iiber
,Kroatisch als Muttersprache“ vorhanden. In
Oberpullendorf, wo tlw. in Deutsch und Unga-
risch unterrichtet wird, gibt es bei einzelnen Kin-
dern familiire Bezlige (v.a. kroatischsprachige
Grofeltern) und Kroatisch wird von anderen als
Sprache von kroatisch- oder bosnischsprachigen
Mitschiilerinnen und Mitschiilern tendenziell po-
sitiv erlebt.

In jener Oberpullendorfer Workshopklasse, in
der auch Ungarisch unterrichtet wird, wird Un-
garisch einerseits als eine Schulsprache wahrge-
nommen. Andererseits ist die Sprache aber auch
aufgrund der familiiren Beziige (als Sprache
der Grofeltern bzw. Eltern) von Bedeutung —
dies zum Teil auch in der Parallelklasse, in der
Ungarisch nicht unterrichtet wird. Weitere von
den Kindern genannte Gesprichspartner/innen
finden sich unter Nachbarinnen und Nachbarn,
Kindermidchen und im Kindergarten bzw. in der
Volksschule. Besonders ausgeprigt war in der so
genannten Ungarischklasse die selbstverstindli-
che Perspektive der Schiiler/innen, sich als Spre-
cher/innen des Ungarischen zu positionieren. In
Nebersdorf und Parndorf stellt Ungarisch eben-
falls in wenigen Fillen eine Sprache mit famili-
iren Beziigen dar. Bei der Mehrzahl der Kinder,
die Ungarisch erwihnen, ist aber vor allem die
Nihe zu Ungarn (und damit verbundene Alltags-
und Reiseaktivititen) sowie der Nutzen der Spra-
che im beruflichen Leben der Eltern oder ihre
Rolle als Sprache von Freundinnen und Freun-
den ausschlaggebend. In allen Schulen wird auch
von einzelnen Kindern der Wunsch gedufert, die
Sprache (besser) zu erlernen.

Tiirkisch spielt vor allem in Parndorf als Familien-
sprache mehrerer Kinder eine bedeutende Rolle.
Uber Mitschiiler/innen wird die Sprache auch als
Sprache der Freundinnen und Freunde wahrge-
nommen bzw. mitunter auch der Wunsch geiu-
Bert, die Sprache zu erlernen. Einzelne Kinder
geben an, dass die Sprache auch im Schulkontext,
etwa aufgrund des Muttersprachenunterrichts,
von Bedeutung ist. Wesentlich fiir Tiirkisch ist
das zunehmende Erleben eines zweisprachigen
Alltags, d.h. regelmiige deutsch- und tiirkisch-
sprachige Interaktion mit Bezugspersonen.

Albanisch ist vor allem in einer Oberpullendorfer
Klasse von Bedeutung und bei mehreren Kindern
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eine der Familiensprachen. Fiir die Kinder mit al-
banischer Familiensprache ist Deutsch ebenfalls
in den Familien wichtig, wobei die grofleren Fa-
milienzusammenhinge (Grofeltern, Besuche)
eher albanischsprachig und die Kernfamilien
(und v.a. Geschwister) eher (auch) deutschspra-
chig sind. Auch hier thematisieren die Kinder
die zweisprachige Realitit (Albanisch—Deutsch)
bzw. antizipieren auch einen bevorstehenden
Sprachwechsel (,Deutsch kann ich besser als Al-
banisch®).

Tschetschenisch wie auch Russisch (als erworbe-
ne Bildungssprache der Eltern vor der Migration)
kommt ebenfalls als Familiensprache vor. Eine
Rolle spielen Erfahrungen in russischsprachigen
Schulen vor der Migration bzw. Flucht und der
Wunsch nach Russisch als Lernsprache. Die Spra-
chen dienen auch als Kommunikationssprachen
mit der verbliebenen Familie (z.B. via Telefon
und Internet).

Als weitere zentrale Familiensprachen wurden
von den Kindern Arabisch, Bosnisch, Kurdisch,
Ruminisch, ,Saarlindisch®, ,Tirolerisch“ und
Urdu thematisiert. Vor allem bei Familienspra-
chen wie etwa Kurdisch oder Urdu sind, wie bei
Tschetschenisch bzw. Russisch, Migrationsbiogra-
phien von Familien ablesbar, bei denen Deutsch
(und in der Folge Kroatisch oder Ungarisch) als
dritte, vierte bzw. fiinfte Sprache(n) erworben
wird (bzw. werden), weil die Eltern bereits in
zwei- oder mehrsprachigen Kontexten lebten
(Kurdisch und Tiirkisch, Urdu und Englisch etc.).

Dazu kamen zahlreiche weitere Sprachen, die
eine Rolle im personlichen Umfeld (bspw.
Sprachkenntnisse von Familienmitgliedern), in
der Mediennutzung, im Spielen oder auf Rei-
sen sowie als Zukunftsvorstellungen spielen.
Genannt wurden diesbeziiglich: ,Afrikanisch®,
Chinesisch, Franzosisch, Griechisch, Italienisch,
Japanisch, Jiddisch, ,Kamerunisch®, ,Karatespra-
che®, Latein, ,Nigerisch“, Portugiesisch, Schwe-
disch, Serbisch, Slowenisch, Spanisch, Zeichen-
sprache.

Die Wunschsprachen der Kinder sind hiufig
Lernsprachen von Bezugspersonen: Sprachler-
nende Eltern und Freundinnen und Freunde
werden hiufig als Integrationsfiguren erlebt.
Auch die Sprachen von Freundinnen und Freun-
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den bieten sich als Wunschsprachen an — Erst-
sprachen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern
werden hiufig als , Freundessprache® bezeichnet,
etwa Kurdisch, Ruminisch, Tiirkisch oder Urdu.

Von bestimmten Kindern wird die Nihe und Ver-
standlichkeit zwischen slawischen Sprachen wie
Slowakisch, Bosnisch, Russisch und auch Kroa-
tisch betont, man 4uflert besonderes Interesse
und erlebt auch Synergien fiir das (Burgenland-)
Kroatischlernen.

4 Viele Stimmen an einem Ort: Resu-
mee zur Arbeit mit den Beteiligten und
ihren Perspektiven

Kinder nehmen verschiedene Funktionen von
Sprachen deutlich wahr und erschliefen Strate-
gien, Sprachen niher zu kommen. Sie erleben
ihren mehrsprachigen Alltag als selbstverstind-
lich und mochten ihre sprachlichen Kompeten-
zen ausbauen, um am sozialen Leben in ihrem
Umfeld, aber auch allgemein in der Gesellschaft
teilzuhaben.

Aufgrund der unterschiedlichen Vorkenntnisse
ist eher individualisierter Unterricht und verglei-
chendes Arbeiten gefragt, wenn etwa Schiiler/
innen eine andere kroatische Varietit bzw. slawi-
sche Sprache sprechen. In Parndorf wird zudem
Kroatisch hdufig als ein Zusatzangebot gesehen.
Dies spiegelt sich auch in den Erfahrungen der
Lehrenden wider, dass zeitlich ausgewogenes
zweisprachiges Unterrichten schwer umsetzbar
sei. Neben personalem, materiellem, zeitlichem
wie auch ausbildungsbezogenem Ressourcen-
mangel wird hier vor allem der Druck angefiihrt,
dass in Hinblick auf weiterfiihrende Schulen die
Vermittlung von Deutsch, Englisch und Mathema-
tik im Vordergrund steht und die Zeit auf Kosten
des Kroatischen geht. Dariiber hinaus sei es an
allen Schulen schwierig, ein strukturiertes, kon-
tinuierliches sprachdidaktisches Konzept — etwa
den systematischen Wechsel der Unterrichtsspra-
che nach einem Rotationsmodell — schulweit
anzuwenden, weil z.B. in Parndorf eine hohe
Fluktuation an Lehrkriften besteht oder in den
Klassen der Volksschule Oberpullendorf die Um-
setzung je nach Lehrkraft unterschiedlich erfolgt.
Letzten Endes ist dies nicht nur abhingig von
ihren didaktischen, sondern auch sprachlichen



Kenntnissen bzw. von der geringen Zahl an erst-
sprachlich zweisprachigen Lehrkriften. In Ne-
bersdorf wird kein Zeitdruck bei der Anwendung
der kroatischen Unterrichtssprache erlebt. In der
mehrstufigen Gruppe lieRe sich leichter auf die
unterschiedlichen Niveaus der Kinder eingehen.
Die kroatischsprachige Nachmittagsbetreuerin
wird als Vorteil fiir die Kinder erlebt, da nur Kroa-
tisch zur Verstindigung genutzt wird und so eine
Immersionssituation geschaffen wird.

Laut Lehrerinnen und Lehrern nimmt die Vor-
bereitung zweisprachigen Unterrichts viel Zeit
in Anspruch, addquate Materialien sind nur zum
Teil vorhanden.

Das Unterrichten in zwei bzw. von mehreren
Sprachen wird von den Eltern eher als Vorteil
fiir sowohl die sprachliche als auch allgemeine
Entwicklung der Kinder gesehen. Dabei stehen
hiufig berufliches Fortkommen, aber auch die
Wichtigkeit (inter-)kultureller Kompetenzen im
Vordergrund. Auch verweisen die Eltern auf das
von ihnen beobachtete positive Erleben ihrer
Kinder bzw. deren emotionale Bindung an Kro-
atisch oder Ungarisch, welche sich etwa durch
das Singen von Liedern und durch Spielen aus-
driickt. Mitunter scheint aber auch die Befiirch-
tung durch, zweisprachig gefiihrte Schulen wiir-
den den Erwerb anderer Sprachen — vor allem
Englisch — hemmen. Zusatzangebote wie der
Parndorfer Englischklub am Nachmittag werden
daher gut angenommen. In Parndorf ist diesbe-
ziiglich die verstirkte Prisenz verschiedenspra-
chiger Betreuungskrifte am Nachmittag geplant.
Hinsichtlich weiterfiihrender Schulen wird letzt-
lich am meisten kritisiert, dass in den Sekundar-
stufen Kroatisch oder Ungarisch nicht oder nicht
in jener Qualitdt und Quantitit unterrichtet wird
wie an der Volksschule. Manche Eltern und Schii-
ler/innen nehmen aus diesem Grund lingere
Anfahrtswege in Kauf, um den begonnenen zwei-
sprachigen Bildungsweg fortzufiihren.

Prinzipiell wird die Wichtigkeit des Deutschun-
terrichts betont, vor allem von Familien, die zu-
hause andere Sprachen als Deutsch, Kroatisch
oder Ungarisch sprechen. Auch bei den Lehren-
den liegt der Fokus der Vermittlung zunehmend
bei Deutsch — auch auferhalb des Sprachun-
terrichts in anderen Unterrichtsgegenstinden,
bspw. im Sachunterricht. Die Wichtigkeit mut-

tersprachlichen Unterrichts und gleichzeitiger
Alphabetisierung mehrsprachiger Kinder in ihren
Erstsprachen und Deutsch wird ebenfalls sowohl
von den Schulen als auch von Eltern thematisiert.
Von einigen wurde betont, dass schulische For-
derung von Erstsprachen notwendig ist fiir einen
gelungenen Deutscherwerb, dementsprechend
in Quantitit und Qualitit ausgebaut werden
miisste und u. U. bereits im Vorschulalter denk-
bar wire. In Oberpullendorf, wo kein Angebot
fiir Erstsprachen (etwa fiir Albanisch oder Rus-
sisch) vorhanden ist, fordern einzelne Eltern den
Schriftgebrauch der Kinder in ihrer Erstsprache
selbst, wiinschen aber auch Mdglichkeiten pro-
fessioneller Unterstiitzung.

5 Mehrsprachige Lernrdume weiter-
bauen: Schussfolgerungen und Anre-
gungen

Schule als Ort sprachlicher Diversitit wahrzu-
nehmen bedeutet, den Blick auf verschiedene
individuelle Erfahrungen mit Sprachen und
mehrsprachigem Alltag zu richten. An solchen
wdprach-Orten* zu partizipieren und zu interagie-
ren heiflt damit auch, diese unterschiedlichen
Zuginge zu sprachlicher Diversitit in der Schul-
gemeinschaft auszuhandeln.

Die grofle Anzahl der Sprachen, die vor allem
von den Kindern eingebracht werden, ist eine
sehr wertvolle Ressource bei der Gestaltung
der Schule als mehrsprachiger Lernraum. Nicht
nur bestehen konkrete Kompetenzen in einzel-
nen Sprachen, auch die Strategien, die sich die
Schiiler/innen in ihrem bisherigen Leben zur
Erschliefung von Sprachen angeeignet haben,
sollten fiir den schulischen Umgang mit Spra-
chen nutzbar gemacht werden. Konkrete Sprach-
fordermafinahmen — das Lehren und Lernen von
und in mehreren Sprachen — erginzen einander
im optimalen Fall: Kompetenzen in Unterrichts-
sprachen (als Voraussetzung fiir den weiteren
Bildungsweg) bauen auf den gegebenen sprach-
lichen Repertoires der Schiiler/innen auf. Alters-
adidquate Kenntnisse und Alphabetisierung in
Erstsprachen sichern nicht nur Sprachenlernen
allgemein, sondern den Lernerfolg durch andere
Sprachen. Auch wenn der alltagspraktische Fo-
kus von Eltern meist auf Deutsch liegt — unab-
hingig vom familiensprachlichen Hintergrund —,

93

o
=)
N =
O
(72}
S
@
e
=)
o)
(2]
=)
O
c
()
N =
S
O
S
Q
(%2
1
-;;
O]
<
=
o
L
2
(o)
S
(o}
(7]
O
c
=)
N =
O
2
O
[T
o~




Q@
=)
L
°)
(%2
S
()
e
=)
(o))
n
=)
O
c
o
L
S
O
S
Q
(7¢]
|
=
)
<
)
o
"
2,
o
S
Q
n
(o))
c
=)
L
9]
(%
S
(o]
[
o~

schitzen die meisten mehrsprachiges Lernen als
ein allgemeines Bildungsziel. Sie wissen um die
Wichtigkeit von Sprachkenntnissen und treffen
Entscheidungen durch Schul- bzw. Klassenwahl.
Dementsprechend wiinschen sie sich kontinu-
ierliche Lernprogramme, die Sprachen sinnvoll
integrieren und einander nicht ausschlieSen.
Dazu gehort addquate Deutschforderung ebenso
wie ein sinnvolles und funktionales Unterrichten
in Deutsch und Kroatisch bzw. Ungarisch, aus-
reichendes Englischangebot sowie nicht zuletzt
eine gefestigte Erstsprachenforderung, die in ih-
ren Ressourcen und Rahmenbedingungen nicht
zu knapp bemessen ist, didaktisch zielfiihrend
umgesetzt wird und dabei auch als gesamtsprach-
liche Forderung verstanden wird.

Lehrende streben nach Rahmenbedingungen,
die Sprachen gegeneinander nicht ausspielen.
Gerade im zweisprachigen Schulwesen, das eng
mit Traditionen der Volksgruppen und Fragen
des Spracherhalts verbunden wird, sind sprach-
didaktische Anliegen zentral und entsprechende
Anspriiche und Motivationen ausgeprigt. Schu-
len sehen Potentiale, sich durch ihre Expertise
als Forderinnen von Mehrsprachigkeit zu positi-
onieren, erleben aber umso mehr auch Grenzen
schulischer Sprachforderung. Meist beziehen
sich diese auf Ressourcenknappheit — auch im
immateriellen Sinn, z.B. didaktische und pida-
gogische Vorbereitung, Wissen und strukturelle
Unterstiitzung, um zweisprachig sinnvoll zu un-
terrichten und sprachlich heterogenen Lerngrup-
pen adidquat zu begegnen. Dartiber hinaus sind
Rahmenbedingungen, die in einem Lern- oder
Sprachbereich (z.B. Deutsch, Englisch, Mathe-
matik) Druck erzeugen und dadurch einen an-
deren beschneiden (z.B. Kroatisch, Ungarisch,
Erstsprachen), einschrinkend: Mit dem Wissen
(oder dem Glauben) um Anforderungen in der
Sekundarstufe stellen Lehrende mitunter eigent-
liche Lehrziele zuriick, gerade wenn es um die
zweite Unterrichtssprache geht.

Letztlich soll die Funktionalitit von Sprachen ge-
fordert werden. Sprachenlernen ist umso zielfiih-
render, je authentischer und kontextspezifischer
Sprachen nicht nur als vermitteltes, sondern
auch als vermittelndes Medium geniitzt werden.
Auch konnen auferhalb des Unterrichtssettings
die Rollen von Kroatisch bzw. Ungarisch und
weiterer Sprachen (Englisch, Tiirkisch etc.) als
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Begegnungssprachen in der Schule neben dem
Deutschen gestirkt werden — in der Pausenkom-
munikation, im Austausch mit Eltern, mit Part-
nerschulen, in der interkulturellen Pidagogik,
tiber nachhaltige Projekte, in der Nachmittagsbe-
treuung, in Medienangeboten wie Blichern bzw.
im Umgang mit Computern usw.

Individuelles Lernen von Sprachen zu fordern
zielt nicht immer darauf, homogene Lerngrup-
pen zu bilden. Vor allem im projektbasierten
Lernen oder in einzelnen Unterrichtsgegenstin-
den konnen Erfahrungen aus Mehrstufenpro-
grammen (sowohl aus der Region als auch den
Ballungszentren) sich als fruchtbar erweisen.
Fiir den Unterricht von Muttersprachen etwa
bietet sich besonders fiir das Burgenland das
klassen- und schuliibergreifende Unterrichten an
(vgl. Garnitschnig 2011:49), da von den Schiile-
rinnen und Schiilern mit anderen Erstsprachen
als Deutsch nur wenige muttersprachlichen Un-
terricht erhalten. Der Anteil der Schiiler/innen
im muttersprachlichen Unterricht mit anderen
Erstsprachen als Deutsch entspricht nur ca. ei-
nem Zehntel des gesamtosterreichischen Durch-
schnitts (ibid. 13). Unterrichtsorganisationen,
die sich nicht an Alter oder Klassen orientieren,
bringen nicht nur Vorteile fiir das Zustandekom-
men von Angeboten: Unterschiede erfordern ver-
gleichendes Lernen und wecken dadurch auch
lernfordernde Neugier wie auch die Aneignung
sprachiibergreifenden Wissens und mehrsprachi-
ger Lernstrategien.

Schulen, die mit ihrem spezifischen sprachlich
heterogenen Profil arbeiten, nehmen individu-
elle sprachliche Bediirfnisse laufend wahr und
reagieren auf diese ebenso, wie sie unbegriin-
dete Befiirchtungen nehmen. In den burgenlin-
dischen Volksschulen besteht ein grofes Wissen
und teilweise langjihrige Erfahrung mit der Or-
ganisation von zwei- und mehrsprachigem Unter-
richt. Austausch zwischen den Schulen, eine akti-
ve Rolle der Pidagogischen Hochschule — etwa in
der Lehrendenaus- und -fortbildung, aber auch
in der Sammlung von Wissen und Material — und
weitere Ausbauschritte, um die Durchgingigkeit
mehrsprachiger Schulkarrieren zu gewihrleisten,
konnen die Volksschulen als tatsichlich mehr-
sprachige Lernriume weiter stirken.
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Charlotte Lang

Projektunterricht - was ist das?
Der Versuch eines einheitlichen Begriffsverstandnisses

I Der Begriff " Projektunterricht * wird immer hiufiger fiir jede Arbeitsform verwendet, die sich vom herkémm-
lichen Unterricht unterscheidet. Uberhaupt herrscht im Hinblick auf " offene Lernformen” eine beachtliche
Begriffsverwirrung: Freiarbeit, Stationen lernen, Offenes Lernen, projektorientiertes Lernen, Projektunterricht

und einiges mehr, werden bunt durcheinander gemischt. Es scheint daher wichtig eine begriffliche Klirung anzubieten, um

vom selben zu sprechen, wenn Projektunterricht gemeint ist.

SNJP= The term " project teaching ” is increasingly used for any form of work which differs from the traditional class-
vl foom.In general there is confusion in terms of * open learning “: free work, station learning, project orientated

learning, project work, and several more things are mixed pell-mell. This article offers a conceptual clarification
of the aforementioned categories in order to achieve a common basis of discussion.

I A projekttanitds fogalma egyre gyakrabban hangzik el olyan munkafolyamatok megjelolésére, amelyek eltérnek

a hagyomanyos tanitdsi formaktol. Az un. nyilt tanitasi formak esetében megfigyelhetd bizonyos fogalmi zavar:
kotetlen munka, dllomdsokon torténd feladatvégzés, nyilt tanulds, projekttanitds, projektorientalt tanulds stb.

Ezen fogalmak jelentése gyakran keveredik egymassal, e tanulmany célja ezek pontos definidlisa.

Pojam " U¢nja po projekti ~ se sve ve¢ hasnuje za oblik djelovanja, koja se razlikuje od dosadasnjega poducavanja.
E Uopce postoji u pogled na " oblike otvorene ucnje “ velik zblud pri hasnovanju pojmov: slobodno djelovanje,
ucnja u $tacija, otvorena ucnja, ucnja orijentirana prema projektom, uénja po projekti i td. Svi ovi pojmi se
pomisaju. Izgleda dakle, da je potribno da se razjasnu ovi pojmi, da bi se mislilo na isto ako se govori o ucnji po projekti.

1 Einleitung

Die Entwicklung der Gesellschaft stellt auch an
die Schule stindig neue Anforderungen. Die Be-
stimmung des §17(1) Schulunterrichtsgesetzes
schreibt unter anderem fest, dass der/die Lehrer/
in den Lehrstoff des jeweiligen Unterrichtsge-
genstandes anschaulich und gegenwartsbezogen
entsprechend dem Stand der Wissenschaft zu
vermitteln hat. Weiters hat die Lehrperson unter
Beriicksichtigung der Entwicklung der Schiiler/
innen und durch geeignete Methoden eine ge-
meinsame Bildungswirkung aller Unterrichtsge-
genstinde anzustreben. Dabei sind die Schiiler/
innen zur Selbsttitigkeit und zur Mitarbeit in
der Gemeinschaft anzuleiten. (vgl. SchUG 1986,
§17(1) Unterrichtsarbeit)

Der Projektunterricht stellt dabei eine Unter-
richtsmethode dar, dieser Forderung nachkom-
men zu konnen und bildet daher eine wichtige
Grundlage fiir innovative Schulentwicklung, qua-
litdtsvollen Unterricht und Offentlichkeitsarbeit
in der Schule. Diese Form des Unterrichts ist in

den allgemeinen Bildungszielen, den allgemei-
nen und fachbezogenen didaktischen Grundsit-
zen, den Lehrplanbestimmungen der einzelnen
Unterrichtsgegenstinde sowie in den Unter-
richtsprinzipien verankert.

Empirische Untersuchungen zum Projektunter-
richt zeigen aber, dass Projektunterricht eher
eine Ausnahme als eine Selbstverstindlichkeit
ist. PETRI hat 1991 an 134 Osterreichischen
Schulen erhoben, wie oft Projektunterricht prak-
tiziert wurde. Der durchschnittliche Anteil des
Projektlernens (aller Schulformen) am gesamten
Unterricht liegt bei etwa 0,5 %. Auch wenn dieser
Anteil in der Volksschule als grofer eingeschitzt
werden kann, stellt auch hier der Projektunter-
richt hiufig noch eine Ausnahme dar. Dabei
muss auch bedacht werden, dass unter den 270
Veranstaltungen, die gegen Schulschluss als Pro-
jekttage/Projektunterricht stattfanden, Filmvor-
filhrungen, Exkursionen in Museen etc. ebenso
vertreten waren, wie Kurzkurse zu Werken, Ko-
chen oder verschiedene sportliche Aktivititen.
(vgl. Gudjons, 1997: 101 f)
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Die ,Realitit des Projektunterrichts (bleibt dem-
nach) in aller Regel weit hinter der Idee zurtick"
(Schiimer, 1996: 145 zit. nach Gudjons, 1997:
102), d.h., dass bei weitem nicht alle genannten
Projekte den grundlegenden Projektmerkmalen
entsprachen, sondern eher als abwechslungsrei-
cher Unterricht zu sehen sind.

Ab Mitte der 1980er-Jahre ist zunehmend die
Tendenz zu erkennen, dass Lehrer/innen den
traditionellen Fachunterricht verindern und
auch vermehrt Projektunterricht einsetzen. Pro-
jektunterricht wird an diesen Schulen ,zum
Gegenstand gemeinsamer planvoller Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrern tiber die Grenzen ihrer
Klassen oder ihrer Ficher hinaus, sie wird zum
Gegenstand der Kooperation und der Reflexion
im Kollegium und zum Mittel der Schulentwick-
lung“ (Hinsel, 1997: 9). Besonders die Integrati-
onsdidaktik betrachtet den Projektunterricht als
hervorragende Moglichkeit fiir eine Pidagogik
der Gemeinsamkeit im Rahmen einer ,Bildung
fiir alle“ (von Hentig, 1996 zit. nach Heimlich,
1999: 13).

Es wire aber vermessen von einem Aufschwung
zu sprechen, zumal Projektunterricht oft mit
anderen Unterrichtsformen, wie handlungsori-
entierter Unterricht, offener Unterricht, Freie
Arbeit, Wochenplanarbeit, Stationen lernen oder
Epochenunterricht, gleichgesetzt wird. Dazu
schreibt HANSEL: ,Projektunterricht gilt z.B. als
Erscheinungsform des offenen Unterrichts, des
handlungsorientierten Unterrichts, des ficher-
tibergreifenden, des schiilerorientierten Unter-
richts oder des Integrativen Unterrichts, und
zwar typischerweise als besonders konsequen-
te und anspruchsvolle Ausprigung desselben
(...). (Hinsel, 1997: 54)

2 Projekt, Projektmethode, Projektun-
terricht

Johann Heinrich PESTALOZZI hat im 18. Jahr-
hundert die Form des Unterrichts, die die geis-
tige, soziale und handwerkliche Entwicklung bei
Schiilerinnen und Schiilern fordert und fordert,
noch kurz und biindig ,Lernen mit Kopf, Herz
und Hand“ bezeichnet. Eine so einfache, allge-
meingiiltige Definition gibt es fiir den heute ge-
briuchlichen Begriff ,Projektunterricht nicht.
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Vielmehr heiflt es im Grundsatzerlass zum Pro-
jektunterricht aus dem Jahr 2001, dass der Begriff
durch seine Komplexitit schwer einzugrenzen
und mit wenigen Worten oder Sitzen kaum zu
definieren ist. (vgl. bm:bwk, 2001: 15) ,Projekt-
unterricht wird in der entsprechenden Fachlite-
ratur differenziert und mit jeweils unterschiedli-
chen Schwerpunkten formuliert. (BMUK, 1992:
40)

In der Literatur gibt es eine umfangreiche Samm-
lung von Definitionen und Begrifflichkeiten, wie
z.B. Projektmethode, Projektverfahren, Projektar-
beit, Unterrichtsprojekte, Projektlernen, Projek-
tunterricht, projektorientierter Unterricht oder
ganz einfach nur Projekt. (vgl. Hoffmann, 1997:
130) Diese Begriffe werden bei verschiedenen
Autorinnen und Autoren immer wieder bunt
durcheinander verwendet.

GUDJONS beniitzt innerhalb eines Kapitels zwar
vor allem die Begriffe Projekt und Projektunter-
richt, aber auch Projektmethode, Projektarbeit
und Projektlernen. (vgl. Gudjons, 2001: 81 ff)

Im Grundsatzerlass zum Projektunterricht aus
dem Jahr 2001 wird beim Versuch einer Begriffs-
definition innerhalb eines Absatzes von Projekt-
unterricht, Projektmethode und Projekt gespro-
chen. (vgl. bm:bkw, 2001: 15)

Ebenso wechselt OELKERS zwischen Projekt-
unterricht und Projektmethode innerhalb eines
Abschnittes seines Textes (vgl. Oelkers in Hinsel,
1997: 16) und HEIMLICH vermischt die Begriffe
Projekt, Projektmethode, Projektunterricht sowie
Unterrichtsprojekte. (vgl. Heimlich, 1999: 12-15)

HANSEL fiihrt zu der Tatsache, dass es kein all-
gemein geteiltes Verstindnis der Sache gibt, aus:
»Auf die Frage Was ist ein Projekt?’ 1aft (!) sich ...
nur dann eine eindeutige Antwort geben, wenn
ein bestimmtes Verstindnis absolut gesetzt wird,
etwa jenes, das, historisch gesehen, als das ,ur-
spriingliche’ gilt (vgl. Autenrieth 1996, Knoll
1992).“ (Hinsel, 1997: 54)

3 Geschichtlicher Abriss

Die Herkunft des Wortes ,Projekt* leitet sich von
dem lateinischen Wort ,proiectum” ab und be-



deutet vorauswerfen, planen, sich vornehmen.
Das Projekt ist das nach vorn Geworfene, das Ge-
plante, ein auf die Zukunft gerichtetes, planvol-
les Handeln. (vgl. Duden, 1994: 1119)

Erstmals ist der Begriff in Italien im 16. Jahrhun-
dert anzufinden und wird dann in Frankreich seit
Anfang des 18. Jahrhunderts verwendet. ,pro-
getti“ und ,projets“ gehorten an den Kunstaka-
demien zur Ausbildung, als Priifungsaufgaben,
z.B. fiir Architekturstudentinnen/-studenten. Sie
mussten ihr erworbenes Wissen anwenden, um
selbststindig Modelle zu bauen bzw. selbststin-
dig Pline und Entwiirfe fiir ein groferes Bauvor-
haben (z.B. einen Pavillon) anzufertigen.'

Die eigentliche Projektdiskussion beginnt erst
um 1900 in den USA. 1865 fiihrte William B.
Rogers (Griinder des Massachusetts Institute of
Technology) den Projektbegriff in die Sprache
der amerikanischen Pidagogik ein. An der Wa-
shington University in St. Louis wurde 1879 eine
,2Manual Training School“ gegriindet, und somit
der Projektgedanke von der Hochschule auf die
Schule iibertragen. Dabei waren die Prinzipien
der Schiilerorientierung, Wirklichkeitsorientie-
rung und Produktorientierung wesentlich. (vgl.
Gudjons, 1997: 67)

William H. KILPATRICK (1871 -1965), der den
Begriff ,Projektmethode” prigte, definiert in
seinem Aufsatz ,The Project Method“ Projekt als
wplanvolles Handeln aus ganzem Herzen, das in
einer sozialen Umgebung stattfindet (Kilpatrick,
1918: 162). Danach gehoren zu der Verlaufsform
eines Projekts vier Phasen: Zielsetzung, Planung,
Ausfiihrung, Beurteilung.

Er ist ein Schiiler von John DEWEY (1859 —
1952), der hiufig als ,Vater“ der Projektmethode
genannt wird. DEWEY gilt als wichtigster Theo-
retiker der Projektidee, auf den auch heute noch
in fast allen Werken Bezug genommen wird. Er
begriindete und entwickelte ,zum ersten Mal
unter politischen, philosophischen, lernpsy-
chologischen und pidagogischen Aspekten ein
umfassendes Konzept dessen ..., was wir heute
,Projektunterricht’ nennen, obwohl er den Be-
griff nur selten benutzte (Gudjons, 1997: 68).

Sein Erziehungskonzept setzt auf ,learning by
doing“ und betont entsprechend der Handlungs-

orientierung von Projekten das praktische Tun.
,Die Schule kann keine Vorbereitung fiir das sozi-
ale Leben sein, ausgenommen sie bringt in ihren
eigenen Organisationen die typischen Bedingun-
gen des sozialen Lebens” (Dewey, 1909, zit. nach
Suin de Boutemard, 1975: 248).

Damit soll die sonst iibliche Trennung von The-
orie und Praxis, Lernen und Anwenden, Schule
und Gesellschaft aufgehoben, der/die Schiiler/in
tiber Mit- und Selbstbestimmung im Unterrichts-
geschehen auch zur Offnung nach aufSen gefiihrt
und befihigt werden. (vgl. Emer/Lenzen, 2002:
10)

Karl FREY hat den Begriff ,Projektmethode”
von DEWEY und KILPATRICK {iibernommen,
aber eine Neukonzeption vorgenommen. ,Die
Projektmethode ist ein Weg zur Bildung. Sie ist
eine Form der lernenden Betitigung, die bildend
wirkt“ (Frey, 1998: 14). Ausgangspunkt zu einem
Projekt (Projektinitiative) kann grundsitzlich al-
les sein - muss also nicht problemhaltig sein. Die
Projektmethode nimmt aber auf ,lokale Situati-
onen und auf Teilnehmerinteressen Riicksicht"
(ebenda, 1998: 17).

Im Gegensatz zu FREY verwenden GUDJONS
und HANSEL vorrangig den Begriff ,Projektun-
terricht”. Der wesentlichste Unterschied zu Freys
Projektmethode besteht darin, dass nicht jeder
beliebige Inhalt im Projektunterricht thematisiert
werden kann sowie die Projektinitiative ein Prob-
lem fiir die Schiiler/innen darstellen muss.

Ich stimme mit GUDJONS iiberein, der meint,
dass erst vor dem Hintergrund der historischen
Urspriinge und begrifflichen Abgrenzungen die
Frage geklirt werden kann, was denn nun Pro-
jektunterricht ist, was er leistet und wo seine
Grenzen liegen. (vgl. Gudjons, 1997: 73)

Zur Erleichterung des Verstindnisses erscheint
es sinnvoll, nur im historischen Zusammenhang
»Projektmethode” zu verwenden und ansonsten
beim Begriff , Projektunterricht” zu bleiben.

4 Merkmale des Projektunterrichts

Wie bereits erwihnt ist der Begriff aufgrund sei-
ner Komplexitit schwer einzugrenzen und mit
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wenigen Worten oder Sitzen kaum zu definieren.
Die Autor/innen beschreiben Projektunterricht
daher meist entweder in Form eines Merkmalka-
talogs oder durch Auflistung spezifischer Arbeits-
schritte.

Den umfassendsten Versuch, die Frage: ,Was ist
Projektunterricht?” mit Hilfe eines Merkmalkata-
logs zu beantworten, hat GUDJONS unternom-
men. (vgl. ebenda, 1997: 74-806)

Der komplexe Ablauf eines Projekts lisst sich in
folgende Projektschritte gliedern, die durch ver-
schiedene Merkmale genauer erliutert werden
konnen:

Merkmal: Orientierung an den Interessen der
Beteiligten

Das Projektthema orientiert sich an den Interes-
sen aller Beteiligten, d.h. die Verstindigung tiber
die Lehrer/innen- und Schiiler/inneninteressen
ist notwendig, denn es ist ein Irrtum zu meinen,
dass alle Projektvorschlige nur von Schiilerin-
nen/Schiilern kommen diirften. Im Gegenteil
- diese diirfen und sollen von allen Beteiligten
eingebracht werden, weil Unterricht auch als ein
interessevermittelnder Prozess angesehen wird.

Allerdings konnen nicht alle Beteiligten von An-
fang an starkes Interesse am Projektthema haben,

auswdhlen

Projektschritt 1: Eine fUr den Erwerb von Erfahrungen geeignete, problemhaltige Sachlage

Merkmail: Situationsbezug

Beteiligten

Merkmal: Orientierung an
den Interessen der

Merkmal: Gesellschaftliche
Praxisrelevanz

Projektschritt 2: Gemeinsam einen Plan zur Problemidsung entwickeln

Merkmail: Zielgerichtete Projektplanung

Merkmal: Selbstorganisation und Selbst-
verantwortung

Projektschritt 3: Sich mit dem Problem handlungsorientiert auseinandersetzen

Merkmal: Einbeziehen vieler Sinne

Merkmal: Soziales Lernen

Projekischritt 4: Die erarbeitete Problemldsung an der Wirklichkeit Uberprifen

Merkmal: Produktorientierung | Merkmal: Interdisziplinaritat

Merkmal: Grenzen des Projekt-
unterrichts

Projektschritt 1: Eine fiir den Erwerb von Er-
fahrungen geeignete, problemhaltige Sachla-
ge auswihlen

Merkmal: Situationsbezug

Eine Sachlage oder ,Situation” lisst sich nur sel-
ten auf ein einziges Fach reduzieren, meist um-
fasst sie mehrere Probleme und Aufgaben aus
verschiedensten Fachgebieten. Der/Die Lehrer/
in muss nun priifen, ob der Situationsbezug fiir
den Erwerb von Erfahrungen geeignet ist, nahe
den bisherigen Erfahrungen der Schiiler/innen
liegt, aber auch neu genug ist, somit ein Prob-
lem darstellt und dadurch eine Herausforderung
bedeutet.
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weshalb das Erwecken von Interesse ebenso zum
Beginn eines Projektprozesses gehort, wie die
Tatsache, dass sich die Interessen wihrend des
Projektprozesses verindern konnen.

Die Orientierung an den Interessen aller Beteilig-
ten bezieht sich demnach nicht nur auf die The-
menwahl, sondern meint den verantwortlichen
Umgang mit dem gesamten Erfahrungsprozess,
auf den sich Lehrer/innen und Schiiler/innen ein-
lassen.

Merkmal: Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Projektunterricht dreht sich also nicht nur um
die Schiiler/inneninteressen, sondern hat eine



Relevanz fiir die Gesamtgesellschaft und dient
somit einer Hoherentwicklung aller. Projekte
greifen im besten Fall in das gesellschaftliche
Leben direkt ein, entwickeln Handlungspline
und wirken nachhaltig. Das alles hebt den Pro-
jektunterricht in eine andere Ernsthaftigkeit, als
der rein wissensvermittelnde Fachunterricht dies
vermogen wiirde.

Projektschritt 2: Gemeinsam einen Plan zur
Problemldsung entwickeln

Merkmal: Zielgerichtete Projektplanung

Um an ein bestimmtes Ziel zu gelangen, ist Pla-
nung wichtig, denn im Plan verdichtet sich der
Wille, zum Ziel zu kommen. Nicht nur im lehrer-
zentrierten Unterricht, wo der/die Lehrer/in die
Ziele vorgibt, sondern gerade im Projektunter-
richt, wo das planvolle Arbeiten auf ein Projekt-
ziel hin die Triebfeder darstellt. Die Planung soll
demokratisch erfolgen und so fiir das Leben in
der heutigen Gesellschaft vorbereitend wirken.
Dabei muss immer bewusst sein, dass sich nicht
alles planen ldsst, denn wihrend des Projekts
konnen sich Informationsliicken auftun, Orga-
nisationspannen auftreten oder neue Interessen
hinzukommen.

Merkmal: Selbstorganisation und Selbstver-
antwortung

Die Schiiler/innen werden vom/von der Lehrer/
in zur Selbstorganisation und Selbstplanung er-
mutigt. Dies aber bedeutet nicht, dass sich die
Lehrer/innen ginzlich aus dem Planungsprozess
zurlickziehen, eher das Gegenteil ist der Fall.
Ein/e Lehrer/in, der/die sich mit dem Ziel nicht
identifiziert, kann mogliche Wege nicht vorschla-
gen und aus Sackgassen nicht heraushelfen. Er/
Sie braucht den Uberblick, um weiterhelfen zu
konnen.

Die Schiiler/innen hingegen finden selbststindig
Losungswege und Losungsstrategien, verwerfen
Ansitze und gehen wiederum neue Wege. Der/
Die Lehrer/in findet sich hier in der Rolle des/r Be-
gleiters/Begleiterin, Helfers/Helferin wieder und
hat die Verantwortung fiir die Planung der Selbst-
planung der Schiiler/innen. Er/Sie bestimmt also
nicht den einzig richtigen Weg vorher.

Projektschritt 3: Sich mit dem Problem hand-
lungsorientiert auseinandersetzen

Merkmal: Einbeziehen vieler Sinne

Im Projektunterricht wird gemeinsam gearbei-
tet und iiber die Wirklichkeit nicht nur geredet,
sondern handelnd unter Einbeziehung moglichst
vieler Sinne gestaltet und erfahren. Die hand-
lungsbezogene Auseinandersetzung mit der ge-
wihlten, problemhaltigen, lebensweltbezogenen
Sachlage erfolgt durch das Miteinbeziehen des
Kopfes, des Gefiihls, der Hinde, der Fiifle, der
Augen, der Ohren, der Nase, des Mundes, der
Zunge.

Merkmal: Soziales Lernen

Gerade durch die speziellen Kommunikationsfor-
men, die besondere Art des Zusammenarbeitens
und den Umgang in der Gruppe wird soziales
Handeln gefordert und gestirkt. Die Beteiligten
miissen sich innerhalb der Gruppe koordinieren,
verschiedene Interessen und Stirken mit einbrin-
gen, aber auch aufeinander Riicksicht nehmen
und konnen dadurch voneinander profitieren.
Es wird voneinander und miteinander gelernt.
Die zentrale Aufgabe des/r Lehrers/Lehrerin in
diesem Prozess ist offene und demokratische
Umgangsformen zu ermdglichen und zu fordern
(Sitzordnung oder Pauseneinteilung).

Projektschritt 4: Die erarbeitete Problemlo-
sung an der Wirklichkeit iiberpriifen

Merkmal: Produktorientierung

Am Ende eines jeden Projektes steht ein Ergeb-
nis (zum Beispiel eine Ausstellung, eine Neuge-
staltung eines Platzes, eine Broschiire oder auch
ein Video), das wichtig, niitzlich, wertvoll ist fiir
den Einzelnen, wie fiir die Klasse. Fiir den Pro-
jektunterricht wesentlich ist, dass die Resultate
auch offentlich gemacht werden, um der allge-
meinen Diskussion, Kenntnisnahme, Kritik, aber
auch Beurteilung zur Verfiigung gestellt werden
zu konnen. Gleichzeitig soll das Produkt dazu
dienen, die erarbeitete Problemlosung an der
Wirklichkeit zu iiberpriifen, zu schauen ob das
Ausgangsziel erreicht wurde und ob die Ergeb-
nisse entsprechend vermittelt werden konnten.
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Die Produkte sind zumeist etwas Gegenstindli-
ches, sollen aber auch einschneidende Einstel-
lungsinderungen bei Schiilerinnen/Schiilern mit
sich bringen (z.B. dem Umweltschutzgedanken
gegeniiber). Entscheidend ist aber letztlich nicht
das Ergebnis, sondern der Weg dahin, die Quali-
tit des Prozesses, der zum Produkt gefiihrt hat.

Merkmal: Interdisziplinaritit

Im Projektunterricht werden Fichergrenzen
tiberschritten und aufgelost. Ein Problem wird
aus allen Sichtwinkeln, allen Fachgebieten be-
trachtet und Losungsansitze aus verschiedenen
Blickwinkeln gesucht. Das Projektthema soll also
in seiner Komplexitit behandelt werden, un-
abhingig davon ob ein Fach dominant ist oder
mehrere Ficher gleichrangig beteiligt sind.

Die Interdisziplinaritit soll vielen Lehrern/Lehre-
rinnen die Chance bieten, sich an einem Projekt
zu beteiligen. Im Anschluss an das Projekt kann
im Fachunterricht vertiefend auf einzelne Pro-
bleme eingegangen werden, und das bei einer
zumeist erhohten Motivationslage der Schiiler/
innen.

Merkmal: Grenzen des Projektunterrichts

GUDJONS prisentiert die Grenzen des Projekt-
unterrichts als Merkmal, weil fiir ihn der Projek-
tunterricht dort endet, wo andere Unterrichts-
formen erfolgversprechender sind. Personliche
Erfahrungen bilden einen wichtigen Lernschritt,
doch auch das Einordnen neuer Erfahrungen
und das Uben ist von Bedeutung, ebenso kon-
nen nicht alle Inhalte aus verschiedenen Fichern
(z.B. Mathematik, Englisch) in projektartigem
Unterricht vermittelt werden. Es wire daher auch
nicht zielfiihrend alle Unterrichtsziele in einem
Projekt erreichen zu wollen, stattdessen soll an
dieser Stelle wieder der Ficherunterricht mit
seiner Systematik und Methodik einsetzen. Der
Projektunterricht kann also den herkémmlichen
Unterricht niemals ersetzen, jedoch um ein Viel-
faches erweitern.

Eine weitere Grenze konnte die einseitige Spezi-
alisierung von Schiilern/Schiilerinnen sein, wenn
sie nur ihren personlichen Interessen entspre-
chende Titigkeiten iibernehmen. Hinzu kommt,
dass es im Projektunterricht nur sehr schwer
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messbar ist, was der Einzelne wirklich gelernt
hat, da ja das Leistungskriterium die Produktqua-
litit darstellt. Solange aber das Interesse vieler
Schiiler/innen darin liegt, gute Noten zu bekom-
men und eine moglichst hohe Ausbildungsstufe
zu erreichen, wobei die Inhalte und die Art des
Wissenserwerbs weniger Rolle spielen, ist dies
ein nicht zu vernachlissigender Punkt. (vgl. Gud-
jons, 1997: 74-86)

5 Projektunterricht lehren und lernen

Projektunterricht stellt hohe Anforderungen
an Lehrer/innen und Schiiler/innen. DUNCKER
stellt fest, dass ,das Lernen in der Form des
Projektunterrichts nicht nur von den Schiilern,
sondern auch von den Lehrern schrittweise er-
lernt werden muss“ (Duncker, 1994: 155). Er
bezeichnet Projektunterricht als ,eine komple-
xe Form des Lernens, die viele Teilfertigkeiten
einschlieft“. Diese Teilfihigkeiten sind auch als
methodische Kompetenzen beschreibbar und als
solche erlern- und einiibbar. (vgl. Emer/Lenzen,
2002: 193)

Es ist daher ratsam personliche Anspriiche an-
fangs nicht zu hoch anzusetzen. Lehrer/innen
und Schiiler/innen miissen zuerst Erfahrungen
mit dieser Methode sammeln, damit sich Projek-
tunterricht langsam entwickeln kann. Ein Pro-
jekt sollte daher so gestaltet sein, dass es Riick-
sicht auf die Projekterfahrungen der Beteiligten
nimmt. Denn an die Rolle der Lehrer/innen wer-
den ganz andere Anforderungen gestellt als im
traditionellen Unterricht, und Schiiler/innen,
die noch keine/wenig Projekterfahrung haben,
machen andere Lernerfahrungen als jene mit
weitreichender Projekterfahrung. Die Entschei-
dungskompetenz iiber die Fragen:

Was soll gelernt werden?

Wozu soll es gelernt werden?

Womit soll es gelernt werden?

Wann soll es im Einzelnen gelernt werden?
Wie soll es gelernt werden?

Wer tiberpriift und wie wird tiberpriift, ob es
gelernt wurde?

liegt im Projektunterricht nicht mehr nur bei
den Lehrerinnen/Lehrern. Ziel des Projektunter-
richts ist es, dass die Schiiler/innen lernen, die



Entscheidung iiber diese — eben genannten — Be-
reiche selbstverantwortlich zu ibernehmen. (vgl.
BMUK, 1992: 46 f)

Demnach ist selbststindiges Lernen und Han-
deln ein ebenso vorrangiges Ziel wie eigene
Fihigkeiten und Bediirfnisse zu erkennen und
weiterzuentwickeln, Handlungsbereitschaft ein-
zubringen und Verantwortung zu libernehmen,
Herausforderungen und Problemlagen zu er-
kennen, zu strukturieren und kreative Losungs-
strategien zu erarbeiten, kommunikative und
kooperative Kompetenzen sowie Konfliktkultur
zu fordern, ein weltoffenes, gesellschaftlich-his-
torisches Problembewusstsein auszubilden und
organisatorische Zusammenhinge zu begreifen
und zu gestalten. (vgl. bm:bwk, 2001: 9)

Lernen im Projektunterricht findet — ganz im Sin-
ne der allgemeinen Bildungsziele und der Un-
terrichtsprinzipien — auf verschiedenen Ebenen
statt. ,Folgende Kompetenzen werden (dabei)
erworben bzw. geschult:

* Sachkompetenzen (Zusammenhinge und
Fakten in Bezug auf das behandelte Thema,...)

* Sozialkompetenzen (Teamarbeit, Eigenverant-
wortlichkeit, Zusammenarbeit in Gruppen,
Konfliktlosungsstrategien, ...)

* Methodische Kompetenzen (Methoden der
Themenfindung, der Gruppenbildung, der Li-
teratursuche, ...)

* Organisatorische Kompetenzen (Arbeitsauf-
teilung und -koordination, Umgang mit Res-
sourcen wie Zeit, Geld, Raum, Energie, Orga-
nisation von Lehrausgingen, ...)

* Fertigkeiten (handwerkliche Fertigkeiten, Er-
stellung von Broschiiren, Umgang mit dem
PC, ...) (bm:bwk, 2001: 43f)

Wie viel, wann und auf welcher Ebene gelernt
wird, hingt also zum einen von der Art des Pro-
jekts und zum anderen und vor allem von der Er-
fahrung der Schiiler/innen mit Projektarbeit ab.

Die Ubergabe der Verantwortung an die Schiiler/
innen sollte schrittweise und mit Unterstiitzung
der Lehrer/innen erfolgen, um eine beidseitige
Uberforderung zu verhindern. Arbeitsformen,
die im Projektunterricht eingesetzt werden, kon-
nen auch schon im traditionellen Unterricht ein-
gebaut werden, um erlernt zu werden — wie z.B.

Gruppenarbeiten, Umgang mit Sachbiichern und
Bibliotheken, Plakate gestalten oder Interview-
fragen formulieren. Grundsitzlich soll aber der
Projektunterricht die Moglichkeit bieten, diese
notwendigen Arbeitsformen erst im Projekt, d.h.
in der konkreten Arbeit zu erlernen. (vgl. BMUK,
1992: 47)

6 Das Schuler/innen-Lehrer/innen-Ver-
hdltnis im Projektunterricht

Die Lern-Lehrstruktur des Projektunterrichts
unterscheidet sich von den anderen Unterrichts-
formen durch ein besonderes Verhiltnis von
Schiiler/innen und Lehrer/innen zueinander. Die
Lehrer/innen nehmen im Rahmen eines Projekt-
unterrichts die Rolle von Lernberaterinnen/Lern-
beratern ein. Diese/r behilt als pidagogischerr,
fachlich professionelle/r und didaktische/r Exper-
te/Expertin die Koordination im Uberblick, muss
erspiiren wann Interventionen notwendig sind
und wann selbstbestimmtes Lernen gefragt ist.
Die Schiiler/innen haben grundlegend eine Hol-
schuld, wenn sie den/die Lernberater/in/Lehrer/
in beiziehen wollen. Wobei dieser nicht absolute
Antworten oder Klirungen treffen wird, sondern
die Schiiler/innen unterstiitzt, eigene Losungs-
wege zu finden. ,Die Aufgaben des Lehrers/der
Lehrerin liegen neben der fachlichen Kompetenz
verstirkt in der Hilfestellung bei der Strukturie-
rung von Planungs- und Entscheidungsprozes-
sen und der dazu notwendigen didaktischen und
organisatorischen Bedingungen, bei der Vermitt-
lung arbeitsmethodischer Kompetenzen sowie
der Bewusstmachung gruppendynamischer Pro-
zesse und der Unterstiitzung von Reflexionspro-
zessen.” (bm:bwk, 2001: 10)

Die Rolle der Lernberater/innen kann aber
nicht dartiber hinweg tiuschen, dass die Lehr-
person ihre bestimmende Rolle in der Projekt-
planung und Bewertung trotz ihrer ,Arbeit im
Hintergrund®“ beibehilt, weil die Organisation
der Bedingungen entsprechend der Phase der
Selbststindigkeit nicht ausschlieflich von den
Schiilerinnen/Schiilern erwartet werden kann.
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7 Schlussbemerkung

Lehrer/innen sprechen von Projektunterricht,
glauben dasselbe zu meinen und doch gibt es
unterschiedliche Auffassungen dariiber was Pro-
jektunterricht ist. Manchmal scheint es sogar so,
als ob Projektunterricht von jedem/r Lehrer/in
nach den jeweiligen Interessen definiert werden
wiirde.

Ich schliefe mich GUDJONS an, der meint, dass
es durchaus nachvollziehbar ist, dass der Begriff
,handlungsorientierter Unterricht* als Sammel-
name bzw. grobes Verstindigungskiirzel fiir recht
unterschiedliche methodische Praktiken verwen-
det wird. Diese Methoden (Freie Arbeit, offener
Unterricht, entdeckender Unterricht, Stationen
lernen, Projektunterricht ...) sind nicht klar von-
einander abgrenzbar. (vgl. Gudjons, 1997: 10)
,lhr gemeinsamer Kern ist die eigentitige, viele
Sinne umfassende Auseinandersetzung und akti-
ve Aneignung eines Lerngegenstandes.“ (ebenda,
1997: 10)

GUDJONS liefert aber mit seinem Merkmalskata-
log eine Antwort auf die Frage, was Projektunter-
richt ausmacht. Dieser kann daher in der Praxis
des Projektunterrichts auch als direkt anwendba-
re Checkliste’ benutzt werden, weil Projektun-
terricht als ein Zusammenwirken moglichst aller
Merkmale verstanden wird.

Endnoten:

! Gudjons weist darauf hin, dass dieses Verstindnis nicht
mit den heutigen Projektkonzeptionen ident ist. (vgl. Gud-
jons 1997: 67)

% Im Sinne von: welches Merkmal kam zu kurz, welches
wurde nicht bedacht, welches bereitete bei der Umsetzung
Probleme usw.
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1 Soziale Kompetenz - Begriffsklarung

Soziale Kompetenz ist gegenwirtig ein Fachbe-
griff, der in padagogischen Diskursen nicht weg-
zudenken ist. Dennoch zeigt sich in Recherchen
zu dem Begriff, dass die Definition des Begriffs
nicht eindeutig und oft sehr unklar erscheint.

Der Begriff , Soziale Kompetenz“ geht auf Edward
Lee Thorndike, einen amerikanischen Psycholo-
gen, zurlick. Dieser hat den Begriff 1920 einge-
fiihrt. Soziale Kompetenz bezeichnet demnach
die personlichen Fihigkeiten und Einstellungen,
die das eigene Verhalten von einer individuellen
auf eine gemeinschaftliche Handlungsorientie-
rung hin ausrichten lisst. Soziale Kompetenzen
sind notwendig, um mit anderen Menschen an-
gemessen umgehen zu konnen.

Die Anforderungen einer individuellen Lebens-
gestaltung wie einer aktiven Gestaltung sozialer
Beziehungen und auch die verinderten Arbeits-
bedingungen machen heute Sozial- und Perso-
nalkompetenz zu einem wichtigen Thema in un-
serer Gesellschaft.

Zu den personalen Kompetenzen zihlen u.a.
Selbstwahrnehmung und  Selbstbewusstsein,
Selbstverantwortung, Eigeninitiative, Flexibilitit
und Durchhaltevermogen.

Soziale Kompetenz im Lehrberuf

Der Artikel befasst sich mit der Bedeutung der sozialen Kompetenz im Lehrberuf in der gegenwirtigen Schul-
situation. Dabei wird auch auf die in diesem Zusammenhang wiinschenswerten Kompetenzerweiterungen

The article deals with the importance of social skills in the teaching profession in the current school situation.
It also addresses the desirable extension of abilities and skills in this regard.

A cikk a jelenlegi iskolarendszerben dolgozé tanarok / tanitok szocidlis kompetencidjanak fontossigara kivinja
felhivni a figyelmet. Ezzel Gsszefiiggésben felvazolja, hogyan lehetne a mar meglévé kompetencidkat tovabb-

Clanak se bavi sa znalenjem socijalne kompetencije u ugiteljskom zvanju u danasnjoj $kolskoj situaciji. Pri tom
se i pokazuje na prosirenje kompetencijov, koje je u ovoj vezi pozeljno.

Zum Sozialkompetenzbereich gehoren: Empa-
thie, Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsfi-
higkeit, Konfliktfihigkeit, Toleranz (vgl. Ripplin-
ger, online).

Soziale Kompetenz ist eine Schliisselqualifikati-
on im schiiler/innenzentrierten Unterricht und
eine Voraussetzung fiir die Implementierung der
Neuen Lernkultur. Die Entwicklung der sozialen
Kompetenz beginnt im Kindesalter und zieht sich
bis ins Berufsleben. Sie macht Kommunikation,
eigenverantwortliches Lernen sowie Arbeiten,
Teamwork und Konfliktbewiltigung moglich.
Ebenso sind effiziente Gewaltprivention und
der konstruktive Umgang mit Gewalt in Schulen
ohne gezielte Schulung der sozialen Fertigkeiten
kaum moglich.

Soziale Kompetenz ermdoglicht ein harmonisches
Miteinander und trigt so zur Verbesserung der
Lernatmosphire bei. Im Bereich der Neurodidak-
tik werden die Erkenntnisse der Hirnforschung
genutzt, um die Leistungsfihigkeit zu steigern.
Hier zeigt uns die Wissenschaft, dass eine wert-
schitzende Lernumgebung Leistung fordert,
Angst und Wut jedoch die Leistung hemmen.
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2 Bedeutung der sozialen Kompetenz
in der Lehrtatigkeit

Dem Bildungsauftrag des Ministeriums zufolge
liegt im Aufgabenbereich der Schule neben der
Sachkompetenz die Erweiterung und Erginzung
durch Selbst- und Sozialkompetenz.

Wortlich heift es dazu:

,Die Entwicklung der eigenen Begabungen
und Moglichkeiten, aber auch das Wissen um
die eigenen Stirken und Schwichen sowie die
Bereitschaft, sich selbst in neuen Situationen
immer wieder kennen zu lernen und zu erpro-
ben, ist ebenso Ziel und Aufgabe des Lernens in
der Schule wie die Fihigkeit und Bereitschaft,
Verantwortung zu iibernehmen, mit anderen zu
kooperieren, Initiative zu entwickeln und an der
Gestaltung des sozialen Lebens innerhalb und au-
Rerhalb der Schule mit zu wirken (“dynamische
Fihigkeiten ").“ (Verordnung bmukk, online).

Der Bildungsauftrag sowie die heutige Situation
an den Schulen erfordern, dass Soziale Kompe-
tenz eine Schliisselqualifikation in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist.
Daraus ergibt sich, dass die Lehrenden neben
der Methodenkompetenz wesentlich in der Per-
sonal- und Sozialkompetenz geschult werden
miissten, damit sie den heutigen Anforderungen
des Schulalltags gewachsen sind und eine positi-
ve Erfahrung im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern machen konnen. Der Lehrgang Soziale
Kompetenz an der PH Burgenland wurde weitge-
hend dahin ausgerichtet.

Hartmut von Hentig zeigt diese Anforderung fiir
den Lehrberuf in seinem Kompetenzmodell auf.
Ihm zufolge ist Lernen als aktiver, konstrukti-
ver, selbst gesteuerter Prozess zu sehen, in dem
die prozessuale Betrachtungsweise, Selbstbe-
fihigung und Eigenverantwortung im Vorder-
grund stehen. Dies wird auf alle Akteure im
Unterrichtsprozess (Lehrende und Lernende)
bezogen. Handlungskompetenz benétigt neben
der Fach- und Methodenkompetenz Sozial- und
Selbstkompetenz (vgl. v.Hentig, 2003). In unse-
rem Modell sehen wir Selbstkompetenz als einen
wesentlichen Teil der Sozialkompetenz.

In der Lehrtitigkeit ist Sozialkompetenz dem-
nach als Basiskompetenz zu verstehen und so-
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mit entscheidend fiir die Qualititssicherung des
Unterrichts und die Bewiltigung der beruflichen
Anforderungen.

3 Gegenwdrtige Situation im Bereich
Schule

Schule und Bildung sind Spiegelbilder der Ge-
sellschaft. Die gegenwirtigen Probleme im Bil-
dungs- und Schulbereich zeigen sich in zuneh-
mender Gewaltbereitschaft, Gewaltausiibung,
nicht zufrieden stellenden Ergebnissen in der
PISA -Studie und gehduftem Auftreten von Burn-
out im Lehrberuf.

Im Fall der Schule ist die Losung dieser Probleme
nur im konstruktiven Miteinander von Expertin-
nen und Experten, Schule und Elternhaus mog-
lich.

Derzeit besteht jedoch die Tendenz, den Blick
auf die Symptome und deren rasche Losung zu
richten. Das Ziel dabei ist es das Unangenehme,
das was nicht ins Konzept passt, augenblicklich
los zu werden. Die Ursachen, die individuellen
Bediirfnisse, Defizite, Verletzungen werden nicht
geniigend gesehen. Auf diese Art und Weise wird
das Problem nicht gelost, sondern bloff ober-
flichlich behandelt und dann wieder zugedeckt.
Der Druck, den das Problem auslost, bleibt be-
stehen und sucht erneut nach einem Weg sich zu
entladen.

3.1 Ist-Zustand im Bereich der Lernen-
den

Bei Schiilern und Schiilerinnen ist das vorwie-
gend erkennbar durch Reduzierung ihrer Selbst-
wahrnehmung. Sie spiiren sich immer weniger,
reagieren teilweise aggressiv, fliichten in virtuelle
Welten, die ihnen durch die diversen Computer-
spiele etc. geboten werden oder sie betrinken
sich bis zur Bewusstlosigkeit. Auf die Frage, was
denn der Grund fiirs ,,Komatrinken“ sei, antwor-
ten Jugendliche z. B: ,Es ist so super, wenn ma
sich net spiirt.”

Hinter solchen Antworten stehen oft Angst, Leere
und ein Gefiihl der Sinnlosigkeit. Alle diese Pro-
bleme fordern uns auf zu erkennen, dass das We-



sentliche — niamlich das Gefiihl wichtig zu sein,
wertvoll zu sein und von anderen geliebt zu wer-
den —vielen Jugendlichen fehlt. Es ist alles mach-
bar, alles kaufbar — aber der Sinn und das Selbst-
wertgefiihl sind vielen abhanden gekommen.

3.2 Ist-Zustand im Bereich der Lehren-
den

Lehrerinnen und Lehrer erleben eine Menge
Druck. Sie sollen stindig neue Verwaltungsaufga-
ben erledigen, sich auf neue Wege einstellen, Me-
dien einsetzen, in den Medien prisent sein, mit
Gewaltproblemen umgehen, die Schiilerinnen
und Schiiler fordern, fordern, erziehen, ihre Ar-
beit evaluieren... und das alles moglichst schnell.

Anforderungen und Machbarkeit stehen dabei
immer wieder im Widerspruch zueinander. Da-
durch entsteht das Gefiihl zerrissen zu sein und
das wiederum erhoht den Druck. So entsteht die
Belastungsspirale, die ein hohes Burn-out-Risiko
beinhaltet. Burnout scheint gesellschaftlich ein
immer groleres Problem zu werden.

Burnout wird im Artikel ,Die Burnoutfalle“ als
unterschitzte Volkskrankheit gesehen; laut Stu-
dien seien 1,1 Millionen Arbeitnehmer und Ar-
beitnehmerinnen knapp vor dem Burnout. In
der Statistik des Hauptverbandes der Sozialversi-
cherungstriger wird aufgezeigt, dass die Zahl der
Krankenstandstage wegen psychischer Probleme
von 1991 bis 2005 um 79 Prozent gestiegen sind.
(vgl. Verband betrieblicher Fiihrungskrifte, on-
line) Gleichzeitig erleben wir einen Paradigmen-
wechsel in der Rolle der Lehrperson. Im schiiler/
innenzentrierten Unterricht verindert sich die
Rolle der Lehrperson von der Wissensvermitt-
lung und Erziehung in Richtung Lerndesign,
Mentoring und Coaching.

Die Person, das Miteinander, die gegenseitige
Wertschitzung spielen hier eine wichtige Rolle.
In pidagogischen Konzepten zu den neuen Lern-
kulturen wird Personlichkeitsentwicklung expli-
zit als Ziel gefordert.

Um die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung fordern und begleiten
zu konnen, braucht es Lehrende, die tiber Kom-
petenzen in diesem Bereich verfiigen.

4 Erwinschte Kompetenzerweiterung

Um die Qualititssicherung des Unterrichts zu
gewihrleisten und auch dem Wohlbefinden der
Lehrenden und Lernenden Rechnung zu tragen,
sind folgende Kompetenzerweiterungen im Be-
reich des professionellen Handelns wichtig:

* Kommunikationskompetenz
* Problemlosekompetenz
* Sozialkompetenz

Kommunikationskompetenz

Erfolgreiche Kommunikation setzt eine wert-
schitzende Haltung und einen positiven Bezie-
hungsaufbau zum Gegentiber sowie das Wissen
um die nonverbale Kommunikation und subjekti-
ve Wahrnehmung voraus. Erst dann wirken Kom-
munikationstechniken wie z.B. Aktives Zuhoren,
Fragetechnik, Stimmtechnik, Feedbacktechniken,
Sprache (vgl. Zechmeister, 2003).

Den wesentlichen Grundsatz jeder Kommunika-
tion driickt Paul Watzlawick folgendermaflen aus:
» Man kann nicht nicht kommunizieren.“ (Watz-
lawick, Paul et al.: Menschliche Kommunikation.
Formen, Storungen, Paradoxien. Bern, 11. Aufla-
ge 2007 Verlag Hans Huber, S 51)

Problemlésungskompetenz

Problemlosungskompetenz beinhaltet die Fihig-
keit, Bediirfnisse und Wiinsche von sich selbst
und dem Gegeniiber zu erkennen, eine win/
win-Einstellung und Handlungspline zu entwi-
ckeln. Wesentlich ist dabei den Fokus von den
Problemen in Richtung zu mdoglichen Losungen
zu lenken. (vgl. Duschnig, Renate: Entwicklung
von Lebenskompetenzen mit NLP-Methoden im
schulischen Umfeld. Ein Beratungskonzept, Dip-
lomarbeit zur Ausbildung als Lebens- und Sozial-
beraterin, 2009)

Sozialkompetenz
Dieser Ansatz versteht Sozialkompetenz als

Uberbegriff zu den Kompetenzbereichen:
Selbstkompetenz und Beziehungskompetenz.
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Selbstkompetenz gliedert sich in die Bereiche
Wahrnehmungsfihigkeit, Analysefihigkeit, Refle-
xionsfihigkeit und Selbstmanagement.

Selbstmanagement bedeutet, sich seiner Ziele,
Werte, Denk- und Handlungsmuster bewusst zu
sein, seine eigenen Gefiihle, Gedanken und Ein-
stellungen bewusst verindern und den Selbst-
wert steigern zu konnen. (vgl. Zechmeister, 2007,
S. 30 -37; Duschnig, 2012).

Konfliktlosung

In der gegenwirtigen Situation an unseren Schu-
len mit den vielen Gewaltproblemen etc. ist der
Umgang mit Konflikten ein zentrales Thema.
Konflikte begegnen den Lehrenden beinahe
taglich in Form von Auseinandersetzungen zwi-
schen den Kindern und Jugendlichen, aber auch
im Umgang von Teams untereinander und mit
Vorgesetzten. Manche Konflikte treten offen zu-
tage, andere wiederum sind unterschwellig vor-
handen — oft iiber einen langen Zeitraum. Wie
Konflikte gelost werden, hingt stark von den
Konfliktparteien und ihrer sozialen und emotio-
nalen Kompetenz ab.

Erfolgreiche Konfliktlosung setzt gut geschulte
Kommunikationsfahigkeit, konkrete Wahrneh-
mung, wertschitzende Haltung sich und dem
anderen gegeniiber sowie Flexibilitit im Denken
und Handeln, voraus.

Worliczek/Zechmeister ordnen im Buch ,Berufs-
prinzip Mensch Sein — Wie Wertschitzung zu
Erfolg fiihrt“ unterschiedliche Arten von Kon-
fliktlosung unterschiedlichen so genannten Le-
bensebenen zu. Dabei spannt sich der Bogen von
der Losung auf Basis vom Flucht- und Kampfme-
chanismus auf der 1. Ebene, Unterwerfung auf
der 2. Ebene tiber Kompromiss auf der 3. Ebene
bis zu Konsens auf der 4. Lebensebene, der Ebene
des Herzens und der Beziehung. Konsens macht
Kooperation moglich und ist die Grundlage jegli-
cher Arbeit im Team. Konfliktlosung beginnt hier
mit der Haltung der Wertschitzung und zeichnet
sich durch wertfreies Zuhoren, Kontakt auf der
Herzensebene, Win/win-Strategie, effektivem
Umgang mit Emotionen und klaren wertschit-
zenden Botschaften aus (vgl. Worliczek/ Zech-
meister, 2009, S. 162 — 168).
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Beziehungskompetenz

Beziehungskompetenz umfasst im weiteren Sinn
eine wertschitzende Grundhaltung, soziale Em-
pathie, die Fihigkeit zu Kooperation und verant-
wortliches Denken und Handeln.

Lehrpersonen, die die genannten Kompetenzen
aufweisen, sind in der Lage, Kinder in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung nachhaltig zu begleiten.
Personlichkeitsentwicklung braucht Kontinuitit,
Vorbildwirkung und soll den gesamten Schulall-
tag umfassen und nicht nur an soziale Lernstun-
den gebunden sein.

Ernst Fritz-Schubert driickt das mit folgenden
Worten aus: ,,Personlichkeitstraining in der Schu-
le erfordert von den Lehrern, genau wie von den
Trainern und Coachs auerhalb der Schule, eine
eigene gestirkte Personlichkeit. Es reicht nicht,
die Ubungen kompetent zu erkliren und mit den
Schiilern einzuiiben, sondern die Lehrer miissen
auch als Person authentisch und tiberzeugend
vor der Gruppe auftreten kdnnen. Das erfordert
ein hohes Maf§ an empathischen Fihigkeiten, wie
sie auch in der Lehrerausbildung noch intensiver
geschult werden miissen.“(Fritz-Schubert, 2010,
S. 180/181)

Neben der Kompetenzerweiterung ist der Ansatz
der systemischen Pidagogik ein wesentlicher
Eckpunkt. Systemisches Denken geht von der An-
nahme aus, dass Menschen in unterschiedlichen
Situationen unterschiedliches Verhalten zeigen.
Daraus ergibt sich die Frage: Wie kann Verhalten
beeinflusst und verindert werden?

5 Lehrgang Soziale Kompetenz

Im Sinne der Qualititssicherung und Qualitits-
steigerung wurde ein Lehr—gang fiir Sozialkom-
petenz an der PH Burgenland entwickelt. Das
Konzept beinhaltet theoretische Konzepte zu
den Bereichen Neues Lernen mit Personlichkeit,
Gliicksunterricht, Beziehungsgeleitete Interven-
tionen, Neurodidaktik und Interkulturalitit. Es
setzt auf Lehrerebene an und bietet Selbsterfah-
rung, Entwicklung von Unterrichtseinheiten zur
Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern sowie Erpro-
bung im Unterricht und Reflexion. Das Curricu-



lum vereint wissenschaftliche Erkenntnisse mit
praktischen Erfahrungen. Dieser Lehrgang um-
fasst 3 Semester zu je 6 Credits. Der 1. Lehrgang
startete im Sommersemester 2011 und endet im
September 2012 mit der Prisentation der Ab-
schlussarbeiten. Das erarbeitete Konzept hat sich
in der Praxis erfolgreich bewihrt.

Literatur:

Bmukk: Verordnung der Bundesministerin fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur, mit der die Verordnung iiber
die Lehrpline der allgemein bildenden hoheren Schu-
len gedndert wird. URL: www.bmukk.gv.at/medien-
pool/11668/11668.pdf

Duschnig, Renate (2012): Entwickle deine Personlichkeit
— Glicksunterricht in der Schule. Fallstudie ,Gliick macht
Schule“. BG/BRG Pestalozzi, Wien.

Fritz-Schubert, Ernst (2010): Gliick kann man lernen. Was
Kinder stark fiirs Leben macht. Ullstein Verlag, 3. Aufl., Ber-
lin

Hentig, Hartmut von (2003): Die Schule neu denken, Eine
Ubung in pidagogischer Vernunft, Beltz Taschenbuch 119,
Beltz Verlag, Weinheim/Basel.

Ripplinger, Jiirgen: Lernziel Sozialkompetenz. Wie Schulen
soziales Lernen systematisch fordern konnen. URL: www.
bildung-staerkt-menschen/de/service/downloads/Sonsti-
ges/

Verband betrieblicher Fiihrungskrifte: Die Burnout-Falle.
URL: www.vbf.at/burnout.pdf

Worliczek, Hubert; Zechmeister, Elisabeth (2009): Berufs-
prinzip Mensch Sein — Wie Wertschitzung zum Erfolg
fiihrt. Goldegg Verlag, Wien.

Zechmeister, Elisabeth (2003): Zur Wirkung von NLP auf
Leistung und Motivation von Volksschulkindern. Disserta-
tion, Innsbruck.

Zechmeister, Elisabeth (2007): NLP verindert Schule. Zur
Wirkung von NLP auf Leistung und Motivation von Volks-
schulkindern. Norderstedt, Books on Demand GmbH.

111

5
S
o

Q0
E

N -
(1))
—r

E
N
[ =
()]
—
o
o
£
(o]
h
9
RS
N
(]
(7¢]
—







Angelika Mayer

Neuere Ansatze der Gewaltpravention in Kindergarten und Volksschule

eingesetzt werden kann.
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1 Einleitung

Das Thema ,Gewalt an Schulen” steht seit Beginn
der 90er-Jahre im offentlichen und medialen In-
teresse und hat bis heute nicht an Aktualitit ver-
loren. In zahlreichen Zeitungsartikeln, Fernseh-
und Radioberichten wurde und wird {iber eine
Zunahme der Gewaltbereitschaft von Kindern
und Jugendlichen berichtet und auch die Schule,
als eine Institution, in der sich die Mehrheit der
Kinder tiglich aufhilt, wird in die Diskussionen
einbezogen.

Im schulischen Bereich stellte sich also die Frage,
welche piddagogischen Moglichkeiten und Maf-
nahmen Lehrerinnen und Lehrern zur Verfiigung
stehen, um gegen Gewalt anzukimpfen (vgl.
Tillmann 2004, S. 13-19). Priventionsprogram-
me wurden entwickelt, in Schulen aber auch
bereits in Kindergirten etabliert und beinhalten
Mafinahmen, die zur Forderung und Stabilisie-
rung des Selbstwertgefiihls, zur Forderung der
Empathiefihigkeit, zur Verstirkung von proso-
zialen Einstellungen sowie zur Entwicklung von
Kommunikations- und Interaktionskompetenzen
beitragen (vgl. Melzer 2011, S. 159ff).

Eine gezielte sozial-emotionale Forderung ist
nicht nur im Lehrplan der Volksschule verankert
(vgl. Lehrplan der Volksschule, Allgemeines Bil-

Gewaltprivention ist eine immer wiederkehrende Forderung unserer Gesellschaft. In dieser Pilotstudie wird
nachgewiesen, wie ein sinnvoll tiberlegtes Priventionsprogramm in Kindergarten und Grundschule effektiv

Violence prevention is a recurring need of our society. In this pilot study it is shown how a sensible prevention
programme can be effectively used in kindergarten and elementary school.

Tarsadalmunk ismétl6dé kérdése az erGszakmegel6zés. E kisérleti tanulmany azzal foglalkozik, hogyan lehet
hatékony prevenciés programokat az 6vodaban és az altalanos iskolaban alkalmazni.

Sve vecCkrat se u naSem drustvu potribuje zastiCenje pred nasiljem. Ovoj pilotnoj Studiji se dakazuje, kako se
efikasno more hasnovati dobro premisljen, smislen program za prevenciju u uvarnici i osnovnoj skoli.

dungsziel 2009, S.15), sondern bietet den Kin-
dern die Moglichkeit, diese Kompetenzen friih-
zeitig zu erwerben, stirkt die Verinnerlichung,
unterstlitzt Lernprozesse und trigt dazu bei, dass
Verhaltensauffilligkeiten nicht entstehen (vgl. Pe-
termann / Koglin 2000, S.9f).

2 Interventionsprogramm

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung
wurde der Frage nachgegangen, inwieweit Spiele
zur Gewaltprivention zur subjektiv empfunde-
nen Verbesserung des Gruppen- und Klassenkli-
mas beitragen. Es wurde ein Interventionspro-
gramm, das sich gezielt an Kindergarten- und
Volksschulkinder richtet, entwickelt und durch
das Entgegenkommen der Leiterinnen und Di-
rektorinnen wurde das Interventionsprogramm
an zwei Kindergirten und zwei Volksschulen eta-
bliert.

Um die Effektivitit der geplanten, priventiven
Mafinahmen einschidtzbar zu machen, basiert
das Interventionsprogramm auf Mafinahmen, die
bereits eine Evaluation erfahren haben (Cierpka/
Schick, 2004, Faustlos; Petermann/Koglin 2000,
Verhaltenstraining im Kindergarten; Gugel 2007,
Gewaltprivention fiir die Grundschule).
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In fiinf, inhaltlich aufeinander aufbauenden und
auf das Alter bzw. den Entwicklungsstand der Kin-
der abgestimmten Unterrichtseinheiten wurden
Schwerpunkte in den Bereichen Regelbewusst-
sein, Gefiihle erkennen und benennen, Umgang
mit Arger und Wut, Probleme erkennen sowie
Konflikte 1osen, gesetzt und mit neueren wis-
senschaftlichen Erkenntnissen in Verbindung ge-
setzt. Alle Kinder einer Klasse bzw. Gruppe wur-
den miteinbezogen. Auch Kinder, die hinsichtlich
Gewaltbereitschaft und Aggression besonders
gefihrdet sind, wurden nicht ausgegrenzt und
verblieben im Gruppen- bzw. Klassenverband.
Denn im Sinne der sekundiren Privention sind
gerade fiir diese Kinder die neu erworbenen
sozialen und emotionalen Kompetenzen beson-
ders von Bedeutung (vgl. Melzer 2011, S. 1594f.).
Im Anschluss an die erstmalige Einfiihrung der
Einheiten wurden einzelne Inhalte, je nach Be-
darf oder im Rahmen des Sachunterrichts bzw.
Deutschunterrichts von den Lehrerinnen und
Lehrern bzw. Kindergartenpidagoginnen und
-pidagogen integriert und wiederholt. Die Wie-
derholungen helfen den Kindern Gelerntes zu
vertiefen und geben ihnen die Moglichkeit, die
neu erworbenen Fihigkeiten in realen Lebenssi-
tuationen anzuwenden (vgl. Cierpka 2004, S.35).

3 Beschreibung der Einheiten

Der folgende Abschnitt gibt einen kurzen Ein-
blick iiber Malnahmen in den einzelnen Unter-
richteinheiten und geht auf deren Bedeutung fiir
die Gewaltprivention ein.

Regelbewusstsein: In dieser ersten Einheit stel-
len Volksschulkinder selbst Verhaltensregeln fiir
ein friedliches Miteinander auf, die anschliefend
in Form eines Vertrages festgehalten und von
jedem einzelnen Kind unterschrieben werden.
Im Kindergartenalter werden vorgegebene Re-
geln in Form von Regelbildern eingefiihrt, mit
begleitender Gestik gefestigt und mittels Finger-
abdruck auf einem Gruppenvertrag unterzeich-
net. In allen Bereichen des Lebens sind Regeln
anzutreffen, die das Ziel haben, das Leben in der
Gemeinschaft positiv zu gestalten und Freirdume
zu ermoglichen. Besonders in heterogenen Ge-
meinschaften, wie sie in Kindergirten und Schu-
len anzutreffen sind, hat deshalb das Bewusstsein
fiir die Notwendigkeit von Regeln einen hohen

114

Stellenwert (vgl. Kinder- und Jugendanwaltschaft
0J.,8.17). Je intensiver die Kinder in der Erarbei-
tung von Regeln einbezogen werden, umso stir-
ker werden die Einsicht und das Verstindnis von
Regeln gefordert. Durch die Bereitschaft Regeln
einzuhalten, wird die Einsicht gefordert, dass es
wichtig ist, auf andere Riicksicht zu nehmen und
mit anderen zu kooperieren (vgl. Potthoff 2008,
S. 66ft)

Emotionale Kompetenz: In zahlreichen, alle
Sinne umfassenden Ubungen lernen die Kin-
der vorerst eigene, danach die Gefiihle anderer
Menschen wahrzunehmen und zu beschreiben.
Gefiihle sind bedeutsame Grundsteine fiir unser
Denken und Handeln (Goleman 1996, S.74f).
Deshalb nehmen auch das Bewusstwerden der
eigenen Gefiihle, ein gekonnter Umgang mit
Gefiihlen und das Wahrnehmen der Gefiihle
anderer eine zentrale Stellung in der Gewalt-
privention ein (vgl. Gugel 2007 Kapitel 4, S.
2). Ebenso sind Empathie und die Fihigkeit zur
Perspektiveniibernahme wichtige Aspekte in der
Bewertung von Konflikt- und Gewaltsituationen.
Solche Auseinandersetzungen konnen sehr emo-
tional sein und nicht selten kommt es zum Aus-
bruch von negativen GefiihlsiuRerungen. Diese
Gefiihlsausbriiche gilt es wahrzunehmen, zu
bewerten und konstruktiv zu bearbeiten, damit
ein gewaltfreies Miteinander moglich wird (vgl.
Herzog 2007, S.27f).

Umgang mit Arger und Wut: Das Ziel dieser
Einheit ist es nicht, negative Emotionen zu un-
terdriicken, sondern die Kinder lernen in dieser
Einheit angemessen und konstruktiv damit um-
zugehen. Negative Gefilihle wie Arger und Wut
sind Teil des menschlichen Lebens. Sie werden
zwar als negativ bezeichnet, jedoch konnen sie
auch belebend sein und Chancen fiir positive
Verinderungen bieten. Das Problem ist meist
nicht die Wut selbst, sondern die Handlungen,
die auf Grund dieser Wut gesetzt werden. Da-
mit die Kinder ihre Wut nicht in irgendeiner
Form von Gewalt ausleben, miissen sie vielfil-
tige Handlungsmoglichkeiten kennen lernen,
um besser mit negativen Gefiihlszustinden wie
Arger, Frust, Zorn und Wut umgehen zu konnen
(vgl. Erkert 2009, S.70). Speziell im Umgang mit
Arger und Wut sind bei Kindern im Kindergarten-
und Grundschulalter Coping Strategien wie Be-
ruhigungs- und Entspannungstechniken sowie



kognitive Strategien der Selbstinstruktion, wie
lautes Denken und Selbstgesprich zur Verhal-
tenssteuerung, besonders geeignet (vgl. Band /
Weisz 1990, S. 150-158).

Probleme erkennen und losen: Diese Ein-
heit hat eine gezielte Schulung der Wahrneh-
mungsfihigkeit zum Inhalt. Eine eingeschrinkte
Wahrnehmung bzw. Informationsverarbeitung
bewirkt oft ein nicht adiquates Handeln in Pro-
blem- oder Gewaltsituationen. Zentrale Voraus-
setzung fiir die Fihigkeit Probleme zu erkennen
ist deshalb die Schulung der Wahrnehmung,
die Interpretation des Wahrgenommenen und
die Uberpriifung des Wahrgenommenen. Diffe-
renzierte Wahrnehmung kann gelehrt werden,
indem man Ubungen und Gespriche tiber das
Wahrgenommene und iiber Problemsituationen
in den Unterricht einbaut. Die Kinder erfahren
auf diese Weise, dass Wahrnehmung einseitig,
verzerrt oder liickenhaft sein kann. Nicht jeder
nimmt zum Beispiel eine Problemsituation gleich
wahr. Gespriche dariiber und ein Perspektiven-
wechsel sind hier besonders wichtig (vgl. Gugel
2007, Kapitel 4, S. 11).

Kommunikation — Konflikte ldsen: Diese
Unterrichtseinheit basiert auf dem Konzept der
gewaltfreien Kommunikation nach Marshall Ro-
senberg. In der sogenannten ,Giraffensprache”
lernen die Kinder ihre Wiinsche und Bediirfnisse
zu dulern, Bitten zu formulieren und auf ihren
Kommunikationspartner einzugehen. Storein-
fliisse der zwischenmenschlichen Kommunikati-
on sowie die Art und Weise, wie wir gelernt haben
zu kommunizieren, sind nach Marshall B. Rosen-
berg oft Ausloser fiir Gewalt und Konflikte. Sein
Konzept zur gewaltfreien Kommunikation zeigt
eine Form des Umgangs miteinander, die den
Austausch von Informationen und das friedliche
Losen von Konflikten erleichtert. Sein Kommuni-
kations- und Konfliktlosungsmodell kann sowohl
zur Losung von bereits bestehenden Konflikten
als auch zur Privention von sich anbahnenden
Konflikten eingesetzt werden (vgl. Rosenberg
2004, S. 14f). Gelungene Kommunikation fiihrt
zu einer gewaltfreien Losung von Konflikten und
setzt Wertschdtzung, Anerkennung, Einfiihlungs-
vermogen sowie aktives Zuhoren voraus (vgl.
Gugel 2007, Kapitel 4, S. 14f). Eine gelungene
Kommunikation ist deshalb auch ein wichtiger
Bestandteil in der Gewaltprivention.

4 Wirksamkeit des Interventionspro-
gramms

Hypothese: Ubungen zur Gewaltprivention tra-
gen zur subjektiv empfundenen Verbesserung
des Gruppen- und Klassenklimas bei.

Im Herbst 2011 wurde das Interventionspro-
gramm an zwei Kindergirten und zwei Volksschu-
len im Bezirk Oberpullendorf, in Anwesenheit der
Kindergartenpidagoginnen und Volksschullehre-
rinnen, etabliert. Vor der Intervention wurden
die Kindergartenpidagoginnen und Lehrerinnen
mittels Fragebogen iiber die Verhaltensweisen
der Kinder befragt. Ein weiterer Messzeitpunkt
wurde acht Wochen, beziehungsweise aus zeit-
lichen Griinden sechs Wochen nach dem Ende
des Ubungsprogramms angesetzt. Fiir die vor-
liegenden Auswertungen wurden ausschlieflich
die Einschitzungen der Kindergartenpidagogin-
nen und Lehrerinnen zu beiden Messzeitpunk-
ten herangezogen. Es ist davon auszugehen, dass
Verinderungen in Bezug auf Verhaltensweisen
auch zu einer Verbesserung des Gruppen- bezie-
hungsweise Klassenklimas beitragen. Um dieser
Fragestellung aber explizit nachzugehen, wurde
zusitzlich zu den quantitativen Datenerhebun-
gen der Kinder ein Interviewleitfaden erstellt,
und die zustindigen Pidagoginnen wurden iiber
ihre Meinungen zur Wirksamkeit des Ubungspro-
gramms befragt.

5 Stichprobenbeschreibung

Am Interventionsprogramm nahmen zwei Kin-
dergartengruppen und zwei Volksschulklassen
teil. Insgesamt liegen die Einschitzungen zum
Verhalten von 62 Kindern zu beiden Messzeit-
punkten vor. Zusitzlich zu den Fragen beziiglich
der jeweiligen Kompetenzbereiche wurden un-
abhingige Variablen erhoben:

* VARI , Alter*

* VAR2 ,Geschlecht*

* VAR3 ,Einzelkind“

* VAR4 , Alleinerzieher”

Das Geschlechterverhiltnis war mit 53,2 % Mid-
chen und 46,8 % Jungen annihernd gleich. Das
Verhiltnis zwischen Kindergarten und Volks-
schulkindern ist mit 46,8 % zu 53,2 % ausgewo-
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gen. 95,2 % der Kinder werden von beiden El-
ternteilen erzogen, drei Kinder haben entweder
einen alleinerziehenden Elternteil oder werden
von anderen Erziehungsberechtigten betreut. Auf
Grund der niedrigen Anzahl dieser Kinder wurde
diese Variable nicht gesondert in der Auswertung
berticksichtigt. Um im Familienverband erlernte
soziale Fihigkeiten zu beriicksichtigen, wurde
auch die Geschwisteranzahl der Kinder erhoben.
79,1 % der Kinder wachsen mit Geschwistern auf.
Im Vergleich dazu ist die Zahl der Einzelkinder
mit 20,9 % eher gering.

5 Methode

Kindergartenpidagoginnen und Klassenlehre-
rinnen bearbeiteten vor und nach der Durch-
fiihrung des Programms Fragebogen zu Verhal-
tensweisen der Kinder. Die Fragebogen wurden
in Anlehnung an die bereits auf Reliabilitit und
Validitit getesteten Erhebungsinstrumente zu
Stirken und Schwichen (vgl. Goodmann 1997,
0.5.) und Social Competence Scale- Lehrer Versi-
on (vgl. CPPRG 1990, 0.5.), erstellt. Eine Verhal-
tensbeurteilung erfolgte, indem die angefiihrten
Fragen zur Beurteilung eines Kindes mit ,Fast
nie“, ,Manchmal“, ,Oft“ oder ,Fast immer“ be-
antwortet wurden. Der Fragebogen erfasst mit
insgesamt 20 Fragen, die die Dimensionen Re-
gelbewusstsein, Selbstregulation und prosoziales
Verhalten beinhalten, die sozialen und emotiona-
len Kompetenzen, wobei sich die einzelnen Ska-
len aus den im Folgenden angefiihrten Fragen
zusammensetzen:

Regelbewusstsein:

* Hilt sich an Klassen- bzw. Gruppenregeln

* Befolgt Anweisungen des Pidagogen/der Pi-
dagogin

* Akzeptiert auferlegte Grenzen

* Hilt Spielregeln ein

* Kann warten, wenn es notwendig ist

Selbstregulation:

Driickt Gefiihle und Bediirfnisse aus

Kann mit Misserfolg umgehen

Beachtet Gefiihle anderer Kinder

Ist sich der Wirkung von Handlungen bewusst
Denkt nach, bevor er/sie handelt

Kann sich selbst beruhigen

Hat oft Wutanfille, ist aufbrausend
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Prosoziales Verhalten:

e [st hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank

oder betriibt sind

Streitet oft mit anderen Kindern

Arbeitet gut in der Gruppe

Hort anderen Kindern zu

Ist Einzelginger, arbeitet/spielt oft alleine

Teilt gerne mit anderen Kindern (z.B. Buntstif-

te)

* Versucht Auseinandersetzungen selbst zu 16-
sen

* Verwendet aggressive Sprechweisen

Die Werte der einzelnen Skalen ergeben sich
aus dem Summenscore der einzelnen Fragen,
wobei negativ formulierte Fragen fiir die Sum-
menbildung umgepolt wurden. Um die unter-
schiedliche Anzahl der Fragen in den einzelnen
Problembereichen zu berlicksichtigen, wurde
der Summenscore durch die Anzahl der Items di-
vidiert und auf diese Weise ein gleicher Wertebe-
reich erzielt. Die so ermittelten Daten wurden in
die vier Kategorien ,schwach ausgeprigt”, ,.eher
wenig ausgeprigt”, ,eher ausgeprigt‘ und ,stark
ausgeprdgt” unterteilt. Fiir die Berechnung des
Gesamtindex wurden die drei gleich gewichte-
ten Skalen addiert und die Werte analog zu den
einzelnen Dimensionen in die vier Kategorien
,schwach ausgeprigt”, ,eher wenig ausgeprigt”,
weher ausgeprigt” und ,stark ausgeprigt” unter-
teilt.

6 Ergebnisse im Gesamtindex

Vorbemerkung: Im Folgenden wird nur auf die
einzelnen Teilbereiche und deren Ergebnisse
eingegangen, die einzelnen Variablen des Fra-
gebogens werden nur in ihrem Gesamtergebnis
dargestellt.

H,: Die Werte des Gesamtergebnisses ergeben
nach dem Treatment mit dem Gewaltpriventi-
onsprogramm keine signifikante Verbesserung
des Verhaltens.

H: Die Werte des Gesamtergebnisses ergeben
nach dem Treatment mit dem Gewaltpriventi-
onsprogramm eine signifikante Verbesserung des
Verhaltens.



100 %
80%
60 %
40%
20%
0% s— ) S
schwach eher wenig eher
ausgepragt ausgepragt ausgepragt
Wvor Intervention [ nach Intervention

Ergebnissen eines T-Tests fiir
gepaarte Stichproben (o =
0,05) entsprechend ist die-
ser Unterschied signifikant,
es kann somit angenommen
werden, dass der Unterschied
nicht zufillig entstanden und
mit hoher Wahrscheinlichkeit
auf die Wirksamkeit des Pro-
gramms zuriickzufiihren ist.

Sta”‘__t Unter Berticksichtigung des
R Geschlechts lisst sich fest-
stellen, dass vor allem Buben

Abbildung 1: Prozentuelle Verteilung im Gesamtindex

Vor Durchfiihrung des Interventionsprogramms
lag der Anteil jener Kinder, deren Handlungs-
kompetenzen (in Form des Gesamtindex) ,stark
ausgeprigt“ waren, bei rund 65 %. Nach Durch-
fiihrung des Programms stieg der entsprechende
Anteil um 14 Prozentpunkte auf knapp 80 % an.
Der Anteil jener Kinder, die laut Einschitzung
der beobachtenden Pidagoginnen nur iiber
,schwach® oder ,eher wenig" ausgeprigte Hand-
lungskompetenzen insgesamt verfiigten, verrin-
gerte sich von rund 7 % vor der Intervention auf
rund 2% danach. Die Tendenz zur Stirkung der
Handlungskompetenz zeigt sich ebenso anhand
eines Mittelwertvergleichs: Vor Durchfiihrung
des Programms lag der Mittelwert des Gesamtin-
dex bei 3,56, nach Durchfiihrung bei 3,77. Den

von dem Programm profitiert
haben. Wihrend der Anteil
der Midchen mit ,stark ausge-
prigten Handlungskompetenzen sowohl vor als
auch nach der Intervention mit jeweils deutlich
tiber 90 % auf hohem Niveau lag, ist bei Burschen
in dieser Kategorie eine Zunahme von rund 45 %
auf rund 66 % zu verzeichnen.

Im Altersvergleich Lisst sich feststellen, dass sich
der Anteil der Volksschulkinder mit ,stark aus-
geprigten“ Handlungskompetenten von rund 85
% vor der Intervention, mafigeblich von dem der
Kindergartenkinder in derselben Kategorie mit
rund 38 %, unterscheidet. Vom Programm profi-
tiert haben vor allem die Kindergartenkinder, bei
denen eine Zunahme nach der Intervention, in
der Kategorie ,stark ausgeprigt“ von 24 Prozent-
punkten zu verzeichnen ist. Der Prozentanteil an

schwach eherwenig  eher stark Standard-
ausgepragt  ausgeprégt  ausgeprégt  ausgeprégt  Anzahl Mittelwert abweichung
Buben vor 3% 10% 41% 45% 29 3.28 .80
nach 0% 3% 31% 66% 29 3,62 56
M&dchen  vor 0% 0% 6% 94% 33 3,94 24
nach 0% 0% 3% 97% 33 3.97 7

Tabelle 1: Gesamtergebnis im Geschlechtervergleich

schwach eherwenig eher stark Standard-
ausgeprégt  ausgeprégt ausgeprdgt ausgeprégt  Anzahl Mittelwert abweichung
;‘;‘g:; vor 3% 7% 5% 38% 29 3,24 74
nach 0% 3% 34% 62% 29 3.59 57
VS vor 3% 0% 12% 85% 33 3.79 ,60
nach 0% 0% 0% 97% 33 3,94 35

Tabelle 2: Gesamtergebnis im Altersvergleich
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schwach eherwenig eher stark Standard-
ausgeprdgt  ausgeprdgt ausgeprégt ausgeprégt  Anzahl Mittelwert abweichung
Einzelkind  vor 8% 15% 23% 54% 13 323 1,01
nach 0% 8% 31% 62% 13 3,54 66
gesehwis vor 2% 2% 2% 73% 49 3,67 63
nach 0% 2% 8% 90% 49 3.88 39

Tabelle 3: Gesamtergebnis in Bezug auf die unabhéngige Variable Einzelkind

,eher ausgeprigten” Handlungskompetenzen
vor der Intervention unterscheidet sich mit rund
52 % im Kindergartenalter deutlich von dem mit
rund 12 % im Volksschulalter.

Unter Berlicksichtigung der Geschwister ldsst
sich feststellen, dass vor allem Einzelkinder ,,eher
wenig ausgeprigte” Handlungskompetenzen auf-
weisen. Dieses Ergebnis unterstiitzt die Annah-
me, dass auch im Familienverband soziale und
emotionale Handlungskompetenzen erworben
werden. Eine Zunahme in der Kategorie ,stark
ausgeprigt” ist bei beiden Variablen zu verzeich-
nen. Die Zunahme bei Einzelkindern liegt bei
rund 8 %, wihrend bei Kindern mit Geschwistern
eine Zunahme von rund 17 % zu verzeichnen ist.

7 Ergebnisse im Teilbereich Regelbe-
wusstsein

H;: D1e Werte des Teilbereichs ,Regelbewusst-
sein® ergeben nach dem Treatment mit dem
Gewaltpriventionsprogramm keine signifikante
Verbesserung des Verhaltens.

H: Die Werte des Teilbereichs ,Regelbewusst-
sein’ “ ergeben nach dem Treatment mit dem Ge-
waltpriventionsprogramm eine signifikante Ver-
besserung des Verhaltens.

Schon vor der Durchfiihrung des Programms lag
der Anteil jener Kinder, deren Handlungskompe-
tenzen im Bereich Regelbewusstsein ,stark aus-
geprigt” waren, mit rund 73 % auf recht hohem
Niveau. Trotzdem kann nach der Durchfiihrung
ein Anstieg im entsprechenden Anteil um 12 Pro-
zentpunkte auf 85 % verzeichnet werden. Der
Anteil jener Kinder, die vor der Intervention nur
tiber ein ,,schwach ausgeprigtes oder ,eher we-
nig ausgeprigtes“ Regelbewusstsein verfiigten,
verringerte sich von rund 8 % auf rund 5 % nach
der Intervention. Diese Tendenz ist auch anhand
des Mittelwertvergleichs zu erkennen: Vor der
Durchfiihrung des Programms lag der Mittelwert
im Teilbereich Regelbewusstsein bei 3,61, nach
Durchfiihrung bei 3,81. Es kann somit auch im
Teilbereich Regelbewusstsein mit hoher Wahr-
scheinlichkeit die Wirksamkeit des Ubungspro-
gramms angenommen werden.

8 Ergebnisse im Teilbe-
reich Selbstregulation

----------- H Die Werte des Teilbe-

relchs wdelbstregulation” er-
geben nach dem Treatment
mit dem Gewaltpriventi-
onsprogramm keine signi-
fikante Verbesserung des
Verhaltens.

H: Die Werte des Teilbe-

100 % ~~ T
L e e s
60% oo
40% e
A = R e e == s
09 — = _ —‘ '
schwach eher wenig eher ausgepragt stark ausgepragt
ausgepragt ausgepragt
Hvor Intervention  “nach Intervention

relchs wdelbstregulation*
ergeben nach dem Treat-
ment mit dem Gewaltpri-
ventionsprogramm eine Si-

gnifikante Verbesserung des

Abbildung 2: Prozentuelle Verteilung im Teilbereich Regelbewusstsein  Verhaltens.
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signifikante  Verbesserung
des Verhaltens.

H: Die Werte des Teilbe-
reichs ,Prosoziales Verhal-
ten ergeben nach dem
Treatment mit dem Gewalt-
praventionsprogramm eine
signifikante  Verbesserung
des Verhaltens.

0% 1

schwach eher wenig eher ausgepragt
ausgepragt ausgepragt

Hvor Intervention  “nach Intervention

Vor der Durchfiihrung lag
der Anteil jener Kinder, de-
ren Handlungskompeten-
zen im Bereich prosoziales
Verhalten ,stark ausgeprigt*

stark ausgepragt

Abbildung 3: Prozentuelle Verteilung im Teilbereich Selbstregulation

Im Teilbereich Selbstregulation lag der Anteil
jener Kinder, deren Handlungskompetenzen
vor der Intervention ,stark ausgeprigt* waren,
bei rund 55 %. Nach der Intervention mit dem
Ubungsprogramm stieg der entsprechende An-
teil um 13 Prozentpunkte auf 68 %. Laut Ein-
schitzung der beobachtenden Pidagoginnen
verfligten, weder vor noch nach der Interven-
tion, keine Kinder iiber ,schwach ausgeprigte®
Handlungskompetenzen im Bereich Selbstregu-
lation. Der Anteil jener Kinder mit ,eher wenig
ausgeprigten“ Handlungskompetenzen verrin-
gerte sich von rund 8 % auf rund 3 % nach der
Intervention mit dem Ubungsprogramm. Im Mit-
telwertvergleich lisst sich ein Anstieg des Mittel-
werts von 3,47 auf 3,65
nach der Durchfiihrung

waren, bei 60 %.

Nach der Durchfiihrung des
Programmes stieg der entsprechende Anteil um
11 Prozentpunkte auf 71 % an. Ein deutlicher Un-
terschied ldsst sich in den Kategorien ,schwach
ausgeprigt” und ,eher wenig ausgeprigt” erken-
nen. Wihrend vor der Intervention der Anteil je-
ner Kinder, die iiber ,schwach ausgeprigte” oder
weher wenig ausgeprigte“ Handlungskompeten-
zen insgesamt verfiigten, bei 10 % lag, verringerte
sich der Anteil der Kinder auf 2 % danach. Vor
der Durchfiihrung des Ubungsprogramms lag
der Mittelwert im Bereich prosozialem Verhalten
bei 3,48, nach der Durchfiihrung bei 3,69. Im
Teilbereich prosoziales Verhalten konnte somit
ebenfalls ein signifikanter Unterschied festge-
stellt werden.

erkennen.  Demnach | ;500

lasst sich auch im Teil-
bereich Selbstregulati-

X BOK ~=-=-=-====mmmmmmemme e e e e e e e
on eine Verbesserung
nachweisen.
achweise 0%
9 Ergebnisse im | 0%
Teilbereich proso-
ziales Verhalten 209 oo R
H,: Die Werte des Teil- 0% —y " , . - e -
: : schwac ener wenig ener ausgepra Stark ausgepra,
bereichs ,Prosoziales ks il

Verhalten®  ergeben
nach dem Treatment
mit dem Gewaltpriven-

Hvor Intervention  “nach Intervention

tionsprogramm keine Abbildung 4: Prozentuelle Verteilung im Teilbereich prosoziales Verhalten

119

c
2
e

c

o

>
e

S

o
=

O

2

o
O

S

o
©

()

N
e
He)

(2]

c
<

o

S

o

=]

()
4
o




c
2
—

c

()

>
e

S

o
—

O

3

()
U

S

()
©

()

N
e
:O

(2]

c
<

()

S

(]

=}

()
Z
N

10 Einschatzung der Verdanderung des
Gruppenklimas durch die Verantwort-
lichen

Im Anschluss an die quantitative Erhebung wur-
den die beteiligten Gruppenleiterinnen und
Klassenlehrerinnen befragt. Ziel der Interviews
war es, die Auswirkungen des Ubungsprogramms
auf die subjektiv empfundene Verbesserung des
Gruppen- und Klassenklimas zu erheben. Die In-
terviews wurden an den in Tabelle 1 angefiihrten
Terminen durchgefiihrt und aufgezeichnet. Drei
von vier Piddagoginnen erklirten sich bereit, das
Interview mit Tontriger aufzeichnen zu lassen.
Die Einschitzungen der vierten Pidagogin lie-
gen dieser Arbeit nur in schriftlicher Form vor.
Die beteiligten, sehr erfahrenen Pidagoginnen
weisen zwischen 10 und 34 Dienstjahre auf und
arbeiteten zum Zeitpunkt der Befragung zwi-
schen sechs Monaten und vier Jahren mit den
Kindern ihrer Gruppe beziehungsweise Klasse
zusammen. In der Beschreibung des Gruppen-
und Klassenklimas vor der Intervention mit dem
Programm konnten Unterschiede zwischen Kin-
dergarten und Volksschule festgestellt werden.
Wihrend die Lehrerinnen das Klassenklima als
weitgehend harmonisch, mit einem gewissen Zu-
sammengehorigkeitsgefiihl, beschrieben, wobei
Probleme nur in Interaktionen mit verhaltensauf-
filligen Kindern und Aufenseitern bestiinden,
betonten die Kindergartenpidagoginnen, dass
eine Gruppeneinheit in Kindergirten noch nicht
zu beobachten sei. Griinde dafiir sehen die Pid-
agoginnen im Entwicklungsalter der Kinder und
im stindigen Wechsel der Gruppenzusammen-
stellung.

Der Frage nach Verbesserungen im Bereich Regel-
bewusstsein nach der Intervention mit dem Pro-
gramm konnten alle Pidagoginnen zustimmen.
Sowohl in Kindergirten als auch in den Volks-
schulen hielten sich die Kinder vermehrt an die
vereinbarten Regeln und kamen dadurch besser
miteinander aus. Der Unterschied zwischen den
Institutionen liegt lediglich darin, dass Kinder
im Kindergarten sich nicht selbst an die Regeln
erinnern, sondern von anderen Kindern darauf
hingewiesen werden, wihrend Volksschulkinder
die Einhaltung der Regeln selbst steuern.

Im Teilbereich Selbstregulation wurden ebenfalls
Verbesserungen beschrieben. Vor allem bei Integ-
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rationskindern konnten die Pidagoginnen einen
konstruktiveren Umgang mit negativen Emoti-
onen feststellen. An erlernte Coping-Strategien
erinnern sich die Kinder zwar nicht immer, aber
wenn, dann wenden sie diese auch an. Obwohl
die Mehrheit der Kinder schon vor der Interven-
tion mit dem Programm prosoziale Verhaltens-
weisen aufwiesen, wurden auch in diesem Teil-
bereich Verinderungen beschrieben. Dies zeigt
sich vor allem darin, dass kein Unterschied mehr
gemacht wird, wem geholfen wird.

Ein gutes Gruppen- beziehungsweise Klassenkli-
ma sowie die Qualitit der sozialen Beziehungen
untereinander sehen die Pidagoginnen als Vor-
aussetzung fiir positive Entfaltungsmoglichkeiten
und Lernmdglichkeiten der Kinder. Verbesserun-
gen entstehen nicht von selbst, sondern miissen
bewusst gefordert werden. Entsprechend den
Meinungen der Pidagoginnen hat das Programm
zu einem angenehmeren Miteinander in der
Gruppe beziehungsweise Klasse beigetragen und
wird deshalb auch weiterhin im Unterricht ein-
gesetzt.

11 Fazit

Es kann sowohl im Gesamtbereich als auch in
den Teilbereichen Regelbewusstsein, Selbstregu-
lation als auch prosoziales Verhalten die Alterna-
tivhypothese angenommen werden:

* H: Die Werte des Gesamtergebnisses ergeben
nach dem Treatment mit dem Gewaltpraventi-
onsprogramm eine signifikante Verbesserung
des Verhaltens.

* H; D1e Werte des Teilbereichs ,Regelbewusst-
sein’ ‘ ergeben nach dem Treatment mit dem
Gewaltpriventionsprogramm eine signifikan-
te Verbesserung des Verhaltens.

* H: Die Werte des Teilbereichs ,Selbstregu-
lation® ergeben nach dem Treatment mit dem
Gewaltpriventionsprogramm eine signifikan-
te Verbesserung des Verhaltens.

* H: Die Werte des Teilbereichs ,Prosoziales
Verhalten* ergeben nach dem Treatment mit
dem Gewaltpriventionsprogramm eine signi-
fikante Verbesserung des Verhaltens.

Wenngleich sich die Ergebnisse im Gesamtbe-
reich sowie in den einzelnen Teilbereichen in



ihrer Signifikanz ein wenig unterscheiden, so
konnte trotzdem in allen Bereichen eine deut-
liche Verbesserung in den Handlungskompe-
tenzen der Kinder nachgewiesen werden. Eine
Zunahme des Anteils jener Kinder, deren Hand-
lungskompetenzen nach der Intervention mit
dem Programm mit ,stark ausgeprigt* beschrie-
ben wurden, konnte unabhingig von den Vari-
ablen ,Alter“, ,Geschlecht* und ,Einzelkind“
aufgezeigt werden. Kindergartenpidagoginnen
und Lehrerinnen schitzten das Gruppen- und
Klassenklima, das Ausmaf an Regelbefolgungen,
die Hiufigkeit von prosozialen Verhaltenswei-
sen und die Fihigkeit zur Selbstregulation als
besser ein. Durch das Interventionsprogramm
konnten sich die Kinder in ihren emotionalen
und sozialen Fihigkeiten steigern, wodurch das
Miteinander in der Gruppe und Klasse verbessert
wurde. Es ist jedoch anzumerken, dass fiir die
Beurteilung der Verhaltensweisen, sowohl vor
als auch nach der Intervention, ausschlieflich die
Einschitzungen der beteiligten Pidagoginnen
herangezogen wurden. Ein mogliches Interesse
der Pidagoginnen an einem positiven Ergebnis
dieser Untersuchung ist vielleicht nicht ganz aus-
zuschliefen. Auf Grund der Durchfiihrungszeit
dieser Untersuchung konnten nur kurzfristige
Effekte aufgezeigt werden.

Um der Nachhaltigkeit des Ubungsprogramms
nachzugehen, um lingerfristige Effekte aufzuzei-
gen, muss daher zu einer gesonderten Studie, die
auch einen Vergleich mit Kontrollgruppen bein-
haltet, angeregt werden.

Die Evaluation des Ubungsprogramms hat je-
doch gezeigt, dass auch kurze Ubungssequenzen
positive Verinderungen erzielen konnen und zur
Verbesserung des Gruppen- und Klassenklimas
beitragen konnen.

Gerade Kindergartenpidagoginnen und -pidago-
gen und Volksschullehrer/innen sind als Bezugs-
personen fiir die Kinder essentiell und konnen
deshalb einen wichtigen Beitrag zur Gewaltpri-
vention leisten und im Rahmen ihrer Arbeit mit
den Kindern umsetzen. Auf diese Weise wird
nicht nur dem Bildungsauftrag, sondern auch
dem Erziehungsauftrag der Schule Rechnung ge-
tragen.

,Wenn wir wahren Frieden in der Welt errei-
chen wollen, miissen wir bei den Kindern be-
ginnen“ (Mahatma Gandhi)
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