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Johann Pehofer

Editorial

Das von Rektorat und Hochschulrat angestrebte Ziel einer Weiterentwicklung zu einer pidagogisch forschen-
den Hochschule zeigt sich nicht nur in den Hoherqualifizierungen, die von zahlreichen Lehrenden angestrebt
werden, sondern auch in der Quantitit und Qualitit der hier vorliegenden Erstverdffentlichungen.

The objective of the rectorship and university council of further development into a University of Burgenland
that conducts research in pedagogics can be seen not only in the higher qualifications that are being strived
for by numerous teachers, but also in the quantity and quality of the first publications that are available there.

NV
AN

A rektori hivatal és a fGiskolai tanics kitlzott célja, hogy f6iskolank Burgenland pedagégiai kutatisokat folytatd
intézményévé valjon. Ez nemcsak az oktatok tudomanyos elémenetelében nyilvainul meg - amelyre minden ok-
tatd torekszik - hanem az aldbbi kotetben olvashatd publikiciok mennyiségében és minSségében is kifejezésre jut.

Zeljeni cilj Rektorata i Savjeta je razvoj Pedagoske visoke $kole Gradi$ée kao pedagosko-istrazivackog centra te
je vidljiv ne samo po visokoj kvalificiranosti, kojoj teze mnogi ucitelji, ve¢ i po koliCini i kvaliteti objavljenih

prvih publikacija u ovoj instituciji.

Das Rollenverstindnis der an Hochschulen und
Universititen Lehrenden hat sich geindert: Po-
litische Entscheidungen - ob Bologna-Prozess,
Qualititsmanagement, Kompetenzorientierung
oder Modularisierung — fordern nicht nur immer
mehr Managementaufgaben, sondern indern
auch das Verstindnis von Professionalisierung.
Das Schlagwort vom ,lebenslangen Lernen“ hat
besonders im akademischen Bereich der For-
schung und Lehre Giiltigkeit: Neue Medien,
Wissensgesellschaft und die abnehmende Halb-
wertszeit der Zunahme bestehender Erkenntnis-
se erfordern heute eine dynamische und stetige
Auseinandersetzung der Hochschullehrperso-
nen, denn die Verbindung von Forschung und
Lehre stellt nach wie vor ein Primat der Titigkeit
an Universitidt und Hochschule dar.

Dass an der Pidagogischen Hochschule Burgen-
land die Qualifizierung durch die Beschiftigung
mit Wissenschaft und Forschung den Lehrenden
ein personliches Anliegen ist, zeigt sich darin,
dass die von Rektorat und Hochschulrat konti-
nuierlich angestrebte Weiterentwicklung zu einer
forschenden Hochschule erfolgreich umgesetzt
wird.

Die Vielfalt von wissenschaftlichen Arbeiten,
Forschungsprojekten und Hoherqualifizierungs-

mafinahmen, die an der PH Burgenland umge-
setzt und durchgefiihrt werden, spiegelt sich be-
sonders in dieser Ausgabe.

Hans Zeiringer und Ewald Ritter setzen sich in
ihren jeweiligen Artikeln mit Werten und Erzie-
hungszielen aus philosophischer und empiri-
scher Sicht auseinander, Andrea Weinhandl geht
auf ein neues Rollenverstindnis der Lehrerin-
nen und Lehrer ein, wihrend Gundl Rauter ihre
Uberlegungen zum ,Lernraum in Bewegung* mit
der Fragestellung der Grenze zwischen dem pi-
dagogischen Agieren und dem ,Sein-lassen” im
motorischen Tun fortsetzt. Thomas Benesch ist
mit zwei Artikeln vertreten: Bei ihm stehen die
mathematische Begabung und die Dominen der
Unterrichtsplanung im Fokus seiner Beitriige. Da
die Pidagogische Hochschule Burgenland auch
mit der Fortbildung der Kindergirtner/innen des
Landes beauftragt ist, stellt der Artikel von Ma-
nuela Urschik einen wesentlichen Beitrag zum
Selbstverstindnis dieses Bereichs dar. Sabrina
Schrammel geht der Fragestellung nach, wie man
Schulentwicklung lerntheoretisch fassen kann.

Erfreulich auch die Tatsache, dass ph publico
immer mehr auch die Kooperationen und die
internationalen Kontakte abbildet: Die rasante
Entwicklung der Neuen Medien bestimmt den
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Inhalt des Beitrages von Gerda Kysela-Schiemer
von der PH Wien; die Bedeutung des an der PH
Burgenland gegriindeten Schulgartens fiir natur-
nahes Lernen unterstreicht der gemeinsame Arti-
kel von Birgit Steininger von der Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpidagogik und Hans Christian
Bankl von der Universitit fiir Angewandte Kunst
in Wien.

Der Internationalitit der PH Burgenland wird in
zwei Beitrigen entsprochen: Miroslava Bartoniovd
von der Universitit Briinn schreibt in ihrem eng-
lischsprachigen Artikel iiber die Bedeutung der
Inklusion, wihrend Phillip Dylan Thomas Kno-
bloch von der Universitit Koln sich mit dem Be-
griff Witz in der Dichtung Jean Pauls befasst.
Herausgeber, Autorinnen und Autoren diirfen
dazu einladen, sich auf die geistige Auseinander-
setzung mit den hier verdffentlichten Artikeln
einzulassen.



Thomas Benesch

Mathematische Begabungen: der geometrische Begabungstyp

I Die Losung mathematischer Probleme erfolgt nach Krutetskii in drei Stufen: sammeln, verarbeiten und behal-
—— ten von mathematischen Informationen. Das Augsburger Modell fiir Begabung und Leistung, welches diese

allerdings nicht direkt misst, ist multiperspektivisch und berticksichtigt zahlreiche Moderatoren; daher ist es
auch multikausal. Ovale aus Tangrams konnen als Ausgangspunkt dienen, das Potential des geometrischen Begabungstyps
zu erkennen, dabei helfen Strukturen wie beispielsweise Ovale in besonderer Weise. Weitere Tangramformen wie beispiels-
weise der Zeppelin oder das Ei des Columbus konnen dadurch wieder entdeckt werden - auch neue Formen wie die Ovale
nach Serlio zeigen sich als Tangram in einem neuen Kontext. Diese Formen wurden im 17. und 18. Jahrhundert in der
Ovalbau-Praxis verwendet und liefern daher einen guten Ansatzpunkt zur damaligen Architektur.

NP According to Krutetskii the solution of mathematical problems is achieved in three steps: collection, pro-
ﬁ cessing, and retention of mathematical information. The Augsburg model for talent and performance, which

certainly does not state this directly, uses multiple perspectives and takes a high level of moderation in to
account; and hence it is also multi-causal. Ovals from tangram can serve as a departure point, to discover the potential of
those with a geometric talent set, and structures such as ovals can also contribute in certain ways. Further tangram forms
such as the zeppelin or Columbus’ egg can also be rediscovered in this way — additionally new forms such as Serlio’s oval
reveal themselves as tangrams in a new context. These forms were utilized in the 17th and 18th centuries in the practice of
building ovals and therefore yield a good starting point to the architecture in place at that time.

I A matematikai problémak megoldasanak Krutetskii szerint harom 1épése van: a gy(ijtés, a feldolgozas, a mate-

matikai informdciok eltdroldsa. A tehetség és teljesitmény augsburgi modellje, amely ezeket nem direkt modon
I méri, multiperspektivikus és szimos résztvevit vesz figyelembe; ezért multikauzalis is. A tangramokbol allo
ovalisok kiindulé pontként szolgalhatnak ahhoz, hogy a geometriai tehetségtipus képességét felismerjiik. Ebben kiilonosen
olyan strukturdk segitenek nekiink, mint az ovalisok. Ezzel tovabbi tangram formdkat, pl. a Zeppelint vagy Columbus tojdsit
és a Serlio féle ovalisokat fedezhetjiik fel jra- és ezek az Gj formak tangramként jelennek meg 0j Osszefiiggésben. Ezeket
a formakat a 17. és 18. szdzadban alkalmaztik az ovilis formak megalkotdsdnak gyakorlatiban, ezért jo kiinduldsi pontként
szolgdlnak az akkori épitészet megkozelitéséhez.

Rjesenje matematiCkih problema prema Krutetskiiju se postize u tri faze: prikupljanje, obrada i zadrzavanje
E matematickih informacija. Augsburski model za talent i ucinak, koji iako ovo izravno ne tvrdi, koristi se

viSestrukom perspektivom uzimajuéi u obzir veliki broj izlagaca te je stoga viSeuzroCan. Ovali iz tangrama
mogu posluziti kao polazna tocka za identifikaciju geometrijskog tipa talenta gdje strukture poput ovala mogu doprinijeti
na poseban nacin. Drugi oblici tangrama poput Zeppelina ili Kolumbovog jajeta mogu se pritom ponovo upoznati, dok se
novi oblici poput Serliovog ovala mogu prikazati kao tangrami u novom kontekstu. Ovi oblici tangrama su se primjenjivali
u izgradnji ovalnih oblika u 17. i 18. stoljecu, te stoga predstavljaju dobru polaznu tocku za to razdoblje arhitekture.

hat. Diese Studien fiihrte er im Zeitraum 1955 bis
1966 durch. Richtungsweisend benannte er drei
Mathematiker/innen meinen oft {ibereinstim-  Typen - nimlich den analytischen, geometrischen
mend, dass Mathematik dsthetisch sei, sie dessen ~ und harmonischen Begabungstyp. Aufbauend

1 Einleitung

Schonheit respektieren und eine innere Freude
empfinden, wenn sie sich mit Mathematik be-
schiftigen (vgl. Fleif}, 2008: 60f). Im Bereich der
deskriptiven Unternehmungsmethoden werden
die Forschungen des russischen Psychologen
Krutetskii in den Mittelpunkt gestellt, der die
beim Losen mathematischer Aufgaben notwen-
digen Denkleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern im Alter von 6 bis 17 Jahren analysiert

auf Hypothesen zu mathematischen Begabungen
zeigt das Augsburger Modell, wie daraus mathe-
matische Leistungen entstehen. Es betrachtet das
mathematische Denken, welches sich anhand der
Inhaltsbereiche in numerisches, geometrisches,
algebraisches, stochastisches sowie funktionales
Denken klassifizieren lisst. Mathematische Bega-
bung wird als individuelles Potential zu mathema-
tischem Denken verstanden (vgl. Ulm, 2009: 4).
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Als Beispiel dient die vertiefende Arbeit mit Tan-
grams fiir die mogliche Erkennung des geometri-
schen Begabungstyps.

2 Hypothesen zu auBergewohnlichen
mathematischen Begabungen

Es besteht die Meinung, dass einerseits eine
Person fiir eine groflere Breite von Gebieten po-
tentiell begabt ist und das Gebiet, auf dem die
Begabung am stirksten realisiert wird, letztend-
lich sekundir ist. Andererseits gibt es Indizien,
die die Annahme einer speziellen Begabungs-
struktur erhirten (vgl. Konig, 1986: 86f). Die
drei Hypothesen in Bezug auf das Verhiltnis von
allgemeiner Intelligenz und mathematischer Be-
gabung sind, dass auergewohnliche mathema-
tische Leistungen zurtickgefiihrt werden konnen
auf (vgl. Bardy, 2007: 39f):

1. die hohe Ausprigung spezifisch mathemati-
scher Fihigkeiten (zum Beispiel die Theorie
der multiplen Intelligenzen nach Gardner),

2. die hohe Ausprigung allgemeiner intellektuel-
ler Fihigkeiten in Kombination mit spezifi-
schen mathematischen Fihigkeiten,

3. die hohe Ausprigung allgemeiner intellektu-
eller Fihigkeiten, ohne dass spezielle ma-
thematische Fihigkeiten angenommen wer-
den (zum Beispiel die Generalfaktorenanalyse
von Spearman oder die Zweifaktorentheorie
von Cattel).

Der sowjetische Psychologe Krutetskii hat eine
Untersuchung iiber die Natur und Struktur
mathematischer Fihigkeiten bei Schulkindern
durchgefiihrt. Dabei hat er herausgefunden,
dass die Losung mathematischer Probleme in
drei Stufen erfolgt, nimlich Stufe 1: Sammeln
mathematischer Information, Stufe 2: Verarbei-
ten mathematischer Information (Fihigkeit zum
Denken in mathematischen Symbolen und ver-
kiirzten Strukturen, Reversibilitit) und Stufe 3:
Behalten mathematischer Information (generali-
siertes Erinnerungsvermogen fiir mathematische
Beziehungen) (vgl. Krutetskii, 1976: 350 / Konig,
1986: 89).

Die Fihigkeiten werden in drei Grade eingestuft
(vgl. Krutetskii, 1976: 352). Krutetskii (1976:
351) meint, dass die Geschwindigkeit der Denk-

prozesse, Rechenfertigkeiten, die Merkfihigkeit,
rdumliches Vorstellungsvermogen und das Vor-
stellungsvermogen von abstrakten mathemati-
schen Beziehungen und Abhingigkeiten keine
entscheidende Rolle fiir das Erbringen mathema-
tischer Hochleistungen spielen. Krutetskii geht
also davon aus, dass es einerseits Komponenten
mathematischer Begabung gibt, die grundlegend
und fundamental notwendig sind und anderer-
seits aber auch Fihigkeiten, die fakultativ vorhan-
den sein konnen (vgl. Lack, 2008: 82).

Mathematische Begabung wird nach Krutetskii
nach drei Typen unterschieden: der analytische,
der geometrische und der harmonische Typ. Der
letztere verfiigt tiber beide Fihigkeiten gleicher-
maflen und kann beide Strategien flexibel einset-
zen (vgl. Obersteiner, 2012: 100).

Das Augsburger Modell

Das Augsburger Modell fiir mathematische Bega-
bung geht davon aus, dass sich mathematische
Intelligenz in mathematischem Denken offen-
bart und gliedert mathematisches Denken in
zehn Komponenten (numerisches, eben-geome-
trisches, rdumlich-geometrisches, funktionales,
stochastisches, algorithmisches, formales, pro-
blemlosendes, modellierendes, schlussfolgern-
des Denken) (vgl. Ulm, 2009: 4). Unter Denken
werden alle kognitiven Prozesse der Wahrneh-
mung, der Verarbeitung, Speicherung und des
Abrufs mathematikbezogener Information sub-
summiert, wobei die einzelnen Komponenten
nicht isoliert gesehen werden, sondern als eng
verkniipft (vgl. Ulm, 2009: 3). Fiir die Begabung
im Fach Mathematik sind auch sprachliche Fi-
higkeiten und eine fachunabhingige Kreativitit
wichtig, daher unterscheidet das Augsburger Mo-
dell Begabung und Leistung und nimmt an, dass
eine Vielfalt nichtkognitiver Personlichkeitsmerk-
male und Umweltfaktoren in einem komplexen
Wirkungsgefiige beeinflussen, ob und wie Bega-
bung in Leistung umgesetzt wird. Die sichtbare
mathematische Leistung (geduBerte Ergebnisse
mathematischen Denkens) hingt einerseits von
mathematischer Begabung und andererseits von
zehn Moderatoren (wie zum Beispiel kritische
Lebensereignisse, das Klima in der Familie oder
in der Klasse, Leistungsmotivation), den Merk-
malen der Person sowie von Faktoren der Um-
welt ab. Die mathematische Begabung ihrerseits
wird geleitet von den zehn Komponenten der



ist es sehr gut mog-

bewdltigung motivation strategien

Stress- Leistungs- Arbeits-/ Lem-

lich, dies auch aus
dem Blickwinkel fiir

(Priifungs-) Kontroll-
Angst {iberzeugungen

Nicht kogn.
Personlich-

mathematische
Intelligerz

Faktoren
mathemat.

sprachliche

keltsmerkmale
(Moderatoren)

die Sekundarstufe 1
zu betrachten. Mog-
liche Ansitze werden
hier skizziert und sol-
len als Ansatzpunkte
dienen. Mathemati-
sche Hochbegabung
zeigt sich bereits in

Inteligerg Begabung

(Prédiktoren)

Kreativitat

der Schule - zum Bei-
spiel in der Entwick-
lung eigener For-
meln, der Tatsache,
dass durch Neugier
gelernt wird oder
das Fach Mathematik
mehr interessiert als

Familidire Familienklima Instruktions-
Lemumwel qualitat

Kinssenklima P andere Ficher (vgl.
ereignisse Fleiﬁ, 2003: 60)

Abb. 1: Augsburger Modell fir mathematische
Begabung und Leistung (Quelle: Uim, 2009: 4)

mathematischen Intelligenz sowie der sprachli-
chen Intelligenz und Kreativitt.

Das Augsburger Modell fiir mathematische Bega-
bung und Leistung soll dazu dienen, den Unter-
richt moglichst methodenreich zu gestalten und
kann helfen, dass sich Schiiler/innen vielseitig
und ausgewogen mit der Mathematik beschifti-
gen. Begabte Schiiler/innen haben oft gute rium-
liche Vorstellungskraft und sind insbesondere in
Geometrie gut, dies kann durch Stellen geome-
trischer Probleme oder Anstoflen geometrischer
Losungsstrategien erkannt werden. Begabte
Schiiler/innen wollen meist selbst entdecken und
selbst erkliren. Mathematische Begabungen kon-
nen sich vielmehr an Entdeckungs-, Einstiegs-,
Ausstiegs- oder Nussaufgaben festmachen. (vgl.
Engelhard/Schiemann, 2009: 375-3706)

3 Ovale als Tangram in der Sekundar-
stufe 1

In Benesch (2013) wurde das Tangram und des-
sen Einsatz in der Primarstufe vorgestellt, jedoch

Mit Hilfe eines
Tangrams konnen 65 Zwillingstangrams gelegt
werden, dies ist ein Paar kongruenter Figuren,
die zusammen ein Tangram bilden. Es gibt je-
doch nur genau ein Zwillingstangram aus zwei
Quadraten. Diese sieben Teile werden durch ei-
nen Kreis erginzt und es entsteht die Form, die
einem Zeppelin dhnelt. Vom mathematischen
Standpunkt aus handelt es sich um zusammen-
gesetzte Kreisbogen und Geradenstiicken, und
ist daher ein Oval (aus dem lateinischen ovum
fiir Ei).

Abb. 2: Zeppelin-Tangram
(Quelle: eigene Darstellung)

Statt dem Zwillingstangram ist es auch mdoglich,
ein anderes Tangram zu verwenden, wie zum
Beispiel das Tangram Ruso, das zwolf Teile be-
sitzt. Auch das Armonigrama, welches sich gut fiir
algebraische Operationen einsetzen lisst und aus
8 Teilen besteht, eignet sich gut.
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Abb. 3: Mégliche Ersetzungen des Zwilingstangrams
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an http://museodeljuego.org/wp-content/uploads/
contenidos_0000000587_docul.pdf (01.02.2014))

Die Idee, aus dem Zwillingstangram einen Zep-
pelin zu erstellen, kann auch auf andere Ovale
verallgemeinert werden. Die Verwendung des
Begriffes Oval ist nicht immer eindeutig (vgl.
Rosin, 2004). Hier werden nun jene Ovale be-
trachtet, die zum Beispiel im Grundriss der Wall-
fahrtskirche in Steinhausen zu finden sind, die
um 1730 gebaut wurde (vgl. Groth, 1982: 19).
Die Ovale dienen einer guten Approximation fiir
Ellipsen. Die Ovalbau-Praxis des 17. und 18. Jahr-
hunderts orientiert sich wahrscheinlich an den
Konstruktionsanweisungen von Sebastian Serlio
(1475-1554). Eine dieser Ovalkonstruktionen
kann direkt als zusitzlicher Teil des Zwillingstan-
grams gelten und ist in Abbildung 4 zu finden.

Zugrunde liegend sind zwei aneinandergesetzte
Quadrate, diese konnen zum Beispiel das Zwil-
lingstangram oder das Tangram von Ruso sein.
Die Diagonale M,C = r, ist der Radius des einen
und M C = r, ist der Radius des zweiten Kriim-
mungsi(reises. Die Radien r, und r, stehen im
Verhiltnis 1:2.

Mit Hilfe des Zwillingstangrams und der Oval-
konstruktion nach Serlio entsteht ein Tangram
mit 11 Teilen. Die Erstellung von Ovalen aus ei-
nem Halbkreis, zwei sich iiberlappenden Achtel-
kreisen und einem Viertelkreis ergibt das Ei des
Columbus (auch Magisches Ei genannt; weiteres
siche Benesch 2007: 66f). Es ist abschlieBend
festzuhalten, dass
fiir  durchschnittliche
mathematische  Leis-

tungen gute verbal-
c logische  Fihigkeiten,

jedoch fiir iiberdurch-
schnittliche Leistungen

r neben den besonderen

2 X
— 1 verbal-logischen Bega-
bungen zusitzlich visu-

ell-riumliche Anlagen
notwendig sind (vgl.

Abb. 4: Ovalkonstrukfion nach Serlio
(Quelle: Groth, 1982: 21)
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Obersteiner, 2012:
101).
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Thomas Benesch

Domadnen der Unterrichtsplanung
anhand der spezifischen Form von Informationsverarbeitung

I Die Multiplen Intelligenzen von Gardner werden als Domine der Unterrichtsplanung betrachtet, deren
—— Planungsfragen sowie Lernziele und Bildungsstandards beziehungsweise Kompetenzen vorgeschaltet

sind. Durch die spezifische Form von Informationsverarbeitung werden einerseits die Heterogenitit der
Schiiler/innen und andererseits die Kulturalitit in der Schule unterstiitzt. Die acht Domine, sprachlich-linguistische,
logisch-mathematisch, musikalisch-rhythmische, korperlich-kinisthetische, visuell-riumliche, interpersonale, intra-
personale und naturalistische werden sowohl theoretisch als auch praktisch anhand des Themas ,Regelmifige Viel-
ecke“ vorgestellt und dadurch erfolgt ein Weg von der Defizitorientierung hin zu der individuellen Forderung und
Forderung.

ENJP=Z  The multiple intelligences of Gardner are considered as domains of education planning, to which questions of
valn Planning and equally learning goals, standards of education and competences are related. Through the specific

form of information processing the heterogeneity of students on the one hand and the culture of the school
on the other are supported. The eight domains defined by Gardner (grammatical linguistic, logical mathematical, musical
rhythmical, bodily kinaesthetic, visual spatial, interpersonal, intrapersonal, and naturalistic) are presented both theoreti-
cally and practically on the basis of the theme “regular polygons” and through this process there merges a path from deficit
orientation to the demands and support of the individual.

I Gardner tobbszoros intelligencidi az oktatstervezés olyan szintereinek tekinthetGk, amelyek tervezésének

M idlis formdja egyrészt a tanulok sokféleségét, masrészt az iskolai kulturalitdst timogatja. A nyolc szintért, a
nyelvi, logikai-matematikai, zenei-ritmusérzékeld, testi-kinesztézids, vizualis-téri, személyen beliili és személykozi és natu-
ralista intelligenciat mind elméleti sikon, mind gyakorlati sikon a ,szabalyos sokszogeken“ mutatjuk be. Ezzel eljutunk a
deficit-orientaltsdgtol az egyéni timogatdsig és fejlesztésig.

se vezuju na pitanja o planiranju, ciljevima ucenja, obrazovnim standardima i kompetencijama. Putem

specificanog oblika obrade informacija potiCe se raznovrsnost ucenika s jedne strane te Skolska kultura s dru-
ge strane. Gardner definira osam domena, kao verbalno-lingvistiCku, logicko- matematicku, glazbeno-ritmicku, tjelesno-
kinesteticku, vizualno-prostornu, interpersonalnu, intrapersonalnu i naturalistiCku prikazujudi ih i teorijski i prakti¢no na
temelju teme ,pravilnih poligona“, da bi se pritom deficitna orijentacija usmjerila prema zahtjevima i podrsci pojedinca.

E Gardnerove viSestruke inteligencije se promatraju kao domene planiranja nastavnog programa, pri Cemu

Gardner (2002: 46f) versteht unter Intelligenz
ein biopsychologisches Potential zur Verarbei-
tung von Informationen, das in einem kulturel-
len Umfeld aktiviert werden kann, um Probleme
zu 16sen oder geistige bzw. materielle Giiter zu
schaffen, die in einer Kultur hohe Wertschitzung
genieflen. Diese spezifische Form von Informa-
tionsverarbeitung kann dazu dienen, die Unter-
richtsplanung von abwechselnden Aspekten aus-
gehend zu beleuchten und so die verschiedenen
Fihigkeiten und Fertigkeiten in den unterschied-
lichen Domiinen zu niitzen.

Die allgemeine Intelligenz g (fiir generell) ist ein
Indikator von zum Beispiel Ausbildungs- und
Berufserfolg, ist jedoch fiir pidagogische Frage-

stellungen aufgrund von spezifischen Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Wissensstrukturen weniger
bedeutsam, so treten die spezifischen Faktoren s
(fiir spezifisch) in den Vordergrund (vgl. Funke /
Vaterrodt 2009: 43). Eine einzelne, konzeptionel-
le plausible wie messbare Definition von Intelli-
genz kann dem vielfiltigen Ausdruck von Kompe-
tenzen als Resultat intelligiblen Handelns nicht
gerecht werden (vgl. Rauner / Bremer (2004:
152)).

Kritiken an den Multiplen Intelligenzen

Die Multiplen Intelligenzen von Gardner wer-
den zum Beispiel von Rost (2008: 98) in sieben
Bereichen kritisiert, so weist er auf die Gefahr
hin, beliebige herausgegriffene Fihigkeiten und
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Leistungen zu Intelligenzen zu deklarieren und
damit den Intelligenzbegriff ins Unkenntliche zu
verbiegen. Aus der Sicht der Testtheorie lisst er
nicht unerwihnt, dass zum Beispiel die interper-
sonale oder intrapersonale Intelligenz nicht dem
Anspruch geniigen, reliabel und valide erfassbar
zu sein (vgl. Rost 2008: 104). Rost (2008: 105) be-
tont sogar, dass die Multiplen Intelligenzen nicht
als Grundlage fiir die Planung von Unterricht
verwendet werden sollen. Abschliefend spricht
Rost (2008: 106) davon, dass jede unterscheid-
bare Leistung eine eigene, separate Intelligenz
postuliert und so eine Inflation der Intelligenzen
entsteht.

Kim und Hoppe-Graf (2009: 65) stellen im Ge-
gensatz dazu in den Vordergrund, dass bei den
Multiplen Intelligenzen die kulturelle Dimensi-
on konzeptuell beriicksichtigt wurde. Die Mog-
lichkeit, durch die Mischung oder Kombination
von unterschiedlichen Intelligenzen eine Nische
einmalig gut auszufiillen, wird ebenso angespro-
chen (vgl. Kim / Hoppe-Graf 2009: 67).

1 Anwendung der Multi-
plen Intelligenzen

Drei pidagogische Empfehlun-
gen scheinen nach Kim und
Hoppe-Graf (2009: 71) fiir
eine kongruente Anwendung
der Multiplen Intelligenzen in
Anlehnung an Gardner (2000)
entscheidend zu sein:

1. Die Heterogenitit der Vor
aussetzung der Schiiler/in-
nen sollte berticksichtigt
werden.

2. Der Nutzen der Anwendung
der Multiplen Intelligenzen
lasst sich nur abwigen, wenn
die Unterrichtsziele bekannt
sind, oder anders formuliert:
wenn diese auf die Unter-
richtsziele fokussieren.

3. Die zentralen Konzepte sollten vordergriindig

vermittelt werden, jedoch vor dem Hinter-
grund, dass diese Vermittlung auf unterschied-
liche Weisen geschehen soll.
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Im Sinne der beschriebenen Darlegung werden
die einzelnen Multiplen Intelligenzen als Doma-
ne der Unterrichtsplanung betrachtet, die fiir die
spezfische Form von Informationsverarbeitung
sowohl die Heterogenitit als auch die Kulturalitiit
in der Schule unterstiitzen. Maltby / Day / Macas-
kill (2011: 12) betonen ebenso, dass die Theorie
von Gardner einer empirischen Uberpriifung be-
diirfe, jedoch stellt dies einen interessanten An-
satz dar, da eine Reihe von Domidnen berticksich-
tigt werden, die sonst nicht identifiziert werden.

Dominen von Multiplen Intelligenzen (Mo-
dule)

Die Multiplen Intelligenzen werden von Furn-
ham (2010: 76-79) in seinem Buch der 50 Schliis-
selideen Psychologie aufgenommen als 19. Idee.
Die folgenden acht Dominen, welche in Abbil-
dung 1 dargestellt sind, werden betrachtet (vgl.
Gardner 2002: 55-57; und 63-85, Paradies/Linser/
Greving 2011: 75-77 bzw. Oswald 2002: 34f):

kérpertich ~
Kinasthelisch

Abb. 1: Domé&nen der Unterrichtsplanung in
Anlehnung an den Multiplen Intelligenzen
(Quelle: Schutte 2014)



1. Sprachlich-linguistische Domine: Sensibilitit
fiir die Funktionen der Sprache, Befihigung
zum gewandt-kompetenten Umgang mit Spra-
che, Fihigkeit zur sprachlichen Virtuositit

2. Logisch-mathematische Domine: Fihigkeit
zum logisch-deduktiven und induktiven Den-
ken, Erkennen von Mustern, Probleme logisch
analysieren, lange Schlussfolgerungsketten
bewiltigen

3. Musikalisch-rhythmische Domine: Produkti-
ve und rezeptive musikalische Befihigung,
Ideen, Gefiihle und Stimmungen musikalisch
und rhythmisch auszudriicken

4. Korperlich-kindsthetische Domine: Befihi-
gung zum koordinierten Umgang mit dem
Korper, Geschicklichkeit beim Umgang mit
Gegenstinden, Ausdrucksstirke mittels Mimik
und Gestik

5. Visuell-riumliche Domine: Imagination rium-
licher Gegebenheiten, verschiedene Perspek-
tiven (wie zum Beispiel gedacht und real) in
Diskussionen einnehmen kdnnen, bewusster
Umgang mit Farben

6. Interpersonale Domine: Fihigkeit zur Kom-
munikation, Kooperation und Steuerung von
Gruppen, Fihigkeit unbewusste Absichten zu
erfassen, herstellen von Synergien sowie der
Losung von Konflikten

7. Intrapersonale Domine: Selbsteinschitzung,
Selbstreflexion, Zusammenhinge sehen sowie
sprachlich formulieren und auf neue Situatio-
nen tibertragen, fordert holistisches Lernen
und Denken, durch die Kombination mit der
interpersonalen Domine wird die Fihigkeit
der Empathie unterstiitzt

8. Naturalistische Domidne (oder ©kologische
Domine): das Wesentliche von Gegenstinden
oder Begriffen erkennen, achtsamer Umgang
mit der Natur und allen Lebewesen, Sensibili-
tit fiir Naturphinomene entwickeln.

Als neunte Domine konnte die existenzielle be-
trachtet werden, die grundlegende Fragen der
Existenz entwickeln und durchdenken ldsst.

Ein wichtiger Hinweis stellt dar, dass keine Do-
mine in die Kategorie des Moralischen fillt. Je-
der Mensch kann seine Domine konstruktiv und
destruktiv einsetzen. Jedoch wire es ratsam, die
Dominen und das Moralempfinden mit ethi-
schen Werten zu verbinden (vgl. Gardner 2002:
00f). In Anlehnung an Brunner / Rottensteiner

(2002) wird folgender Ablaufplan zur prakti-
schen Umsetzung empfohlen: beginnend mit 1)
Planungsfragen, 2) Lernziele mit Lehrplanbezug
und Bildungsstandards/Kompetenzen, 3) Aktivi-
titen sammeln mit Hilfe der unterschiedlichen
Domine, 4) Zeitplan erstellen unter Beriicksich-
tigung von einzelnen gezielten Aktivititen und
Darlegung der Medien.

2 Praktische Anwendung der Domdnen

Beispielhaft kann die Durchfiihrung anhand des
Themas ,RegelmiRige Vielecke* nidher gebracht
werden. Das Lernziel beschiftigt sich mit den
Vielecken und ihren Eigenschaften und werden
darin konkretisiert, dass Schiiler/innen die Ei-
genschaften von Dreiecken, Vier- und Vielecken
ganzheitlich erleben und Figuren kennen lernen,
die mehr als vier Ecken haben. Die Moglichkeiten
zur Anwendung der Dominen sind:

1. Sprachlich-linguistische Domiine: Vielecke
virtuos beschreiben, ohne dass das Wort Viel-
eck beniitzt wird, Beschreibung so differen-
ziert vornehmen, dass dies vom Groben ins
Detail geht (die ersten Eigenschaften sollten
noch fast allen Vielecken gemein sein)

2. Logisch-mathematische Domine: Verallge-
meinerung des Begriffes Umkreis und Schwer-
punkt auf Vielecke, Symmetrieachsen erken-
nen; Strukturen aufgrund der Einzeichnung
von Diagonalen erkennen, so ergibt sich bei
ungerader Eckenzahl in der Mitte erneut ein
verkleinertes Vieleck, Bestimmung aller Drei-
ecke in Vielecken, Strukturen von Sehnen- und
Tangentenvielecken erkennen, Parkettierung

3. Musikalisch-rhythmische Domine: die Schii-
ler/innen bilden ein Vieleck, durch die Bewe-
gung der Schiiler/innen nach rechts entsteht
ein Kreis und daraus entsteht die Deutung
vom Sehnen- und Tangentenvieleck, produkti-
ve Gestaltung von Musikstiicken zu Vielecken

4. Korperlich-kindsthetische Domine: Vielecke
mit Hinden oder Armen formen, mit Knet-
masse Vielecke gestalten, Zerschneiden von
regelmifligen Vielecken in mehrere regelma-
Rige Vielecke mit gleicher Seitenlinge, mittels
Pantomime Vielecken taktile Gestalt geben

5. Visuell-riumliche Domine: Rotationskorper,
basteln von unterschiedlichen Korpern, in de-
nen Vielecke als Seiten auftreten, Farben als
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Ausdrucksmittel fiir bestimmte Vielecke ver-
wenden

6. Interpersonale Domine: Gemeinsam in der
Klasse ein Vieleck bilden, beschreiben von Ei-
genschaften von Vielecken, damit andere
Schiiler/innen diese erraten konnen, Dialo-
ge zwischen Vielecken, die auf sich bezogen
die Eigenschaften verneinen oder bejahen,
Was bin ich?“, jeweils mit Eigenschaften spie-
len

7. Intrapersonale Domine: Selbsteinschitzung
der Fihigkeiten in Bezug auf die bereits be-
kannten Vielecke, sprachliche Artikulation der
erkannten Fahigkeiten

8. Naturalistische Domine (oder auch 6kologi-
sche Domine): Generelles Finden von Gegen-
stinden, die als Fliche Vielecke aufweisen;
gibt es in der Natur Vielecke als Ausgangsfrage,
gibt es Naturphinomene die Vielecke darstel-
len.

Der Einsatz der acht Domanen unterstiitzt im
Unterricht die Schiiler/innen, alle ihre Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Stirken mehrdimensional
und handlungsorientiert zu lernen, dies fiihrt
weg von einer Defizitorientierung zugunsten der
individuellen Forderung und Forderung. Kuhn
(2008: 115) gibt eine Moglichkeit an, die Doma-
ne zu ermitteln, der gemachte Vorschlag kann je-
doch nur durchgefiihrt werden, wenn die intra-
personale Domine entsprechend ausgebildet ist.
Sie schligt vor, zu notieren, was gerne gemacht
wird und wo beziehungsweise wobei Stirken
vorhanden sind beziehungsweise bei welcher
Tidtigkeit ein Wohlgefiihl entsteht. Dies sollte
dann entsprechend den Domidnen zugeordnet
werden.
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Andrea Weinhandl

Ein kleiner Beitrag zum neuen Rollenverstandnis der Lehrer/innen

I In den gegenwirtigen Debatten um das berufliche Selbstverstindnis der Lehrer/innen wird ein Bild vom neuen
. Lehrer/von der neuen Lehrerin konstruiert, das sich maf8geblich an den Ergebnissen der empirischen Wirk-

samkeitsstudien von Unterricht orientiert. Die vorliegende Auseinandersetzung nimmt diese Diskussion zum
Anlass, um die Funktion, die den Unterrichtsmethoden bei der Entwicklung eines kollektiven beruflichen Selbstbildes
zukommt, aufzuzeigen und iiber die Rolle der Pidagogischen Hochschulen bei der Etablierung des ,Neuen“ in der pida-
gogischen Praxis nachzudenken.

ENJP= In the prevailing debates upon the professional identity of the teacher a picture of a new teacher is being cons-
valns tructed which crucially orientates itself according to the results of empirical studies regarding the effectiveness

of teaching. The argument of this thesis takes these discussions as grounds to think about the function of
methods of education in the development of the professional identity of the teacher and about the role of teacher training
colleges in the establishment of the “new” in teaching practice.

I A tandrok szakmai szerepének értelmezésérdl szolo jelenlegi vitakban az 0j tandrokrdl olyan képet alkotnak,

amely dont6en az oktatdsi hatékonysdggal foglalkoz6 empirikus tanulmanyokban talilhaté eredményeken ala-
I pul. Az alibbi tanulmdny ezt a vitdt haszndlja fel arra, hogy értelmezze azt a szerepet, amelyet az oktatisi mdds-
zerek egy kollektiv szakmai 6nkép kialakitdsiban jitszanak és elgondolkodjon arrél, hogy a pedagdgiai f6iskoldk milyen

feladatot toltenek be az ,0j szerep” pedagdgiai gyakorlatban torténd elfogaddsiban.

U postojecim raspravama o razumijevanju osobnog profesionalnog identita ucitelja stvara se slika jednog
E novog identiteta ucitelja koji po¢iva na rezultatima empirijskih istrazivanja o uinkovitosti nastave. Prisutna
rasprava uzima ova razmatranja kao temelj za razmisljanja o funkciji nastavnih metoda u razvoju kolektivnog
profesionalnog identiteta. Isto tako ona potiCe na razmisljanje o ulozi pedagoskih obrazovnih institucija u stvaranju ,no-

vog“ u obrazovnoj praksi.

Seit geraumer Zeit macht sich in den Diskussio-
nen um die Qualitit von Unterricht eine uniiber-
sehbare Kursinderung bemerkbar: Im Zentrum
dieser Neuausrichtung steht der Begriff der ,Ins-
truktion®, genauer der ,direkten Instruktion®. In
Mode gekommen ist die Rede von der ,direkten
Instruktion“ durch die sog. Hattie-Studie. Hat-
tie bezeichnet damit eine Unterrichtsmethode,
in dessen Zentrum die Lehrperson steht. Der
Kernpunkt des Konzepts sind die von Lehrerin-
nen/Lehrern initiierten und angeleiteten Lern-
prozesse, also gut strukturierte Erkldrungen mit
anschlieRenden Verdeutlichungen und Losungs-
beispielen sowie Ubungen, die an das Vorwissen
der Lernenden angepasst sind, kurzum ein , Lehr-
akt“, der von der Lehrperson gefiihrt wird.

Diese Methode sei - so das zentrale Ergebnis der
Studie - im Hinblick auf ihre Wirksamkeit den
Konzepten des offenen Unterrichts iiberlegen.
Dieser Sachverhalt mag fiir manche irritierend
sein, galten doch die Methoden des offenen

und ganzheitlichen Unterrichts lange Zeit im au-
thentischen Sinn als ,pidagogisch“, und daher
weder einer theoretischen Kritik noch einer er-
fahrungswissenschaftlichen Probe bediirftig. Die
offentlichen Diskussionen um die Wirksamkeit
von Unterricht im Anschluss an die Rezeption
der Hattie-Studie haben offenkundig die Richtig-
keit dieser Annahme erschiittert. Selbstkritik und
Kursinderung sind angesagt. Ein Blick auf die
aktuellen Publikationen bestitigt diesen Sachver-
halt. So lautete etwa das Schwerpunktthema der
ersten Ausgabe 2014 der Zeitschrift PADAGOGIK
,Direkte Instruktion“. Jochen Schnack, Mitglied
der Redaktion von PADAGOGIK, begriindet die
Notwendigkeit des Themenschwerpunktes da-
mit, dass ,grofSe Teile der modernen, stark kon-
struktivistischen und daher auf Selbsttitigkeit
der Lernenden ausgerichteten Erziehungswis-
senschaft* mit dieser Methode ,eher fremdeln,
fiir deren Wirksamkeit es jedoch — nicht nur bei
Hattie - gute Belege gibt“ (Schnack 2014, S.0).
Die Herausgeber der Zeitschrift legen allerdings
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grofRen Wert darauf, dass dieser Sachverhalt nicht
den Schluss zuldsst, ,dass mit dem Nachweis
der Wirksamkeit direkter Instruktion das Anse-
hen des Frontalunterrichts gerettet sei“ (Bastian
2014, S. 3). Denn so Schrack: ,Direkte Instrukti-
on ist etwas anderes als herkdmmlicher Frontal-
unterricht mit hoher Lehrer- und geringer Schii-
leraktivitit“ ( Schnack 2014, S. 7).

Wie die Unterrichtsmethodiker/innen Frontalun-
terricht und direkte Instruktion unterscheiden,
soll hier nicht weiter verfolgt werden. Fakt ist,
dass die Methode der direkten Instruktion eben-
so ein Kind des Zeitgeistes ist wie die neoreform-
piadagogischen Methoden der 90er Jahre. Gein-
dert hat sich lediglich die Begriindung, wihrend
in den 90er Jahren Ganzheitlichkeit, Handlungs-
orientierung, Freiarbeit und Selbsttitigkeit die
Leitvokabel fiir guten Unterricht waren, sind es
gegenwirtig alle Malnahmen, die wirksam sind,
das heifit, deren Effektivitit empirisch nachweis-
bar ist. Die erklirte Stirke der direkten Instruk-
tion liegt schlieflich darin, dass durch sie ein
hoherer ,Output” erzielt werden kann. Eine
pidagogische Legitimation ist das freilich nicht.
Wen aber kiimmert das? Hauptsache ist doch,
dass diese Methode wirkt. Je nach Zeitgeist geht
es eben einmal offener, dann wieder verbind-
licher zu. Schlieflich muss auch das Geschift
mit der Didaktik am Laufen gehalten wird. Man
denke etwa an die unzihligen didaktischen Me-
dien, die jede Kursinderung in der Folge nach
sich zieht. Wie viel Geld es etwa gekostet hat, die
Lernstationen mit motivierendem Material auszu-
statten! Ganz abgesehen von der vielen Zeit und
Miihe, die man darauf verwendet hat, den Schii-
lerinnen und Schiilern mdglichst differenziertes
Selbstlernmaterial zur Verfligung zu stellen: das
geduldige Zusammentragen von Arbeitsblittern,
das Aufbereiten fiir die Selbstkontrolle, das Ko-
pieren, Folieren, Schnippeln, Kleben, Ordnen
und Organisieren.

Wenn man sich diese Tdtigkeiten vergegenwir-
tigt, braucht man sich tiber die emsige Betrieb-
samkeit, die man an den Schulen und auch an
pidagogischen Hochschulen vorfindet, nicht
wundern. Frei nach der Devise: Besser - ist nicht
gut genug! libertrumpften die Schulen sich mit
Aktivititen. Man findet wohl kaum eine, die kein
Projekt, keinen Schwerpunkt, kein Giitesiegel
etc. vorzuweisen hat. Dass man diese Form des
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Aktionismus auch an padagogischen Hochschu-
len beobachten kann, ist nicht iiberraschend,
schlieflich sind sie es, die fiir praktische Imple-
mentierung der, von der ,Staatspidagogik® (ein
Begriff, aus der Feder von Alfred Schirlbauer vgl.
etwa Schirlbauer 2005, S.41 ) als wiinschenswert
erachteten Maflnahmen verantwortlich sind.
Kurzum: Die Pidagogischen Hochschulen miis-
sen dafiir Sorge tragen, dass die Lehrer/innen auf
,Linie“ gebracht werden.

Im Hinblick auf diesen Auftrag mag es verstind-
lich werden, dass Lehrende an Pidagogischen
Hochschulen sich primir als Unterrichtsbeamte
verstehen und nicht als Forscher/innen. Die-
ses berufliche Selbstverstindnis hat natiirlich
auch Auswirkungen auf die Lehre an den Pid-
agogischen Hochschulen. Im Unterschied zu
Universitdtsprofessorinnen/-professoren, die als
Vertreter/innen einer bestimmten Schule gelten,
nehmen sich Hochschullehrende zumeist als
Lehrer/innen wahr, die Sachverhalte aus zwei-
ter bzw. dritter Hand vermitteln. Sie verstehen
sich im Allgemeinen nicht als Reprisentantinnen
und Reprisentanten einer bestimmten Position,
sondern als Lehrer/innen, deren Aufgabe es ist,
Studierende mit dem notwendigen Wissen und
Konnen auszustatten, das es ihnen ermoglicht,
die beruflichen Herausforderungen zu bewilti-
gen. Heute nennt man dieses Wissen Professions-
wissen, weil das Learning bei Doing nicht mehr
ausreicht. Reichenbach beschreibt dieses Profes-
sionswissen als Orientierungs- und Reflexions-
wissen und er erklirt diese Begriffe im Riickgriff
auf Bollnow wie folgt: ,Sich orientieren heif3t aus
dem gewohnten Tun zuriicktreten und Abstand
gewinnen, sich befreien von uniiberpriift iiber-
nommenen oder lange nicht mehr gepriiften
Vorstellungen. Sich orientieren heifit, das Feld
der Alternativen Offnen, neu entscheiden und
genau deshalb Verantwortung tibernehmen; nur
dadurch erhebt sich Erziehung und Unterricht
tiber handwerklich-technisches Tun. Doch dies
erfordert eine Sprache, welche gerade nicht vom
konkreten Verhalten in Schule und Unterricht
abgelesen werden kann.“ (Reichenbach 2013, S.
55f)

Die Kenntnis pidagogischer und didaktischer
Theorien liegt Reichenbach zufolge deshalb nicht
primir darin, ,dass sie Handeln ermdglichen,
sondern dass sie Orientierung und eine Sprache



zur Beschreibung von Orientierungsprozessen
ermoglichen.” (Reichenbach 2013, S. 54f)

Die pidagogische Ausbildung oder besser die
Vermittlungspraxis an der Pidagogischen Hoch-
schule muss angesichts dieser Forderung anders
als in der Schule sein, denn in dieser lernt man,
um mit Humboldt zu sprechen ,fertige und ab-
gemachte Kenntnisse“ (Humboldt). Mit der Pri-
sentation von fertigen Konzepten wird Professi-
onalitit wohl nicht befordert werden konnen,
denn die Entwicklung von Professionalitit er-
fordert - um noch einmal Reichenbach zu zitie-
ren - ,die Ausbildung eines Sensoriums fiir die
Wertgebundenheit unterschiedlicher Konzepte
von Erziehung, Bildung und Unterricht, und fiir
die unterschiedlichen Vokabularien, mit welchen
dieselben erortert und problematisiert werden
konnen“. (Reichenbach 2013, S. 54f)

Die erklirte Stirke der Pidagogischen Akademi-
en war immer das Unterrichten im Wechselspiel
von Praxiskontakt und wissenschaftlicher Refle-
xion zu erlernen. Dabei ist vor allem der Praxis
ein hoher Stellenwert zugekommen. Durch die
Umwandlung der Akademien in Pidagogische
Hochschulen sollte auch die wissenschaftliche
Reflexion stirker verankert werden. Um die-
sen Anspruch zu verwirklichen, wurden in den
letzten Jahren vielfiltige Anstrengungen unter-
nommen. Etwa die Verpflichtung der Pidagogi-
schen Hochschulen zur berufsfeldbezogenen
Forschung, die verstirkte Auseinandersetzung
mit wissenschaftlichen Forschungsmethoden im
Rahmen der Ausbildung, die Einrichtung von
Forschungswerkstitten u.v.m. Es ist anzuneh-
men, dass die verstirkte Implementierung der
Forschung zu einer Verinderung des Selbstver-
stindnisses von Hochschullehrerinnen/-lehrern
und damit auch zu einer Verinderung der Ins-
titution fiihren wird. Es erscheint auf jeden Fall
lohnend, dass die PH diesen Prozess forschend
begleitet und sich so selbst zum Gegenstand der
systematischen Betrachtung macht.

Daneben wird die PH sich in nichster Zukunft
wohl verstirkt mit der Frage zu beschiftigen ha-
ben, welchen Anforderungen die gegenwiirtig
sich abzeichnende didaktische Wende an die Leh-
rer/innen stellt. Diese Frage ist in der Pidagogik
zwar ein Dauerthema, aber seit der Veroffentli-
chung der Hattie-Studie in besonderer Weise vi-

rulent. So forderte etwa Michael Felten 2012 in
einem Artikel in der Siiddeutschen Zeitung: ,Wir
brauchen eine Renaissance der Lehrerpersonlich-
keit“. Nach Felten hat diese ,Begleiter auf dem
Lernweg, Briickenbauer in neue Wissenswelten,
Antreiber in den Miihen des Lernens und nicht
zuletzt Bindiger der Unlustanwandlungen® zu
sein. (Michael Felten, 2012) Die Zeiten, in denen
propagiert wurde, dass die Lehrperson vor allem
Begleiter und Couch sein soll, die den Schiilerin-
nen/Schiilern Lernangebote bereitstellt und Hil-
festellung anbietet, sofern diese erwiinscht sind,
aber ansonsten sich diskret zuriickzieht, um das
Lernen der Schiiler/innen zu beobachten, schei-
nen vorbei zu sein. Im Hinblick auf die empiri-
schen Belege ist die Forderung, dass die Schiiler/
innen ihr Lernen selbst steuern, offenbar nicht
mehr haltbar. So manche Lehrer/innen haben es
ohnehin immer geahnt, dass es ohne sie nicht
geht, und dass die verponte Steuerung durch
die Lehrkraft nicht zu umgehen ist, wenn man
nicht will, dass diese zu einer ,Papiersteuerung*
(Felten) verkommt, die dann vor allem Schiiler/
innen aus den sog. bildungsfernen Schichten
benachteiligt, weil diese schriftliche Erklirungen
oft nur schwer verstehen. Auch wenn es heute
noch gerne vertuscht wird, so kann man nicht
dartiber hinwegsehen, dass durch diese Form
der Steuerung eine neue Bildungsungerechtig-
keit quasi durch die Hintertiir befordert wurde
(vgl. Felten, 2012). Dieser Gedanke ist natiirlich
in keiner Weise mit einem demokratischen Bil-
dungsverstindnis vereinbar.

Die Stirke der Methode der direkten Instrukti-
on, die offenbar den idealen Ansatz- und Bezugs-
punkt fiir die Interpretation der Aufgaben der
Lehrer/innen darstellt diirfte nicht zuletzt darin
liegen, dass sie auch auf die schwicheren Kinder
zielt. Das neue Bild vom Lehrer/von der Lehre-
rin favorisiert daher nicht von ungefihr einen
Lehrertypus, der auch schwichere Schiiler/innen
zum Erfolg fithrt, der ermutigt und Leistungen
anerkennt, der die Schiiler/innen wahrnimmt,
ihnen aber auch Reibungsfliche bietet und der
vor allem nicht unentschieden wirkt (vgl. Fel-
ten,2012).

Die Annahme liegt nahe, dass die ,neue“ Lehr-
person auch mehr als bisher fiir die Lernergeb-
nisse ihrer Schiiler/innen verantwortlich sein
wird. Das mag viele Lehrer/innen unter Erfolgs-
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druck setzen, denn die Gefahr ist grof}, dass ei-
nem jemand nicht nur auf die Finger schaut, son-
dern auch auf die Finger klopft. Gegenwiirtig ist
davon zwar keine Rede, aber wir stehen in dieser
Entwicklung erst am Anfang.

Zu guter Letzt sei noch auf einen duferst lesens-
werten Aufsatz von Alfred Schirlbauer aus dem
Jahre 1998 verwiesen. Unter der schonen Uber-
schrift ,Vom Verschwinden des Lehrers und sei-
ner Epiphanie“ analysiert er in diesem Beitrag
den Funktionswandel des Lehrers/der Lehrerin
in den Konzepten der neuen Lernkultur und ver-
weist - im Lichte der Gegenwart betrachtet - fast
hellsichtig auf die fatalen Folgen dieser didakti-
schen Orientierung. Er beschlief3t seinen Beitrag
mit einem Plidoyer fiir die Wiedergewinnung
des Lehrers/der Lehrerin. Das geht aber nach
Schirlbauer ,nur im Zusammenhang mit anderen
Dingen, z.B. einer Rehabilitierung der Kategorie
des Wissens, einer Rehabilitierung der Katego-
rie der Bildung, d.h. auch des Subjekts, welches
seine Selbstindigkeit gerade durch Wissen, also
durch Lehre erwirbt.” (Schirlbauer 1998, S. 55)
Was die gegenwirtige ,Epiphanie* des Lehrers/
der Lehrerin heifdt, und ob diese zu einer ,Reha-
bilitierung der Kategorie des Wissens“ oder gar
,in eine Rehabilitierung der Kategorie der Bil-
dung" fiihrt, wird die Zukunft zeigen.
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Miroslava Bartoriovd

Planning the Education Process and Learning and Teaching Strategies
for Students with Specific Learning Disabilities

I Der Artikel prisentiert Informationen iiber Lern- und Unterrichtsstrategien fiir Schiiler/innen an Volksschulen

und Sekundarschulen. Er geht darauf ein, wie Schiiler/innen mit Dyslexie kognitive und metakognitive Lern-
strategien entwickeln. Die Arbeit beinhaltet Analysen einiger auslindischer Zuginge und Programme fiir den

Erwerb von Basisstrategien wihrend des Lern- und Erziehungsprozesses, aber auch spezielle, besonders bewihrte Beispie-
le aus der Praxis, die auf Forschungen mit Schiilerinnen und Schiilern in der Sekundarstufe beruhen.

SNJP= The article presents information on learning and teaching strategies in education for students in primary and
vl sccondary schools. It specifies some of the approaches to learning acquisition for students with dyslexia. This

issue is perceived from the perspective of the acquisition of cognitive and metacognitive strategies. The paper
contains analyses of some foreign approaches and programmes for basic strategy acquisition during the education process
as well as specific examples of good practice based on research on students with dyslexia in secondary schools.

I A cikk informacidkat szolgaltat az als6 tagozatos és kozépiskolds tanulok szamara a tanulasi és tanitasi stratégia-

krol. Arra is kitér, hogy a diszlexids tanulok hogyan fejlesztenek ki kognitiv és metakognitiv tanuldsi stratégiakat.
—— tanulmany néhdny kiilfoldi megkdzelités és program elemzését tartalmazza az alapvetd stratégidknak a tanu-
lasi és nevelési folyamat soran torténd elsajatitisahoz. Ezen kiviil specidlis, kiilonosen bevalt gyakorlati példakat sorol fel,
amelyek a kozépiskolas didkok részvételével végzett kutatisokon alapulnak.

osvrée i na pitanje, na koji na¢in ucenici s disleksijom razvijaju kognitivne i metakognitivne strategije ucenja.

E Clanak prikazuje strategije uCenja i odrzavanje nastave za uCenike u osnovnim i srednjim Skolama. On se

Rad obuhvaca analize nekih stranih programa i pristupa za stjecanje osnovnih strategija tijekom procesa u¢enja
i obrazovanja, ali i specificne, dokazane primjeri iz prakse koji se temelje na istrazivanjima na ucenicima srednjih kola.

Theoretical Basis

The adoption of the philosophy of inclusion may
be the first step to ensuring that education for
students with special educational needs, stu-
dents from different cultural and linguistic back-
grounds can be of the same quality as for their
peers. According to M. Ainscow (2005), the ad-
option of the inclusion values contributes to pro-
social qualities of a personality and the whole
school environment, including the school com-
munity.

Experience shows that the inclusion of students
with learning disabilities (specific learning disa-
bilities, mild intellectual disability) usually takes
place in the nearest school where he/she is
educated by the form of ordinary education as
much as possible. Students are thus educated
in the classes in primary and secondary schools,
but they are also provided with a special sup-
port and support measures based on individual

education plan (in accordance with legislative
requirements, Decree No. 147/2011). Special
educational support that is provided allows the
student to prepare for education in the inclusive
classroom. This support is provided by the team
of people formed from the child’s parents, the
class teacher, the special education teacher, and
other professionals. Individual education plan (it
is one of the key aspects of support measures)
contains recommended education goals, specific
forms of special education to be provided for the
student, so it defines clear guidelines for meeting
student’s educational needs.

At the school level, inclusive education for stu-
dents with specific learning disabilities requires
highly educated teachers and other professionals
who are able to put the values and the princip-
les of inclusion into practice. It is the duty of
teachers to create a suitable educational environ-
ment in the class that respects the different levels
and needs of these students (Kratochvilovd, J.
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2013). The abilities and skills of teachers to plan
their education process and be familiar with the
educational strategies for students with specific
learning disabilities is one of the conditions for
successful education.

Approaches and sirategies in educa-
tion for students with specific learning
disabilities

Looking for the most effective model of educa-
tion for students with specific learning disabili-
ties is based on the knowledge of the specifics
of students’ personalities and high professional
awareness of teachers. Specific learning disabili-
ties as an issue in education tend to have a very
short history. Education for students with speci-
fic learning disabilities became the issue in the
sixties. Research shows that there is no a single
approach to education for students with specific
learning disabilities. The intensive support in the
regular classroom is more suitable for students
with less severe learning difficulties. There are
differences among the students in these classes
in their qualities, skills, mentality, and interests.
The concept of teaching should respect these
differences. Teaching in the inclusive classroom,
which is characterized by heterogeneity, requires
a change of the teacher’s attitude above all. Only
the conscious perception of differences in the
group of students provides the basis for conside-
ration of diversity in the didactic-methodological
differences. A personal attitude of the teacher to-
wards handling the diversity of students and his/
her self-reflexive dealing with differentiation as-
pects is very important (Gregory, G.H., Chapman
, C. 2000).

Strategies of planning for effective
teaching within the classroom

Students with specific learning disabilities (SLD)
present a broad set of skills and learning needs:
they manifest different degrees of readiness, ge-
neral knowledge, school cultural experiences, a
pace of knowledge acquisition, and also a variety
in learning with the help of traditional educatio-
nal methods and materials, and apply and iden-
tify themselves with different learning styles. The
teacher can achieve a respect to these specifics
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through a well-organized planning with clearly
defined tasks and objectives based on the needs
of students with specific learning disabilities. A
meaningful planning is the beginning of the qua-
lity in the education process. It is structured and
organized according to the principles that reflect
the needs of all teachers. When teachers realize
what they want students to learn (they meet edu-
cation goals), they plan the lesson structure ac-
cording to this specifics. They can clearly define
expected learning outcomes of each student and
provide him/her with specific guidelines; and
thus respect the equality of the access to guidance
respecting the individuality in education of these
students. Planning is not easy, it requires a model
framework to clarify what is important and how
to set up and express best the content of edu-
cation. One of the main dilemmas of planning,
which teachers face, is deciding what to teach.
The content of education is based on the Stan-
dards for Education (the Framework Education
Programmes). Teachers therefore need to think
of the way of modifying these contents and how
to ,bring" them into education, how to work with
the textbooks and other support material. The
Standards only represent a wide range of what
students should learn; teachers define given spe-
cifics that need to be included in education and
determine in what way the teaching should be
structured and provided. Planning and the struc-
ture of teaching management allows teachers to
reflect on the content of education, the selection
of appropriate strategies and solutions that are
designed to improve the planning process.

Effective planning is the foundation of good
teaching and a well-structured and organized
school environment. A basic and the first step in
the teaching planning process involves interac-
tion with colleagues, it is a complex process that
requires time, effort, and professional oppor-
tunities for teachers. Cooperation on inclusive
teaching planning is based on the basic princip-
les of partnership and respect. Involved partners
must perceive themselves equally, they are con-
sidered equal and bringing particular strengths
and professional qualities during interactions;
they respect themselves and recognize the talent,
skills and field expertise (cf. Fletcher, J. M., Reid
Lyon G., Fuchs, L. S. 2006; Bartoriova, M. Vitkova,
M. et al. 2013).



The importance of learning and
teaching strategies for students with
dyslexia

Education strategies must be individualized for
each student. Early intervention allows the stu-
dent to achieve the optimal level of development
in the educational, personal, social, and profes-
sional areas. Teachers” awareness of students”
learning styles can help students use strategies
that are based on their strengths and allow them
to handle the education process. These strate-
gies should aim to enhance the development of
neural functions and to be the mean of remedy
of academic skills and partial functions. If the
intervention form is correctly explained to the
student, it can be better accepted by the student
with dyslexia. Although there are many different
definitions of dyslexia, we present a general de-
finition of the issue, which state that dyslexia is
of a neurobiological origin, it is caused by a dis-
ruption of nerve pathways in the brain; dyslexic
problems persist into adolescence and adult-
hood; dyslexia has perceptual, cognitive and lin-
guistic dimension, it is the cause of problems in
many situations; individuals with dyslexia can be
successful people despite the disorder. Current
research confirms that dyslexia is caused by ab-
normalities in the brain structure, different brain
functions and genetic factors. While neurologists
are studying the causes of dyslexia, teachers con-
centrate on how to provide assistance to these
students.

For students with dyslexia, but also for teachers,
it is important to recognize the role of learning
styles they prefer during their studies. Many dys-
lexics are unaware of the ways they learn and re-
tain their inappropriate learning habits for life.
Preference of learning styles can be identified
through observation, reflection and the learning
style questionnaire. J. Mare$ (1998) defines lear-
ning styles as the learning processes that the indi-
vidual prefers in that time, the original processes
by their orientation, motivation, structure, se-
quence, depth, sophistication, and flexibility. The
teacher uses strategies and programmes in edu-
cation that enable him/her to better develop the
potential of the student (cf. Krejcovd, L. Mertin,
V. 2012) . It is important to reflect on completing
the task for students with dyslexia, to evaluate
the ways of completing the task, and to consider

not only the learning process but also the result.
Only in this way can the student identify, which
parts were easy and which were difficult and can
then realize why. Querying and answers to these
questions can inform not only the student but
also the teacher, they reflect the style that the stu-
dent prefers and show how he/she processes and
acquires information and knowledge.

Education process organization

Learning diversity and specificity, which is typi-
cal for most students with dyslexia, is related to
their problems to organize home preparation for
school, or the skill to handle the information to
be learnt. Students with specific learning disa-
bilities (if they are properly motivated) want to
learn, they are eager to write, they want to reach
the goal, but they are simply not able to organize
their approach. They need to organize thoughts
more effectively. Effective organization is essen-
tial in any context that includes their school pre-
paration, both in the process of reading and wri-
ting. Therefore, it is important for students with
dyslexia to be well-organized and systematic in
their study habits. It is necessary to set realistic
goals. The first step that must be set in advance is
the amount of time for learning. A useful starting
point is to list all required tasks associated with
school. This list is necessary for giving priority
to the task that is the most important one at the
moment. Dyslexic difficulties are subject to time
constraints. If particular tasks are determined,
the time horizon of their implementation is defi-
ned, it facilitates the organization and associated
effective preparation for the class. There are also
a number of electronic devices and software to
support studies of students with dyslexia.

Reading strategies

Learning strategies refer to the methods which
are used by individuals to learn. Their use is ne-
cessary for developing autonomy in the learning
process.

Reading is one of the key skills opening space for
learning and social utilization of each individual.
Most students can handle this skill without any
difficulties. For some, however, it is a difficult and
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challenging task. Therefore, it is essential for stu-
dents with dyslexia to acquire basic strategies in
order to support reading skills. The student must
possess a number of prerequisites, skills and sub-
skills for the acquisition of reading. Pupils and
students must realize that less automatism is
extremely important in order to become active
readers. They must be aware of what they want
to read from the text: first, they must record the
key words and points, list important people and
places and create a rough outline of the text, so
that they become acquainted with the book struc-
ture. It is recommended to skim through diffe-
rent sections prior to reading the book. Contents
and Index can also provide a good overview of
the actual content of the book. Reading the intro-
ductions and summaries - if available - is also hel-
pful. Underlined words in the chapters can help
create a complete overview of the content. It is
important to be prepared for reading the book,
especially when we need to find out specific in-
formation. We can try numerous support tech-
nics before choosing the one that suits us best.
Experts present many methods for encouraging
reading: speed reading, scanning, reading the
details (letter by letter), and reading for pleasure.
Scanning is used when you need to search speci-
fic facts in the passage. If the goal is to try to find
keywords, the meaning of the text can stay hid-
den. Speed reading is used when we need to find
out what the text is about; it identifies the main
idea before the detailed reading. Reading the de-
tails is used when we must read a short complex
sequences of the text - for example in order to
identify unrelated technical words or supple-
ment formulation (Reid, G. 2011; Bartoriovd, M.
2012). This is only a list of some evaluated strate-
gies used for students with dyslexia.

Metacognitive strategies

Researchers refer to the link between used stra-
tegies and support for learning, performance
and strategy choice. Cognitive strategies belong
to the strategies that students use deliberately to
influence their learning and cognition. Metaco-
gnitive strategies are understood to be ,human
ability to plan, monitor, and evaluate procedu-
res, which he/she uses during learning and re-
cognition. It is a conscious activity, which leads
the person to knowledge about the way of pro-
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gressing, when discovering the world ,, (Prticha,
J., Walterovd, E., Mares, J. 2001, p. 122). We will
focus on the metacognitive elements above the
specific strategies that students learn. Metaco-
gnitive elements omission may slow down the
growth of student’s strategies; it can retain them
or shift them. Experts also refer to the impor-
tance of informing students and familiarize them
with strategies that can be learned. Students with
dyslexia experience difficulties in cognitive and
metacognitive learning strategies acquisition;
some need concreteness and structure to build
up a sufficient repertoire of strategies in order
to get most of them to learning acquisition. Lear-
ning of students with the help of one of several
cognitive and metacognitive strategies cannot in
any case change him/her into a strategic student,
who consistently and willingly makes efforts to
learn. It is also documented in some research
studies. The minimum condition for making the
student with SLD experienced and using the stra-
tegies is to gradually incorporate them into the
whole curriculum. Success depends mainly on
the mass, school-wide use of learning strategies
under the great support of teachers (Swanson, H.
L., Harris, K. R., Graham. S. 2003; Bartoniova, M.,
In Bartoriovd, M., Vitkova, M. 2007).

The consequences of specific learning
disabilities in adulthood - qualitative
research

The aim of V. Kacelova s research project (2011)
supervised by M. Bartofiovd was to determine the
effects of specific learning disabilities in individu-
als in adulthood and focus on the perception of
the consequences of specific learning disabilities
throughout basic education to adulthood. One of
the research questions was the following questi-
on: How much influence do the consequences
of specific learning disabilities have in the life of
an adult with dyslexia? A number of categories
were identified. Considering the content of our
report, we addressed the category which aim was
to find a link between the counselling approach
and a method of compensation of specific lear-
ning disabilities (learning styles) within educa-
tion, especially in elementary schools. All three
informants reported that the consequences of
specific learning disabilities were compensated
in some way; but the answers were different con-



cerning the perception of compensation. They
agreed on using compensatory mechanisms most
often in the Czech language lessons. I felt stupid
that I didn’t have to do what the others had to
and I did not like it. I felt that it was unfair to
the others, I felt different.” Compensation for T.
consisted of writing short dictations, which ac-
cording to him consisted of the reduction of two
or three sentences, but he failed anyway. He ne-
ver had dictations evaluated only in words or by
numbering mistakes. Compensation also related
to homework. He did not use compensation in
high school, but he was glad because he would
not feel good about it. He believed that teaching
should be equally challenging for everybody. In
the case of K., the compensation was perceived
as an auxiliary factor, she had more time to check
her work. Sometimes, she was writing a filling
exercise instead of a dictation. In elementary
school, there was also the period when K. was
evaluated verbally or by stating the number of
mistakes in dictations, but she got a mark for the
final certificate. According to her, it was probably
the period after the assessment in the counsel-
ling centre, when the school received the results
of the recommendations from this agency. She
wrote homework and entries in the workbooks
in the same way as the other classmates. M. has
the feeling that ,when I was completing a filling
exercise, I was evaluated better because of speci-
fic learning disabilities.“ He did not perceive the
compensation negatively, because he was not the
only pupil with specific learning disabilities in
the group.

All the informants stated that they need a quiet
environment when studying; they cannot listen
to the radio or television. All of them also have to
read the text aloud and learn it in this way. M and
K. prefer to move while learning. Informants”
answers differed in time needed for preparation,
therefore the length of concentration and con-
sequently the need for breaks, which depended
on the length of learning. The informants repor-
ted that they did not have to learn intensively for
some subjects. It depended on the subject and
the discussed issue. Home preparations were not
regular for any of them. They all studied only for
written exam announced in advance or when
they were to be called to the blackboard. They
wrote regularly only homework, and sometimes
just a part of the exercise, they finished the rest

of it at school. M. said that he ,would manage to
study much at the same time, maybe he would
remember it with difficulties, and he does not
want to sacrifice the whole day to it“ T. studied
alone, his parents studied with him only at the
beginning of compulsory education. They were
dictating dictations and reading books with him.
Although he has older sisters, they were not stu-
dying together with him, because he would not
respect them. M. himself said: ,I cannot think
about what I am studying, but what I get into the
head, I just repeat it.”

K. was studying with her mother, who kept rea-
ding everything aloud to her, she listened to her
and then responded to questions on a given to-
pic. Her mother sometimes explained the issue.
She also practiced dictations at home. Replies to
this topic gave me the impression that K. studied
only when her mother wanted that, because she
answered the question concerning the style of
studying in high school as follows: ,I did not care
that much there because I was my own manager
there.“ She also acknowledged that leaving the
style of studying with her mother and swopping
to the style of preparing alone for school was very
difficult for her. She was studying for previously
announced written exams and also when she fea-
red unannounced exams and when she was to be
tested of the subject at the blackboard. She was
studying for hours.

The informants prefer different styles of interpre-
tation and representation for lecturing at school
or for trainings. They prefer practical demonstra-
tions, which enable them to understand the topic
better and graphical representations of the topic
suits them currently best. They also use the gra-
phical representation for better understanding
the issue. It is better for them if there are more
examples. They need to feel assured that they re-
ally understand the issue that is being discussed.
The informants consistently reported that paying
attention is related to the topic. If it is interesting
for them, it is easier to pay attention. They con-
centrate better on information useful for them
and remember them better. I used to study for
a very long time but the concentration was shor-
ter.“ Consequently, the effect of studying was sig-
nificantly reduced. M. widely uses Facebook and
internet but it drives his attention away and he
cannot concentrate on studying. Sometimes, the-
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re are days when he can concentrate on studying
and it is fast, but sometimes he fails to pay atten-
tion and he does not find studying interesting.

The informants with specific learning disabilities
reported some difficulties, which due to SLD per-
sisted into adulthood. However, the influence is
not so essential to limit them in their job oppor-
tunities and satisfying life. All the respondents
are relatively satisfied in the current employment
or the position of a student and do not think that
specific learning disabilities would significant-
ly limit them in the future. We are aware of the
fact that the results cannot be generalized to the
whole population due to a small number of the
informants.

Strategies for secondary school students

In the eighties, the Kansas institute focused on
teaching and learning strategies for adolescents
with learning disabilities. They were guided by
the conceptual framework Learning to Learn. It
focuses on teaching pupils and students to learn.
The team developed and tested a variety of edu-
cation strategies that resulted in the Learning
Strategies Curriculum. It contains three basic
elements: Acquisition, retention and expressi-
on of written information (Schumaker 1992 In
Swanson, H. L., Harris, K. R., Graham. S. 2003).
These elements correspond with the tasks, which
adolescents with SLD in high schools are ,strugg-
ling“ with. We observe the main difficulties in the
following points: The use of technologies - thin-
king aloud — the instructors model cognitive stra-
tegies for adolescents with SLD. The adolescents
are instructed to repeat the individual steps of
the strategy verbally until they master them in
order to automatize the strategy. The adolescent
with SLD is practicing the strategy with control
materials (age-appropriate reading). If the stu-
dent masters the strategy, he/she can apply it to
the content of the educational field (curriculum)
in the relevant school year, and also to increa-
se own learning management. Other important
strategies investigated by the research team were
cognitive strategies focused on reading compre-
hension, writing paragraphs and sentences, che-
cking mistakes in written text or writing essays
about one’s opinion (Swanson, H. L., Harris, K.
R., Graham. S. 2003). Implemented strategies
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are not a panacea, but rather an influential part
of the educational repertoire of teachers. There
are still evolving approaches that must be based
upon the results of ongoing research and deve-
lopment in teaching and learning.

Conclusion

Learning strategies are pedagogically very impor-
tant; it is possible to influence their usage better
than in case of the cognitive style. Metacognitive
strategies include students’ skills to analyse their
own presumptions for successful learning. The
main study skills for students with dyslexia are
organization, reading strategies, and presentati-
on skills. The teacher focuses on mastering the
skills of organization and orderliness in learning
habits of students. Adopting learning patterns
cannot completely eliminate difficulties of stu-
dents with dyslexia, but their frequent usage im-
proves access to information and ideas as well as
enables them to express themselves clearly. How-
ever, if students with dyslexia are encouraged to
acquire skills, they themselves must be respon-
sible for their development and usage.

Preparing lessons depends on teacher's abili-
ty to recognize students‘ specificities and their
difficulties. He/she has to know how they mani-
fest in the studying of students. Students obtain
much of the information by observation, work
samples and different types of evaluation. The
teamwork is also important, it allows getting and
gathering more detailed information about stu-
dents, it can help evaluate approaches and create
effective teaching. Teachers should become the
wobservers of their students (cf. Bartoniovd, M.
2012; Pokorna, V. 2010).

Previous particular summaries clearly point out
to active research on cognitive strategies for stu-
dents with specific learning disabilities, primarily
in the area of creating and laying the corners-
tones in this field. In the future, we can expect
further research on the issue extended also into
math and social studies. In addition, we expect
research in at least two other areas. Firstly, we
emphasize the development towards the use
of structure and planning in particular. Conse-
quently, the approach moves from the cognitive
sphere to the metacognitive sphere. The teacher



leads students to the introspection, completi-
on and self-assessment of their way of learning.
Teachers use more flexibility to help students de-
velop appropriate strategies; they can use their
pedagogical and strategic knowledge and expe-
rience. This approach also provides student with
optimum development opportunities in their
own self-managed learning. The effectiveness of
this approach depends on the student's own ef-
forts to expand the repertoire of strategies. Stu-
dents with specific learning disabilities tend to
experience difficulties in cognitive and metaco-
gnitive strategies in learning; some of them need
more specific and structured strategies to build a
sufficient repertoire of strategies so that they can
get the most of them.

Second, the lingering issue of research on cogni-
tive strategies focuses on helping students with
specific learning disabilities become the strategic
learners. We are well aware of the fact that the
student cannot possibly change into a strategic
learner who is consistently and willingly making
efforts to learn by acquiring one of several cog-
nitive and metacognitive strategies. The educa-
tors agree that success depends primarily on a
mass, school-wide use of learning strategies with
great headmaster s support and teachers” team-
work. The adoption of learning strategies and
approaches used in the reading process cannot
completely eliminate the problems of students
with dyslexia, but their frequent use can improve
access to information and ideas as well as enable
students to clearly express their thoughts.
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Gerda Kysela-Schiemer

Crossmedial-vernetzte Projekte: Neue Bildungs — und Forschungsraume?

I Mediale Entwicklungen bringen viele crossmedial-vernetzte Projekte hervor: Entstehen daraus neue Bildungs-
— und Forschungsraume? Wie verhalten sich unterschiedliche Bildungs- und Forschungskontexte zueinander

und welche Prozesse zwischen formaler und informeller Bildung werden durch diese Verschrinkungen voll-
zogen? Der Artikel richtet den Blick durch unterschiedliche Beispiele auf manche Schnittstelle zwischen medialer Ent-
wicklung und Bildungs- und Forschungsriumen, um darauf hinzuweisen, dass diese rasanten Entwicklungen aufmerksam

verfolgt und beforscht werden miissen.

ENJP=  Developments in media are bringing many cross media projects into play: Do new areas for education and
ﬁ research develop as a result of this? How do different education and research contexts relate to each other and

which processes in formal and informal education occur through cross media projects? The article uses various
examples of meeting points between media development and areas of education and research to point out that these rapid

developments must be followed and researched closely.

I A média fejlodése tobbféle tomegkommunikacios eszkdzt dsszekapesold projektet eredményez: Vajon Gj okta-

tdsi- és kutatdsi teriiletek alakulnak ki ezekbdl? Hogyan viszonyulnak egymashoz a kiilonboz6 oktatasi és ku-
tatasi tartalmak és milyen folyamatokat hoznak létre a formalis és informalis oktatas kozott ezek a cross-média

projektek? A cikk kiilonb6z6 példikon keresztiil mutatja be a médiafejlédés és az oktatdsi-, kutatdsi teriiletek taldlkozasait,
mellyel felhivja a figyelmet arra, hogy ezeket a gyors temp6ju fejlédéseket nyomon kell kdvetni és kutatni kell.

Medijska zbivanja donose mnoge medumedijske umrezene projekte, te se postavlja pitanje, nastaje li pritom i
E novi prostor za obrazovanje i istrazivanje. Ista tako se propltku]e kako se medusobno ponasaju razliciti obra-

zovni i istrazivacki konteksti te koji procesi u formalnom i neformalnom obrazovanju se izvrSavanju prilikom
ovih ograrncen]a Clanak posmatra razli¢ite primjere suCeljavanja dodirnih tocaka razvoja medua sa razvojem obrazovanja
i podrucja istrazivanja istiCuci pritom vaznost daljnjeg detaljnog pracenja tog ubrzanog razvoja.

Ende der 1960-er Jahre klingen manche Sitze des
damaligen Mediengurus Marshall McLuhan vol-
lig utopisch und fantastisch. Wenn er etwa im
»Playboy*“-Interview mit Eric Norden, betitelt mit
sGeschlechtsorgan der Maschinen®, behauptet:
Wir miissen uns immer vor Augen halten, daf}
(sic!), wann immer wir eine neue Technologie
anwenden oder wahrnehmen, wir uns ihr mit
Leib und Seele ausliefern. Wann immer wir fern-
sehen oder ein Buch lesen, nehmen wir diese
Ausweitungen von uns selbst in unser individu-
elles System auf und machen die Erfahrung ei-
nes Verschlielens' oder einer Verschiebung der
Wahrnehmung. Wir kdnnen gegen diese dauern-
de Aufnahme der alltiglichen Technologie nichts
machen, es sei denn, wir fliehen vor der Tech-
nologie selbst und ziehen uns in eine Eremiten-
hohle zurtick” (McLuhan zit. n. Norden in Baltes
et al. 2001, S. 234), so wissen wir heute, dass
McLuhan technischen und gesellschaftspolitisch
entsprechend verindernden Entwicklungen wis-
send und realistisch entgegen gesehen hat.

Aldous Huxley fiirchtete in seiner Schrift ,,Scho-
ne neue Welt“ bereits 1932, dass eines Tages die
Menschen ihre Unterdriickung, ausgelost durch
die Technologien, lieben und anbeten werden,
die schlussendlich ihre Denkfihigkeit zunichte
machen. Huxley dngstigte sich vor jenen, die die
Menschen mit Informationen so sehr iiberhdufen,
dass sie sich nur noch in Passivitit und Selbstbe-
spiegelung retten konnen (vgl. Postman 1985, .
7f). Die Menschen in ,Schone neue Welt“ leiden
nicht daran, dass sie lachen, statt nachzudenken,
sondern daran, dass sie nicht wissen, wortiber sie
lachen und warum sie aufgehort haben, nachzu-
denken, meinte Postman (vgl. Postman a.a.0., S.
1989).

Mediale Entwicklungen haben seit Huxley und
McLuhan zu einer uniibersichtlichen Erweite-
rung von Kommunikationsmoglichkeiten, vor
allem aber zu einem Abbau von Schranken na-
tiirlicher, auf Face-to-Face basierender Kommu-
nikation gefiihrt und weltweite Kommunikati-
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onsmoglichkeiten ermdoglicht. Um mit Luhmann
zu sprechen: ,Wenn es in der Evolution der Ver-
breitungsmedien durchgehende Trends gibt, die
mit der Erfindung der Schrift beginnen und in
den modernen elektronischen Medien ihren Ab-
schluf (sic!) finden, dann sind es, so konnen wir
zusammenfassen, der Trend von hierarchischer
zu heterarchischer Ordnung und der Verzicht auf
raumliche Integration gesellschaftlicher Operati-
onen“ [...]| ,Heterarchien beruhen dagegen auf
der Vernetzung unmittelbarer, jeweils an Ort und
Stelle diskriminierender (beobachtender) Kon-
takte“ [...] ,Die moderne Computertechnologie
fiihrt einen wichtigen Schritt dariiber hinaus. Sie
greift auch die Autoritit der Experten an“ (Luh-
mann 1997, S. 312).

Das Internet verbindet heute fast alle Computer
der Welt — und nicht nur diese. Auch die iibri-
gen Gegenstinde werden vernetzt, um dadurch
Informationen zu allem und iiberall bereit zu
stellen. Mattern spricht von ubiquitous compu-
ting aus technikzentrierter Sicht. Eingebettete
Prozessoren, mit Sensoren ausgestattet, konnen
ihre Umgebung erfassen und ihren Gegenstand
mit Informations- und Kommunikationsfihigkei-
ten versehen. Die Alltagsgegenstinde werden zu
smarten Gegenstinden (vgl. Mattern in Eberspi-
cher & Hertz [Hrsg.] 2002, S. 27).

Viele Verinderungen ergeben sich aus dem
Jrend zur Informatisierung und Vernetzung der
Dinge“ (Mattern a.a. O., S. 27). Wesentliche be-
treffen die Bildungslandschaft und die Wissen-
schaft. Die mediale Entwicklung, im Besonde-
ren der Umgang mit mobilen Geriten und der
ortsunabhingige Zu- und Umgang mit medialen
Inhalten, macht vor tradierten Wissenschafts-
und Bildungsbegriffen nicht Halt.

Die institutionelle Wissenschaftskommunikation
befindet sich in einer bisher unbekannten Situa-
tion, die einerseits die Beherrschung neuer Kom-
munikationsformen voraussetzt und andererseits
eine Anpassung der Hauptziele fordert. Eine He-
rangehensweise, die den Fokus auf die Akzeptanz
der Wissenschaft durch die Offentlichkeit setzte,
prigte die Kultur der Wissenschaftsvermittlung
ein knappes Jahrzehnt lang. Die Digitale Wende
Mitte der 1990-er Jahre und die Entstehung neuer
Wissenskulturen ohne institutionelle Anbindung
im Internet kommen dem traditionellen Weg von
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Public Understanding of Science heute zuvor.
Standen die Legitimierung und die Akzeptanz
im Mittelpunkt, ermoglichen heute kollaborative
Web 2.0-Anwendungen eine oOffentliche Teilhabe
an der Forschung, die von den unterschiedlichen
Erfahrungshintergriinden der nichtwissenschaft-
lichen Teilnehmer/innen profitieren kann (Stich-
wort: Offentliche Wissenschaft).

Im Zuge der Weiterentwicklung von Web 2.0 und
den sozialen Netzwerken wird die Diskussion
um die Wichtigkeit und Bereicherung von Fort-
bildungsangeboten zum Beispiel mittels E Lear-
ning-Aktivititen mit der Hoffnung verbunden,
dass durch unkonventionelle Arten der Informa-
tions- und Wissensaufnahme eine neue, partizi-
pative und kollaborative Lernkultur entstehen
kann — neue Lehr und Lernmethoden mit-einge-
schlossen. Openess ist ein wichtiges Schlagwort
geworden und meint unter anderem Open Con-
tent, Open Date und Open Resources; die Trans-
parenz und Verfiigbarkeit von Daten und Infor-
mationen als wichtige Quellen fiir das informelle
Lernen. Sie werden als Alternative und Ergin-
zung zu traditionellen Lehrveranstaltungen ge-
sehen. Im universitiren Raum wird beispielswei-
se mit Massive Open Online Courses (MOOCs,
speziellen Formen von reinen Onlinekursen mit
sehr vielen Teilnehmern/Teilnehmerinnen) expe-
rimentiert. Informationen, Wissensinhalte und
Wissenschaft per se wird 6ffentlich, kommunika-
tiv-kollaborativ und ko-konstruiert. Dariiber hin-
aus kann konstatiert werden, dass Schiiler/innen
mehrheitlich auferschulisch, eben informell, In-
halte aufnehmen und die Alleinstellung der Rol-
le der Lehrkraft als Wissende/r (Gatekeeper des
Wissens) dadurch verloren geht.

Um die Vielfalt der Definitionen fiir formales,
non-formales und informelles Lernen auf Oster-
reichische Verhiltnisse zu lenken, sei diesem Auf-
satz eine Einteilung einer Erhebung der Statistik
Austria zu lebenslangem Lernen zugrunde gelegt.
Formales Lernen wird als das Lernen bezeichnet,
,das im reguliren Schul- und Hochschulsystem
stattfindet, strukturiert ist und zertifiziert wird“
(Statistik Austria 2004, Online: http://www.sta-
tistik.at/web_de/services/publikationen/5/index.
html [26.10.2011]). Non-formales Lernen be-
zeichnet nicht-zertifiziertes Lernen auferhalb
von Schule und Hochschule. Es ist ein systema-
tischer und aus Sicht der Lernenden zielgerich-



teter und zumeist selbstgesteuerter Lernprozess
und findet in Kursen und Schulungen statt (z. B.
Sprachkurse, Tanzkurse). Informelles Lernen be-
zeichnet Lernen, das nicht unbedingt intentional
erfolgt und unter Umstinden nicht als eigentli-
ches Lernen wahrgenommen wird. Damit ist die
Vielzahl an Lernkontexten im Alltag gemeint:
Lernen durch Bildungssendungen im Fernsehen
und Radio, ein Besuch einer Ausstellung, einer
Biicherei, eines Vortrages oder der arbeitsbezo-
gene Wissensaustausch unter Kollegen/Kollegin-
nen.

Mediale Entwicklungen haben viele crossmedial-
vernetzte Projekte hervorgebracht: Entstehen
daraus neue Bildungs- und Forschungsriume?
Wie verhalten sich unterschiedliche Bildungs-
und Forschungskontexte zueinander und welche
Prozesse zwischen institutionalisierter (formaler)
und informeller Bildung vollziehen sich durch
diese Verschrinkungen? Dieser Artikel richtet
den Blick auf manche Schnittstelle zwischen
medialer Entwicklung und Bildungs- sowie For-
schungsraum. Ausgewihlte Beispiele bereichern
die Diskussion.

Der Begriff Crossmedia wurde erstmals im Desk-
top-Publishing verwendet und bezeichnet den
unterschiedlichen Umgang mit Daten und die
Aufbereitung von Texten sowie die Moglichkeit,
Inhalte medientibergreifend zu nutzen. Nach
Kollmann bedeutet Crossmedia den parallelen
Einsatz mehrerer moglichst synergetisch wirken-
der Medien (z. B. Print und Web, oder TV, Radio
und Kino) in der Mediaplanung von werbetrei-
benden Unternehmen (vgl. http://wirtschafts-
lexikon.gabler.de/Archiv/81345/crossmedia-v7.
html [27.03.2014]); neuere Verbindungen ent-
stehen im Bereich von Social und Visual Media
(vgl.  http:/de.wikipedia.org/wiki/Crossmedia
[27.03.2014]). In Verbindung von Partizipations-
und Konvergenzkultur ergibt sich eine Vielzahl
an Moglichkeiten, Inhalte zu produzieren und
zu distribuieren. Fiir den Wissenschaftsbereich
bedeutet Crossmedia nicht nur die Hinzunahme
informeller Inhalte, sondern vor allem den ,Blick
iber den Tellerrand®, die Kollaboration zwischen
unterschiedlichen Disziplinen und mit fachli-
chen Laien.

Im Folgenden werden drei Beispiele aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Kontexten pri-

sentiert und diskutiert. Sie verdeutlichen, wie ver-
schieden crossmediale Projekte in Bildungs- und
Forschungsriumen Platz greifen und gestaltet
werden konnen. Allen gemeinsam ist der nieder-
schwellige Zugang fiir jedermann zu den Projek-
ten, frei nach dem Motto wer will, der kann. Ein
viertes Beispiel widmet sich explizit der univer-
sitiren Lehre und dem Lernen durch MOOCs
(Massive Open Online Courses) und hinterfragt
Motivation, Akzeptanz und Wirkung dieser Ange-
bote, die, wenn man so mochte, ebenfalls dem
Motto wer will, der kann geschuldet sind.

Projekt ,Powersleep“. Das Konzept beruht auf
dem Prinzip ,private Computer nutzen durch
verteiltes Rechnen der Wissenschaft* und steht
ganz im Dienst der bio-medizinischen Wissen-
schaft. Aus der Uberlegung heraus, dass Smart-
phones hochleistungsfihige Hosentaschencom-
puter sind, die in der Nacht untitig bleiben,
entwickelten Wiener Bioinformatiker und die Fir-
ma Samsung eine kostenlos downloadbare App,
genannt ,Powersleep”  (http:/www.samsung.
com/at/microsite/powersleep/, [20.03.2014]), die
untitige Computer (Smartphones) iiber Nacht
zu einem Supercomputer zusammenschlieRen
lasst. In der Schlafzeit der Smartphonebesitzer/
innen wird die Rechenleistung fiir die Erstellung
einer von Forscherinnen/Forschern der Univer-
sitit Wien, Fakultit fiir Lebenswissenschaften,
entwickelten Proteindatenbank genutzt. ,Pow-
ersleep” soll helfen, Grundlagendaten iiber die
Verwandtschaftsgrade von Proteinen zu bestim-
men. Forscher/innen registrieren tiglich etwa
60 000 neue Formen von Proteinen, von denen
nur ein Bruchteil helfen konnen wird, Krankhei-
ten wie etwa Krebs, Alzheimer oder auch Verdau-
ungskrankheiten bekimpfen zu kdnnen.

Die App ,Powersleep” sieht aus wie ein Wecker
und beginnt genau dann zu arbeiten, wenn
der/die User/in des Smartphones dies bestitigt.
Wenn das Smartphone am Stromnetz hingt und
voll aufgeladen ist, dann schickt ein Server ein
1 MB-grofles Datenpaket, das in einer halben
Stunde abgearbeitet wird. Mit den Ergebnissen
der Daten konnen Forscher/innen weltweit ar-
beiten. Auch die App wird weltweit eingesetzt
werden — um bei der Bekimpfung vieler Krank-
heiten zu helfen (vgl. Download aus ,digital le-
ben“; OE1_DLE140213 DL(1); [O1-Sendung am
13.02.2014]).
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SAMSUNG wirkungen auf den
damaligen Alltag in
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1. Mai 1989 und
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Abb. 1: Projekt ,Powersleep” ersten gesamtdeut-
(http://www.samsung.com/at/microsite/powersleep/[27.03.2014]) schen Bundestags-
wahl entstanden,
wurden bisher

Projekt ,Wir waren so frei“. Dieses Projekt, das die  durch das Open Source Sammlungsmanagement-
Authentizitit des Berliner Mauerfalls 1989 durch  System CollectiveAccess, den deutschen Projekt-
partizipativen Mediengebrauch sammelt, ist ein  verantwortlichen und Fachleuten aus den USA
klassisches Beispiel von Ko-Konstruktion neu-  weiterentwickelt und um neue Funktionen (z. B.
er Wissensbereiche. Das Museum fiir Film und  Internet-Archiv, Unterrichtsmittel, Orte) erginzt.
Fernsehen in Berlin und
die Bundeszentrale fiir po-
litische Bildung begannen
im Sommer 2008 mit der
Recherche nach Fotos und
Filmen, nach ,Bildgeschich-
ten”, Stimmungen und per-
sonlichen Erfahrungen. Die
Atmosphire vor dem Mau-
erfall, der Alltag wihrend
dem Zeitenwechsel, die
Parallelititen zwischen Eu-
phorie und Verunsicherung,
zwischen Freude, Angst und
Trauer, die die Umbruchs-
zeit mit sich brachten, gaben
Anlass, iiber private Bilder .
und Dokumente fiir die Omrese

Forschung nachzudenken.
Intention fiir ,Wir waren so :
frei“ ist das Erforschen der

-]

gemeinsamen und doch

Uberums  Acvmeldenfegsteres  Erghed

Wir waren so frei ... Momentavinshmen 1989/1990
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personlichen Erfahrungen —— ®sssmomes W——
der vielen Fotografen und Abb. 2: Wir waren so frei
Filmemacher — und deren (https://www.wir-waren-so-frei.de/index.php, [27.03.2014])
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Abb. 3: Owlfinch — www.owlfinch.com [27.03.2014])

Projekt ,,Owlfinch”. In diesem partnerschaftlichen
Projekt, das seinen Anstof} durch ein deutsch-
finnisches Comenius-Regio-Projekt erhielt, wird
klassen-, schul-, linder- und kontinent-iibergrei-
fend im Tandem gelesen. Griinder und Initiator
Albert Hoffmann: ,In Deutschland glaubten wir
lange Zeit, die Leseunlust bei Kindern und Ju-
gendlichen sei ein spezielles Problem unseres
Landes. Weit gefehlt [...], ja selbst die erfolgs-
verwohnten finnischen Lehrer in den lindlichen
Nordregionen klagen” (Hoffmann 2013). Auf der
fiir Lehrpersonen englisch-sprachigen Plattform
www.owlfinch.com werden die unterschiedlichs-
ten Biicher, Quizzes zu den Biichern, iiber 600
Lesespiele und Aspekte des social media (,get to
know your partner”) in derzeit neun Sprachen
angeboten. Hat ein/e Schiiler/in ein Buch gele-
sen, meldet er/sie sich im Internet bei Owlfinch.
com an. Sobald der/die Schiiler/in, das Buch, das
er/sie soeben gelesen hat, aufruft, wird es mit
einem/r anderen Schiiler/in der ,Partnerklasse“
verbunden. Der Sehnsucht nach Kontakten und
Freunden, aber auch nach Selbstdarstellung
(performativer Aspekt) wird Rechnung getragen.
Fiir die Lehrkraft bedeutet das, einen oder meh-
rere Partner/innen zu finden, wobei Owlfinch
dabei unterstiitzt (ConnectCode). Zudem stellt
Owlfinch Diagramme zur Verfiigung, aus denen
mit schnellem Blick die sich tiglich indernden

Toachers. Snd your Danr Clinses

Leseaktivititen ihrer Klasse
und Partnerklasse/n erkennen
lassen. Alle Biicher lassen sich
auflerdem in Fremdsprachen
bearbeiten; belohnt wird mit
Teampunkten und virtuellen
Geschenken.

¢ Sty wgred °

Today's New Readeg Games . Mach 24
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15 ead and get 10 know sach cther ° "
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Moocs. Massive Open Online
Courses bezeichnen seit 2008
offene, zumeist universitire
Online-Lehrveranstaltungen.
,Massive“ bezieht sich auf
die Teilnehmerzahl. Sie kann

E m k’ G tn Sl chmisiomn. @ s fom ening Gomes o bei einigen hunderten bis zu

tausenden Teilnehmerinnen
und Teilnehmern liegen und
werden dann xMOOCs (x fiir
Lextension®) genannt. ,Open”
zeigt die voraussetzungslose,
meist kostenlose Teilnahme-
moglichkeit. Fiir die Zertifizie-
rung eines Angebots werden
hiufig Gebiihren eingehoben. cMOOCS (c fiir
Lconnectivism“) bezeichnen open courses, die
fir den Lehr-Lern-Prozess, die Lernziele oder
die eingesetzten medialen Kommunikationsfor-
men bedeutsam sind. ,Online“ heifdt: Das Lernen
findet im Internet statt; ,Course“ bezeichnet ein
(vorsichtig zu bezeichnendes) zeitliches Arrange-
ment von Themen und Inhalten (,Taktung®; vgl.
Spendrin in merz 2013, S. 19).

e v

Ein ,Hype“ von MOOCS lisst sich seit etwa zwei
Jahren beobachten — sehr kritisch-differenziert
betrachtet werden die didaktisch-methodische
sowie die kommerzielle Seite des Angebots, der
sich die Autorin als Absolventin eines Online-
Masterlehrgangs (Educational Media an der Uni-
versitit Duisburg-Essen) anschliefit.

Fragen, die sich zunichst stellen, beziehen sich
auf die Nutzung, Akzeptanz und Wirkung von
MOOCs als crossmediale Projekte. Crossmedia
erzeugt neue Lernriume und neue Rollenver-
teilungen zwischen Lehrenden, Lernenden und
der Wissenschaft. Der Prozess der Medialisierung
ermoglicht Grenzverschiebungen, denn das Web
lisst hybride Institutionen, vielfiltige Settings
und die riumliche Ausdehnung von Lernen zu.
Das selbstregulierte Lernen in multimedialen
Lernumgebungen bringt eine inhaltliche Ausdeh-
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nung von Lernen und hilft, die zeitliche Ausdeh-
nung von Lernen immer weiter zu verschieben
— ,offenes“ Lernen wird in allen Lebensphasen
moglich.

In welchem Mafe wird nun das Internet fiir in-
formelles Lernen genutzt? Von wem? Gibt es
Einfliisse auf Lernmotivation, (mehr) Interesse
an einer Thematik bzw. nennenswert gesteigerte
Lernleistungen? Welche motivationalen Formen
(z. B. Feedback bekommen) haben tatsichlich
Einfluss auf Lernergebnisse? Wie effektiv ist ein
online angeleitetes, weitgehend selbstkontrol-
liertes Lernen (mit selbstreguliertem Feedback)?
Eine Menge Fragen. Die Autorin beschrinkt sich
in ihren kurzen Ausfiihrungen auf die Nutzung
und den motivationalen Aspekt von multimoda-
len Lernangeboten.

Aus der Untersuchung' zur Akzeptanz® und Wirk-
samkeit von E-Learning-Angeboten fiir Pflicht-
schullehrer/innen (N = 155; untersucht wurde
die E-LISA-Academy und in Folge die Virtuelle
Pidagogische Hochschule (vgl. www.virtuelle-
ph.at/, [27.03.2014]) kann aus einer Fiille von
Ergebnissen exemplarisch vermerkt werden:

* Die Lernmotivation ist umso stirker, je inten-
siver die tutorielle Begleitung und Unterstiit-
zung fiir die E-Learning-Mafnahme erfolgt
(p < 0,001).

Dieser These liegt folgende Annahme zugrun-
de: Wenn eine E-Learning-Fortbildung beson-
ders viel Zeit in Anspruch nimmt (z. B. Wochen
oder Monate), dann muss die tutorielle Beglei-
tung und Unterstiitzung besonders intensiv
sein, um die Motivation fiir die E-Learning-
Mafinahme aufrecht zu erhalten oder gewihr-
leisten zu konnen.

Je mehr eine Lehrveranstaltung virtuelle An-
teile in sich trigt, desto besser und sorgfilti-
ger muss diese geplant und zielgruppenge-
recht aufbereitet sein; allerdings lisst der Grad
der Virtualitit keine Riickschliisse auf die di-
daktische Gestaltung der Lehrveranstaltung
zu (vgl. Arnold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2011,
S. 117ff). Online-Vorlesungen haben hiufig
Eventcharakter und sind deshalb besonders als
kurze, prignante Vorlesungen und Vortrige
von Experten und Expertinnen geeignet.

* Es wird angenommen, dass E-Learning-Fortbil-
dungsinhalte von Pflichtschullehrern/-lehre-

34

rinnen umso mehr genutzt werden, je besser
klare Zielsetzungen (klare inhaltliche Ziele) fiir
sie erkennbar sind (p < 0,001).

* Es wird erwartet, dass Pflichtschullehrer/in-
nen umso mehr an E-Learning-Fortbildungen
teilnehmen und sich in ihrem Verhalten in-
dern (Einstellungs- und Verhaltensakzep-
tanz), je mehr sie sich einen personlichen Nut-
zen durch konkrete Impulse und Ideen fiir den
eigenen Unterricht erhoffen. Wesentlich fiir die
Akzeptanz von E Learning-Mafnahmen ist,
dass die Beteiligten sich einen Mehrwert durch
die digitalen Medien und/oder einen Nutzen
durch das neue Medium versprechen (vgl.
Kerres 2003 in Keil-Slawik [Hrsg.] 2003 in Duis-
burger Beitrige zur Mediendidaktik 2001 —
2003, S. 103). Der behauptete Zusammen-
hang ist fiir die Einstellungsakzeptanz nicht
stark ausgeprigt, jedoch vorhanden (p =
0,037). Die Hypothese kann fiir die Einstel
lungsakzeptanz bestitigt werden. Fiir die Ver
haltensakzeptanz wird sie jedoch mit p =
0,163 (2-tailed) nicht bestitigt.

Anhand dieser Ergebnisse und anhand von Studi-
en zum Studierendenverhalten an unterschiedli-
chen Universititen und Hochschulen in Deutsch-
land kann tendenziell gezeigt werden, dass die
personliche Betreuung und Begegnung fiir er-
folgreiches und nachhaltiges Lernen, vor allem
jedoch fiir die Nutzung (Akzeptanz) von weiteren
E-Learning-Angeboten von enormer Bedeutung
ist. Die Nutzung von virtuellen Seminaren, Vorle-
sungen oder Praktika stagniert seit vielen Jahren
bei etwa 10 % der Studierenden (vgl. Kleimann/
Ozkilic/Gocks 2008, S. 9 zit. n. Arnold, Kilian,
Thillosen & Zimmer 2011 [Hrsg.], S. 24), obwohl
sich z. B. durch die Implementierung von Web
2.0-Anwendungen in der Lehre und im Studium
(Crossmedia) ginzlich neue Perspektiven fiir
selbst organisierte, produktive, individuelle und
kooperative, partizipative Bildungsprozesse er-
giben (vgl. Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer
a.2.0.).

Was die Bestindigkeit der Nutzung von MOOCs
betrifft, so zeigt eine durch die Universitit Delft,
Phil Hill, anlisslich eines Hackathons (,Pro-
grammierwettbewerb“; vgl. http://www.e-learn.
nl/2013/03/08/tu-delft-opendata-hackathon,
[22.02.2014]) erstellte Grafik sehr gut, wie die
Studierendenbewegung fiir offene Angebote ist.



Phil Hill: “An important point is that some stu-
dents change between patterns — such as a pas-
sive participant deciding to fully jump in and
become an active participant, or even an acti-
ve participant becoming frustrated and beco-
ming a lurker. From what I've seen, this type of
change occurs once per course at the most for
any individual student” (Hill 2014, http://www.e-
learn.nl/2013/03/09/a-graphical-view-of-student,
[22.02.2014)):

A Graphical View of Student Patterns in MOOCs

Phil Hill wrote a blog post about four types of studentsin MOOCs.

# of Lurkers
Students

PassSive
Participants

Emerging Student Patterns in
Coursera-style MOOCs

Active Participants sind hochmotiviert und moch-
ten das E-Learning-Angebot auch durch aktive
Teilnahme an den Aufgabenbereichen abschlie-
Ren. Sie bleiben in der Minderheit.

Fazit: All diese Beispiele, Vor- und Nachteile so-
wie Fragen zu den Angeboten, der Akzeptanz
und Wirkung von unterschiedlichen crossmedi-
alen Projekten zeigen, dass es eine Fiille von For-
schungsdesideraten gibt:

* In welchem Verhiltnis wird
sich  Lifelong Learning
durch Hochschulen und
Universititen verwirklichen
lassen? Durch weitere vir-
tuelle Angebote? Ist dies die
Aufgabe dieser Institutionen?

* Wie muss die Qualitit von
Prisenzveranstaltungen ge-
staltet werden?

* Welche Qualitit und Erfor-
dernisse miissen Crossme-
dia-Angebote fiir das Ler-
nen und Lehren erfiillen?

Fiir das Lernen und Lehren
allein durch offene Angebote
klingt die These von Lankau
scharf und ablehnend: ,Je

MOOC Weeks N —

A

mehr digitale Dienste jun-
ge Menschen nutzen und je
mehr via Bildschirm und Netz

JKommuniziert® wird, desto

Abb. 4: MOOC:s - http://www.e-learn.nl/2013/03/09/a-graphical- wichtiger wird der persénli-

view-of-student [22.02.2014)

Lurkers werden Neugierige bezeichnet, die
sich in ein beliebiges Programm einloggen und
sich dort umsehen. Laut Hill die Mehrheit in
xMOOCs-Angeboten.

Drop-Ins — diese Studierenden sind an ganz
bestimmten inhaltlichen Teilen interessiert und
werden fiir diese Angebote zu aktiven Studien-
teilnehmerinnen und -teilnehmern.

Passive Participants — die Studierenden bleiben
in ihrem Setting sehr nah an der traditionellen
Face-to-Face-Vermittlung. Sie konsumieren man-
che Inhalte, beteiligen sich jedoch nicht aktiv am
Prozess.

che Kontakt und die Prisenz

von Studierenden und Dozen-
ten sowie der direkte, interpersonale Diskurs an
Bildungseinrichtungen. Direkte Begegnungen
sind das Gegengewicht zur virtuellen Welt. Hoch-
schulen und Prisenzveranstaltungen sind das
Bindeglied zuriick in die physische Welt. Diese
Stirke gilt es auszubauen statt selbst ins virtuelle
Nirwana zu diffundieren” (vgl. Lankau 2013, S.
3). Angesichts der von Hill gezeigten Studieren-
denbewegung bei MOOCs kann Lankau jedoch
nur beigepflichtet werden.

Es gilt eine Balance zu finden, zwischen der Un-
zahl an virtuellen Bildungsangeboten und der
nach wie vor notwendigen und mehrheitlich ge-
forderten menschlichen Begegnung von Lernen-
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den. Unterschiedlichste, crossmediale Projekte
erobern Bildungs- und Forschungsriume. Diese
Entwicklungen miissen angesichts der immer
groler werdenden medialen Durchdringung un-
seres Alltags aufmerksam verfolgt und beforscht
werden, denn eine positive personliche Einstel-
lung gegeniiber der Verwendung von elektro-
nischen Medien hat keinerlei Aussagekraft {iber
deren tatsichliche Verwendung und Erfahrung
(Akzeptanz; vgl. Kerres 2001, S. 143).
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Endnoten:

! Bisher unvertffentlichte Studie der Autorin zu Akzeptanz
und Wirksamkeit von E-Learning

? Die Akzeptanz gegeniiber einem E-Learning-Fortbildungs-
angebot wird in dieser Arbeit — in Anlehnung an Nistor/
Schnurer/Mandl (vgl. Nistor/Schnurer & Mandl 2005, S. 9
nach Biirg 2002) — als die Bereitschaft der Lernenden zur
Nutzung des Lernangebots (Einstellungsakzeptanz) und tiber
die tatsichliche Nutzung (Verhaltensakzeptanz) definiert.



Johann Zeiringer

Werteerziehung in der Schule - Moglichkeiten und Grenzen

NV
AN

Der vorliegende Aufsatz versucht einige grundlegende Begriffserklirungen und Voraussetzungen fiir eine gelingende
Werteerziehung in der Schule von heute aufzuzeigen. Dartiber hinaus gibt er einen Uberblick tiber etliche Konzepte
in der Praxis fiir Werteerziehung, die im Zusammenspiel aller am Schulleben Beteiligten wirksam werden konnten.

The article attempts to show several basic explanations of concepts and prerequisites for a successful moral
education in today’s school environment. In so doing it gives an overview of a number of practical concepts

relating to moral development which everyone can effectively share in their school lives.

résztvevoinek bevondsaval hatékonyak lehetnek.

1 Welche Werte? Begriffskidrungen und
Grundsatzliches zur Werteerziehung

1.1 BegriffsklGrungen

Mit dem Wort Wert“ waren in der abendlindi-
schen Tradition lange ,Giiter gemeint. Erst im
19. Jahrhundert wurden Werte auf eine Seinsebe-
ne gehoben. Heute kann man Werte verstehen
als Maf3stibe oder Standards fiir Wiinschenwer-
tes bzw. nicht Erwiinschtes in einer Gesellschaft.
Da Werte durch Lebens- und Sozialisationserfah-
rungen erlernt werden, kann daraus bereits ge-
schlossen werden, dass die Pidagogik und die
Schule, so wie Hartmut von Hentig meint, auf
diesem Gebiet nur unter vier Bedingungen wirk-
sam werden kann:

,a.) Die Sache muf} den Erziehenden und Leh-
renden selber wichtig sein.

b.) Nichts, was bleiben soll, kommt schnell.

c.) Alles Lernen ist mit Erfahrung verbunden.

d.) Die Person der Erziehenden oder der Leh-
renden muf ins Spiel kommen, ja sie ist ihr
starkstes Mittel.“ ( Hentig 1999, $.76)

Sich Werte vorstellen, sich auf Werte besinnen
und verpflichten sind in der Praxis sicherlich
wichtige Verben. Sie sind aber wirkungslos ohne

Az alabbi tanulmany kisérletet tesz arra, hogy meghatirozzon néhany alapvetd fogalmat és feltételt annak
érdekében, hogy hozzdjiruljon az eredményes értékorientdlt iskolai nevelés megvaldsitisdhoz. Ezen kiviil
attekintést nyudjt szimos, gyakorlatban miikodo értékorientdlt nevelési programrol, amelyek az iskolai élet

Ovaj Clanak prikazuje neke temeljne definicije pojmova i preduvjeta za uspjesno obrazovanje vrijednosti u
danasnjim skolama. Osim toga, on daje pregled nekih pojmova za obrazovanje vrijednosti u praksi koji bi mogli
biti ucinkoviti u interakciji svih interesnih skupina u Skolskoj zajednici.

eine Fiille anderer, die da lauten: erleben, erfah-
ren, erproben, erfinden, mitmachen, zweifeln,
erortern, abwigen, entscheiden und urteilen. Es
muss also im Raum der Schule geniigend Gele-
genheit zur Erfahrung und Einiibung von Wer-
ten geben. Was die Werte bzw. die moralischen
Werte selber betrifft, so ist natiirlich ein gewisser
Grundkonsens, die Formen des menschlich-ge-
sellschaftlichen Miteinanders betreffend, unver-
zichtbar. Dieser ist bei den meisten Gesellschaf-
ten in den Verfassungen und in den darin auch
verankerten Bildungszielen enthalten. Dazu zih-
len Werte wie Menschenwiirde, Lebensschutz,
Freiheit, Gleichheit, Toleranz, Gemeinsinn und
natiirlich auch Demokratie.

1.2 Voraussetzungen fur gelingende
Werteerziehung in der Schule

Grundsitzlich ist fiir eine forderliche Werteer-
ziehung ein gutes Klima und die Bereitschaft
zur Kooperation zwischen Eltern und Lehrern/
Lehrerinnen notwendig, ebenso wie ein Mini-
malkonsens in Wertfragen innerhalb des Lehrer/
innenkollegiums. Weiters sollte die Wertorientie-
rung und -entwicklung in der Lehrer/innenaus-
bildung, als auch in der Schule, einen ebenso ho-
hen Stellenwert einnehmen wie die Vermittlung
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von Wissen. In der Ausbildung sollten angehende
Lehrerinnen und Lehrer vor allem auch immer
wieder mit ihrer Modell- und Vorbildfunktion fiir
Kinder und Jugendliche konfrontiert und darin
bestirkt werden, diese Rolle auch bewusst wahr-
zunehmen und zu verantworten. Es ist auch dar-
auf hinzuweisen, dass Werteerziehung durchaus
eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist und Leh-
rer/innen nicht den Eindruck bekommen diirfen,
mit diesem Auftrag allein gelassen zu werden.

2 Werteerziehung in der Schule
2.1 Moglichkeiten und Grenzen

Obwohl in verschiedenen Studien der letzten
Jahrzehnte nicht von einem Werteverfall, son-
dern von einem Wertewandel die Rede ist, ist
dieses Thema in der oOffentlichen Diskussion
meist negativ, im Sinne eines Werteverlustes,
besetzt. Oft wird dabei die Schule und die Leh-
rerschaft mit der Forderung konfrontiert, sich
dieser Entwicklung entgegenzustellen und wie-
der ,positive Werte“ zu vermitteln. Dazu gibt es
allerlei schone Wunschbilder, die uns vor allem
auch aus verschiedenen Dokumenten von Mi-
nisterien und anderen staatlichen Institutionen
entgegenleuchten. Wie diese Wunschbilder in
die Praxis umgesetzt werden sollen, dazu geben
diese Texte meist keine Auskunft. Im Folgen-
den soll versucht werden zu veranschaulichen,
welchen Beitrag die Schule fiir einen Wertebil-
dungsprozess leisten kann. Im Anschluss zeigt
die Auswertung einer Umfrage, in welchem
Ausmaf Lehrer/innen in der Sekundarstufe ver-
suchen, nach ihren Moglichkeiten diesen Pro-
zess zu fordern und zu unterstiitzen. Um eine
Antwort auf die Beitrige der Schule zur Werte-
orientierung zu finden, macht H. Giesecke von
vornherein drei wichtige Einschrinkungen:

a.)Da Werteorientierung im Prozess der ge-
samten Sozialisation entsteht und alle sozialen
Orte, aber auch die Massenmedien, daran be-
teiligt sind, konnen Lehrer/innen ,also den Pro-
zess der Wertbildung bei Schiilern nicht herstel-
len, sondern nur erginzend und korrigierend
in ihn eingreifen.” (Giesecke 2004, S.236) So
kann die Schule in diesem Bereich zwar Wesent-
liches leisten, der Erfolg davon kann aber nicht
garantiert werden.
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b.)Als Institution ist die Schule nicht zustindig
fiir die Beantwortung der letzten Fragen des
menschlichen Lebens. Der weltanschauliche
Pluralismus verpflichtet zur Neutralitit. Die
Schule kann z.B. Grundsatzfragen der Ethik
,zwar im Unterricht aufgreifen und bearbeiten,
aber nicht unstrittig machen.“ (Giesecke 2004,
§.237)

c.) Da der Prozess der Wertebildung im Inneren
von Personen stattfindet und nach auflen nur im
sozialen Handeln und Verhalten kenntlich wird,
kann sich die Schule nur daran orientieren und
LHilfe zur Wertbildung“ sowie ,ermutigende
Unterstiitzung bisher erworbener Standards*
anbieten. (Giesecke 2004, S.237)

Insgesamt sollten in diesem Feld zwei pidago-
gische Aufgaben zusammen gesehen werden:
das soziale Lernen und die Werteerziehung.
Da Werte von Kindern von Anfang an nicht ab-
strakt, sondern vor allem durch soziales Han-
deln wahrgenommen werden und dieses Han-
deln oft zu Auseinandersetzungen mit sozialen
Regeln fiihrt, entwickeln sich daraus ,teils un-
bewusste, teils auf Einsicht beruhende Wertvor-
stellungen.“ (Giesecke 2004, S.237) Auf der an-
deren Seite erfihrt jedes Kind schon sehr friih,
dass ,erfolgreiches soziales Handeln einer Wer-
torientierung bedarf“ (Giesecke 2004, S.237)
Fiir den Prozess der Wertebildung in der Schule
nennt Giesecke vier Ebenen, auf denen selbige
erfolgen kann und sollte:

- der Unterricht

- das Vorbild der Lehrerin/des Lehrers

- die Normen der Institution

- die Schulkultur

a.) Unterricht

Die Unterrichtsstoffe tangieren in jedem Fach
Werte und Normen, sie gehoren keineswegs
nur in Ficher wie Religion oder ein eigenes
Fach ,Werteerziehung®. Es sollte vor allem da-
rum gehen, die werthaltigen Aspekte der Sach-
verhalte wieder verstirkt zu thematisieren und
zu reflektieren. So werden auf der Ebene der
Konfrontation, z.B. mit literarischen Texten, die
bisherige Werthaltung der Schiilerinnen und
Schiiler kritisch hinterfragt und gepriift, was
zu einer Revision, aber auch Bestitigung des
bisherigen eigenen Standpunktes fiihren kann.
Unterricht und Schule kann keine Werte lehren,



sondern nur einiiben in deren Reflexion, wobei
das Ergebnis immer ein offenes sein wird.

b.) Lehrer/innenvorbild

Die Nachdenkprozesse iiber Werte konnen na-
tlirlich durch das Vorbild der Lehrerinnen und
Lehrer unterstiitzt werden. Wertbildung hat si-
cherlich in einem hohen Maf§ mit der Qualitit
erlebter personaler Beziehungen zu tun, die
sich von Seite der Lehrpersonen zeigen in der
Art der Kommunikation mit Schiilerinnen und
Schiilern, im Umgang mit Konflikten und in der
Unterscheidung zwischen personlicher Mei-
nung und sachlicher Information.

¢.) Normen der Institution

Die Reflexion der Unterrichtsstoffe und das
Vorbild der Lehrerinnen und Lehrer beeinflus-
sen den individuellen Prozess der Wertbildung,
auf der Ebene der Institution geht es um einen
kollektiven Anspruch, der sich in Normen aus-
driickt. Da hier in vielen Bereichen die Selbst-
verstindlichkeit der Geltung bestimmter insti-
tutioneller Regeln verloren gegangen scheint,
andererseits aber Regeln, denen man folgen
soll, durch Griinde legitimiert sein sollen, sind
hier verstirkte Anstrengungen notwendig, die
Plausibilitit solcher Normen wieder bewusst zu
machen und unter Einbeziehung aller Beteilig-
ten festzuschreiben und auch durchzusetzen.
Zu solchen Bemiihungen zihlen z.B. autonom
geregelte Schulordnungen, aber auch schuli-
sche Mitbestimmungsorgane (Schulparlament)
oder sogenannte ,Streitschlichter”, die in Kon-
fliktfillen nach gemeinsamen Losungen suchen.

d.) Schulkultur

Diese Ebene ist im Wesentlichen eine Zusam-
menfassung des bisher Beschriebenen. Es han-
delt sich dabei um die Gestaltung des sozialen
Miteinander, den Stil des tiglichen Umgangs,
die Moglichkeiten der Mitbestimmung, Gestal-
tung von Riumlichkeiten, aber auch Feste und
Feiern sowie kiinstlerische Aktivititen. Das da-
bei herrschende ,Klima“ kann grundlegende
Werterfahrungen ermoglichen, die oft weit iiber
die Schule hinausreichen. Allerdings darf dabei
nicht iibersehen werden, dass der Wertbildungs-
prozess junger Menschen nicht auf die Schule
beschrinkt ist und auch nicht in der Schule auf
umfassende Weise erfolgen kann.

2.2 Konzepte von Werteerziehung
2.2.1 Das Konzept von JUrgen Rekus

Der Erziehungswissenschaftler Jiirgen Rekus
lasst mit einer sehr provokativen Formulierung
aufhorchen, die lautet: ,Der reine Fachunter-
richt, der iiberwiegend auf die Klirung von Sach-
zusammenhingen aus ist, der womdglich noch
die sogenannten Sachzwinge thematisiert, aber
keine alternativen Handlungsorientierungen er-
oOffnet, der sich in ethischer Hinsicht indifferent
zeigt und nicht in die als bedriickend empfun-
dene Wirklichkeit eingreift — dieser Unterricht
erfiillt in moralischer Hinsicht den Tatbestand
der unterlassenen Hilfeleistung.“ (Rekus 1993,
§.191f) Trotz aller Einwinde gegen diese Aus-
sage wird es doch unverzichtbar sein, iiber die
Wertimplikationen der verschiedenen Fachinhal-
te nachzudenken und mit den Schiilerinnen und
Schiilern dariiber ins Gesprich zu kommen. Ein
Unterricht, der Wissens- und Wertfragen mitein-
ander verbindet, verlangt nach Rekus vier Prin-
zipien:

- Anschauung (in Verbindung bringen der Sache
mit der eigenen Person)

- Selbsttitigkeit (selbststindiges ErschlieSen von
Inhalten)

- Konfrontation (fachiibergreifende Zusammen-
hinge, mehrere Perspektiven)

- Synthese (Beurteilung des vorangegangenen
Lernprozesses) (vgl. Rekus 1993, S. 204)

2.2.2 DasKonzept Lawrence Kohlbergs

Kohlberg entwickelte an der Harvard-Universitit
mit seinen Mitarbeitern eine Entwicklungstheo-
rie des moralischen Urteilens sowie deren pida-
gogische Umsetzung. Als Methode stellte er dazu
die sogenannte Dilemma-Diskussion vor. Schiile-
rinnen und Schiiler bekommen die Gelegenheit,
sich mit Wertekonflikten, real oder fiktiv, ausei-
nanderzusetzen und zu Entscheidungen und
Begriindungen zu gelangen. Dies kann auch in
Verbindung mit der Stofferarbeitung geschehen.
Da solche Dilemma-Diskussionen in vielen Fillen
doch eher theoretisch bleiben, sollten sie erginzt
werden durch eine weitere Ebene.
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2.2.3 Erfahrungswelten — Werteerzie-
hung mit Kopf, Herz und Hand

Kohlberg entwarf in diesem Zusammenhang die
Idee der ,Just Community Schools“ (Gerechte
Schulgemeinschaft). In diesen sah er die konse-
quente Durchfiihrung einer partizipatorischen
Demokratie in der Schule, um moralische Urteils-
und Handlungsfihigkeit und demokratische Ver-
fahrensweisen einzuiiben. Was die emotionale
Ansprechbarkeit fiir Werte betrifft, so helfen sehr
oft Bilder und Lieder, aber auch Zeitzeugen, die
an ihrem Beispiel die liberzeugende Umsetzung
von Werthaltungen prisentieren. Dies kann noch
erginzt werden durch praktisches Tun, das fiir
die Schiilerinnen und Schiiler selbst und fiir an-
dere Bedeutung hat und zur Stirkung des Selbst-
wertgefiihls beitrigt, ganz im Sinne eines Satzes
von Sokrates, der schon meinte: ,Das nicht ge-
priifte Leben ist nicht lebenswert.*
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Phillip Dylan Thomas Knobloch

Bildung zum Witz
Zur Bedeutung der Bildungstheorie Jean Pauls fur die gegenwartige Padagogik

I In diesem Beitrag wird der Frage nach der Aktualitit von Jean Pauls Konzept Bildung zum Witz nachgegangen.
—— Dazu wird sein piddagogischer Witz-Begriff vorgestellt und in Bezug zu aktuellen bildungstheoretischen An-

sitzen interpretiert. Eine kulturwissenschaftlich angeleitete Konfrontation der erziehungswissenschaftlichen
Analysen mit einem zeitgendssischen literarischen Text fiihrt zu der These, dass Jean Pauls dsthetische Bildungstheorie
gerade hinsichtlich gegenwirtiger soziokultureller Verhiltnisse dazu beitragen kann, einen zeitgemifen Bildungsbegriff

zu formulieren.

WP  This article deals with the question of how relevant Jean Paul's concept education on the joke is to the current
»aln situation. For that purpose, his pedagogical notion of a joke is presented and interpreted in reference to cur-

rent education theory approaches. An orchestrated cultural science confrontation between education science
analyses and a contemporary literary text leads to the thesis that Jean Paul‘s aesthetic education theory - especially with
regard to current sociocultural conditions - can contribute to the formulation of a modern educational concept.

I A tanulmdny Jean Paul pedagdgiai humorelméletének aktualitdsira keresi a vilaszt. A szerzd ehhez kapcso-
l6déan bemutatja a pedagdgiai humor fogalmat és aktualis neveléselméleti felfogasokhoz viszonyitva értelmezi
] 1é invi elemzések kultd ) llic Kortars i Imi s76 | ahh
azt. A neveléstudomanyi elemzések kultiratudomanyos szembedllitisa egy kortdrs irodalmi szoveggel ahhoz a
megallapitishoz vezet el, hogy Jean Paul esztétikai neveléselmélete pontosan a jelenlegi szociokulturdlis viszonyok kdzott
hozzdjarulhat ahhoz, hogy megalkossunk egy korszer( nevelésfogalmat.

Ovaj rad se osvrce na aktualnosti Jean Paulovog koncepta obrazovanja putem $ale. U tu svrhu se predstavlja i
E tumaci njegov obrazovni pojam Sale te se interpretira u odnosu na sadasnje teorije obrazovnog pristupa. Jedno

kulturno-znanstveno vodeno suceljavanje odgojno-znanstvenog istrazivanja sa suvremenim knjizevnim teksto-
vima dovodi do misljenja, da Jean Paulova estetska teorija obrazovanja, upravo u pogledu sadasnjih drustveno-kulturnih
odnosa, moze doprinijeti formiranju modernog koncepta obrazovanja.

1 Zur Frage nach der Aktualitat der Pa-
dagogik Jean Pauls

Zum 250. Geburtstags Jean Pauls (1763—1825)
ist es aus erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tive durchaus naheliegend, die Frage nach der
Aktualitit seiner Pidagogik zu stellen. Nimmt
man dazu sein einziges und in gewissem Sinne
wissenschaftliches pidagogisches Werk mit dem
Titel ,Levana oder Erziehlehre“ (Erstausgabe
1806/07; zweite Auflage 1814) zur Hand, so er-
scheint es zunichst jedoch iiberaus schwierig,
ein eindeutiges Urteil iiber dessen Aktualitit zu
fillen. Dies liegt sicherlich auch am Schreibstil
Jean Pauls, der sich einem einfachen Verstind-
nis geradezu entzieht. Man miisse die Levana
,mehrmals lesen“, so etwa Karoline Sprenger
in ihrer Dissertation iiber Jean Pauls Pidagogik,
»und auch dann ist man eher verwirrt als kliiger.
Die erzieherischen Vorstellungen verstecken sich
hinter oftmals schwer zuginglichen Bildern, ver-

worrenen Formulierungen und altertiimlicher
Sprache.“ (Sprenger 2003, S. 3) Laut Lutz Koch
werden die Ausfiihrungen in der Levana ,fast
programmatisch durch Digression, Einschiibe,
Riick- und Querverweise, Zitationen u.a.m.”
(Koch 2003, S. 28) durchbrochen. Dariiber hin-
aus seien selbst die im engeren Sinne pidagogi-
schen Teile der Levana laut Hans-Christoph Koller
nicht immer ernsthaft: ,kaum ein Paragraph, der
nicht wenigstens eine kleine Abschweifung, eine
witzige Anspielung oder einen satirischen Seiten-
hieb enthielte, kein Thema, vor dem Jean Pauls
tiberbordende Metaphorik und seine Neigung
zu Sprachspielen Halt machte.“ (Koller 1990, §.
225-226) Aufgrund widerspriichlicher Aussagen
werde in diesem heterogenen Text ,das gerade
Gesagte“ oft ,mit einem unsichtbaren Fragezei-
chen” (Koller 1990, S. 226) versehen.

Da demnach nicht nur der Schreibstil Jean Pauls
mitunter als durchaus witzig bezeichnet werden
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kann, sondern der Autor dem Thema ,Bildung
zum Witz“ auch ein eigenes Kapitel in der Leva-
na widmete, soll hieran anschlieRend der Frage
nach der Aktualitit der Pidagogik Jean Pauls
nachgegangen werden. Dabei sollen die nach-
folgenden Uberlegungen zeigen, ob aus Jean
Pauls Ausfiihrungen zu Bildung und Witz ein
zeitgemdfer Bildungsbegriff gewonnen werden
kann. Begriinden lisst sich diese bildungstheo-
retische Fokussierung in Bezug auf Konrad Paul
Liessmanns Theorie der Unbildung (2006/2011),
da hier die These vertreten wird, dass aufgrund
gesellschaftlicher Entwicklungen nicht nur der
von Humboldt geprigte (neu )humanistische
Bildungsbegriff, sondern sogar Adornos Begriff
der Halbbildung mittlerweile ihre Bedeutung
verloren haben. Denn die gegenwirtige (Wis-
sen )Gesellschaft zeichne sich vielmehr in einem
spezifischen Sinne durch Unbildung aus, durch
die ,Abwesenheit jeder normativen Idee von
Bildung® (Liessmann 2011, S. 9). Wihrend da-
her Theorien der Bildung und der Halbbildung
in Bezug auf die aktuelle soziokulturelle Kon-
stitution unangemessen seien, konne anhand
einer entsprechenden Theorie der Unbildung
wenigstens noch eine reflexive Distanz zu den
gesellschaftlichen Verfallserscheinungen gewahrt
werden. Vor dem Hintergrund dieser kulturpes-
simistischen Gegenwartsanalyse (vgl. Liessmann
2011, 174) stellt sich jedoch die Frage, ob Jean
Pauls Konzept Bildung zum Witz, gerade im Hin-
blick auf Liessmanns Zeitdiagnose, die Moglich-
keit er6ffnet, wieder einen positiven Bildungsbe-
griff zu formulieren. Daher soll dieses spezifische
Bildungskonzept Jean Pauls nachfolgend zu-
nichst vorgestellt werden. Daran anschliefend
wird unter Riickgriff auf eine kulturwissenschaft-
liche Methode der philosophisch orientierten
Bildungsforschung (Koller 2012) exemplarisch
gezeigt, wie eine zeitgemifle Form derartiger
Bildungsprozesse erfasst und analysiert werden
kann.

2 Bildung zum Witz bei Jean Paul

In Jean Pauls Pidagogik nimmt laut Lutz Koch
der Witz einen wichtigen Platz ein. Jedoch sei-
en ,seine Hinweise zur Phantasie, zum Selbst-
bewusstsein — dem in sich gedoppelten Ich
—und zu dem in jedem Erwachsenen schlum-
mernden Genius, den frei zu machen nach
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Jean Paul die eigentliche Aufgabe der Erzie-
hung ist* (Koch 2003, S. 30), wohl noch wich-
tiger. Dennoch komme den Ausfiihrungen zum
Witz ein besonderer Stellenwert zu, da Jean
Paul vielleicht der einzige gewesen sei, der die
Bedeutung des Witzes fiir die Erziehung er-
kannt habe. Abgesehen von wenigen Ausnah-
men in der Jean-Paul-Literatur werde dieses
Thema in der pidagogischen Theorie gar nicht
behandelt. Da Jean Pauls Verstindnis von Witz,
wie Koch betont, ,fest in der philosophischen
Tradition“ (Koch 2003, S. 32) steht, soll zu-
nichst zumindest ein kurzer Exkurs tiber den
Witzbegriff und seine Geschichte folgen. Da-
ran anschlieBend wird Jean Pauls Verstindnis
des Witzes im Hinblick auf seine Ausfiihrungen
in der ,Vorschule der Asthetik“ und der Levana
erldutert. Danach wird Kollers von Lacan aus-
gehende Interpretation der Levana in Bezug
auf die Bedeutung des Witzes vorgestellt.

2.1 Exkurs: Der Witzbegriff

Mit dem Begriff ,Witz“ kann heute laut dem ,His-
torischen Worterbuch der Rhetorik“ sowohl eine
Textsorte als auch eine, fiir die Produktion dieser
Textsorte notwendige intellektuelle Kompetenz,
eine geistige Qualifikation bzw. eine spezifische
Form des menschlichen Verstandes bezeichnet
werden. Nach Schulze-Grobert korrespondiert
die Bedeutung von Witz als intellektuelle Kom-
petenz mit dem althochdeutschen Wort wizze
und dem mittelhochdeutschen Wort witze, bei-
des Aquivalente fiir List, Verstand und Wissen.
Demgegeniiber etablierte sich ,die textsorten-
spezifische Bedeutung [...] erst in der ersten
Hilfte des 19. [...] [Jahrhunderts], um an beste-
hende Traditionslinien von ,Anekdote‘, ,Aphoris-
mus’, ,Schwank’ und ,Scherzrede anzukniipfen.”
(Schulze-Grobert 2009, S. 1396)

Gerade durch diese im 19. Jahrhundert erfolgte
Gleichsetzung von Witz und Scherz sei, so Gabri-
el (2004) im ,Historischen Worterbuch der Philo-
sophie®, die urspriingliche Bedeutung von Witz,
verstanden als ein Vermdgen des Verstandes bzw.
als ein Erkenntnisvermogen, in Vergessenheit
geraten. Im deutschen Sprachraum beginne die
philosophische Begriffsgeschichte im Zeitalter
der Aufklirung, als Christian Wolff den lateini-
schen Terminus ingenium mit Witz iibersetzt.



Der lateinische Begriff ingenium lisst sich heute,
so Engels im ,Historischen Worterbuch der Rhe-
torik”, mit den Ausdriicken natiirliche Begabung,
schopferisches Vermogen, Erfindungskraft oder
Genie libersetzen (vgl. Engels 2009, S. 382-383).
Jedoch finde der Begriff ingenium ,in der heu-
tigen Begabungspsychologie, Rhetorik, Litera-
turkritik und Pidagogik“ (Engels 2009, S. 415)
keine Verwendung mehr, da sein entscheidender
Bedeutungsgehalt in die modernen Begriffe Be-
gabung, Talent, Kreativitit, Originalitit und Ge-
nie eingegangen sei.

Als umstritten zeigt sich in der philosophischen
Begriffgeschichte von Witz die Frage, ob dieser
nur in Beziehung zu Phantasie und Rhetorik,
oder auch zu Verstand und Logik steht. Zusam-
menfassend kommt Gabriel zu dem Schluss, dass
sich die ,verschlungene Geschichte“ des Witzbe-
griffes im ,Spannungsfeld zwischen Logik und
Rhetorik [...] als ein Lehrstiick in der andauern-
den Auseinandersetzung zwischen isthetischer
und wissenschaftlicher Weltauffassung” (Gabriel
2004) darstellt.

2.2 Der Witz-Begriff in Jean Pauls Vor-
schule der Asthetik

In dem Kapitel ,,Uber den Witz aus der Vorschu-
le der Asthetik” (Erstausgabe 1804; zweite Auflage
1811) geht Jean Paul systematisch auf sein Verstind-
nis des Witz-Begriffes ein. Als Witz im weitesten
Sinn gilt fiir Jean Paul das Vergleichen iiberhaupt.
Jeder Vergleich zweier Vorstellungen, der eine drit-
te Vorstellung hervorbringe, sei eine ,Wunderge-
burt unseres Schopfer-Ich, zugleich frei geschaffen
[...] als mit Notwendigkeit.“ (Jean Paul 1990, S.
171) Diese dritte Vorstellung bezeichnet Jean Paul
auch als heiligen Geist und als Wunderkind.

Nachfolgend werden jedoch drei unterschiedli-
che Vermogen unterschieden, die alle auf dem
Vergleich aufbauen: Der Witz im engeren Sinn,
der Scharfsinn und der Tiefsinn. ,Der Witz, aber
nur im engeren Sinn, findet das Verhiltnis der
Ahnlichkeit, d. h. teilweise Gleichheit, unter gro-
Rere Ungleichheit versteckt; der Scharfsinn findet
das Verhiltnis der Unihnlichkeit, d.h. teilweise
Ungleichheit, unter grofere Gleichheit verbor-
gen; der Tiefsinn findet trotz allem Scheine ginz-
liche Gleichheit.“ (Jean Paul 1990, S. 171-172)

Den Witz im engeren Sinn bezeichnet Jean Paul
auch als dsthetischen Witz. ,Der idsthetische
Witz“, so Jean Paul, ,der verkleidete Priester, der
jedes Paar kopuliert, tut dies mit verschiedenen
Trauformeln.“ (Jean Paul 1990, S. 173) Daher
unterscheidet Jean Paul hier weiterhin zwischen
dem unbildlichen und bildlichen Witz. Wihrend
an dem unbildlichen Witz der Verstand seinen
tiberwiegenden Anteil habe, beruhe der bildliche
Witz mafigeblich auf der Phantasie.

Den unbildlichen Witz bezeichnet Jean Paul auch
als Reflexions-Witz. Zu diesem zihlt er den witzi-
gen Zirkel — hier nennt er als Beispiel etwa den
Ausdruck ,sich vom Erholen erholen” (Jean Paul
1990, S. 179) —, die Antithese — wie im Satz ,Er
machte sich einen Denkzettel, um etwas zu ver-
gessen” (Jean Paul 1990, S. 179) — und die Fein-
heit, die auch ,das Zeichen des Zeichens“ (Jean
Paul 1990, S. 181) genannt werde.

Der bildliche Witz beziehe sich auf die Verbin-
dung von Materie und Geist. In diesem Bereich
konne wiederum zwischen der Beseelung des
Korperlichen und dem Verkorpern des Geisti-
gen unterschieden werden. Hier spielen fiir Jean
Paul das Gleichnis und die Metapher eine Rolle;
die Allegorie und das Wortspiel bzw. der Sprach-
oder Klingwitz werden hier ausfiihrlich behan-
delt (vgl. Jean Paul 1990, S. 182-196).

2.3 Bildung zum Witz in Jean Pauls Le-
vana

In dem Kapitel ,Bildung zum Witz aus der Le-
vana spricht sich Jean Paul im Hinblick auf die
Gestaltung des Unterrichtsverlaufs fiir die Ein-
richtung einer ,Spielstunde des Witzes“ aus, die
er als ein befreiendes Gegengewicht zum unter-
weisenden Fachunterricht begreift. Die Entwick-
lung des Witzes diene — zumindest laut dem von
Jean Paul einleitend angefiihrten Zitat aus sei-
nem eigenen Roman Die unsichtbare Loge — der
,Gelenkigkeit der Ideen®, zwinge das ,neue Ide-
en-Riderwerk immer schneller zu gehen®, gebe
,Liebe und Herrschaft tiber die Ideen” (Jean Paul
1963, S. 225) und fordere letztlich den kreativen
Erfindungsgeist der Kinder.

Eine Moglichkeit, die Entwicklung des Witzes zu
fordern, wird bereits in dem Zitat aus Die un-
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sichtbare Loge genannt. In diesem Beispiel sollte
ein Schiiler zunichst ,Ahnlichkeiten aus entleg-
nen Wissenschaften“ (Jean Paul 1963, S. 225)
anhoren und verstehen, um dann auch selbst
derartige Ahnlichkeiten zu erfinden. An dieser
Stelle kommt deutlich zum Ausdruck, dass Jean
Paul hier den Witz als ein Vermogen zur Entde-
ckung von Ahnlichkeiten begreift, und damit
vom isthetischen Witz bzw. Witz im engeren Sinn
spricht. Aus pidagogischer Perspektive entschei-
dend ist in diesem Zusammenhang der Hinweis
Jean Pauls, dass die ,Kenntnisse schon vorher da
sein“ miissen, ,,die man mischen will.“ (Jean Paul
1963, S. 225)

Den Aspekt der fiir den Witz notwendigen Vor-
kenntnisse greift Jean Paul auch in der Vorschule
der Asthetik auf. Dabei geht es hier jedoch vorwie-
gend um die Rezeptionsfihigkeit witziger Texte.
Obwohl der Gottes- und der Rechts-Gelehrte, der
Grof8- und Kleinstidter, der Welt- oder Geschifts-
mann ,verschiedene Kreise des Wissens“ hitten,
gebe es kein ,Recht fremder Unwissenheit” (Jean
Paul 1990, S. 205). Auch der witzige Autor diirfe
daher ,neuere Gelehrsamkeit in Anspruch“ neh-
men und der ,Witz, wenn er sich nicht aus einem
Kreise nach dem anderen verbannen will, muf}
den Mittelpunkt aller fordern und bilden” (Jean
Paul 1990, S. 205). Damit spricht Jean Paul dem
witzigen Autor eindeutig eine Bildungsaufgabe
zu und formuliert treffend: ,Man lerne durch das
Buch fiir das Buch® (Jean Paul 1990, S. 205). An-
gesichts der Verfiigbarkeit enzyklopidischer Wor-
terblicher brauche man, ,um ein schweres Buch
zu lesen, nichts |...], als ein leichtes aufzuschla-
gen“ (Jean Paul 1990, S. 200).

Ein pidagogischer Vorzug des Witzes sei es au-
Berdem, dass er im Vergleich zu anderen Vermo-
gen schon sehr friih geiibt werden konne und
dies sowohl unschidlich als auch niitzlich sei. Im
Gegensatz dazu wiirde eine zu friihe philosophi-
sche Anstrengung des Verstandes oder dichteri-
sche Anstrengung der Phantasie der Entwicklung
dieser und anderer Krifte schaden. ,Daf} der
Witz in der Kinder- und Schulstube anfangs |...]
den Vortritt vor Reflexion und Phantasie erhalte,
ist leichter einzusehen als die Mittel, wie es zu
machen.” (Jean Paul 1963, S. 226) Gewisserma-
Ren zur witzigen Friihforderung empfiehlt Jean
Paul das Vortragen von Sinngedichten, Witzge-
schichten und Wortspielen. ,Und ist es nicht ein

44

leichtes“, so Jean Paul in Anspielung auf den bild-
lichen Wltz, ,Kinder im physischen moralische
Ahnlichkeiten aufsuchen zu lassen, bis ihnen die
Schwingen so gewachsen sind, daf sie vom Geis-
tigen zur korperlichen Ahnlichkeit gelangen?”
(Jean Paul 1963, S. 220)

Am Ende seines Kapitels ,Bildung zum Witz
setzt sich Jean Paul auch mit dem Vorwurf ausein-
ander, dass die ,Waffeniibungen des Witzes* eine
,Gefahr fiir den Wahrheits-Sinn“ (Jean Paul 1963,
S. 227) darstellten. Dem entgegnet er unter an-
derem, dass man ,den witzigen Gleichungen® ein
,ungleichsein mit der Wahrheit“ nur unterstelle,
da diese auch die Wahrheit, ,obwohl [...] auf an-
dere Weise“ (Jean Paul 1963, S. 228), darstellen
wiirden. Auflerdem diirfe man nicht vergessen,
dass ,hier keinen anderen Kindern olympische
Witz-Spiele angetragen“ werden als ,deutschen,
welchen schon die nordische Natur ein so gu-
tes Gegengewicht gegen Uberreiz mitgegeben*
(Jean Paul 1963, S. 228) habe.

Die hier hervortretende Betonung des nationa-
len Kontextes seiner pidagogischen Bemiihun-

gen um die Forderung des Witzes verweist auf ei-

nen Paragraphen in der ,Yorschule der Asthetik®,

der die Uberschrift ,Notwendigkeit deutscher
witziger Kultur® trigt. In Bezug auf die politische
Situation stellt Jean Paul hier eine Verbindung
zwischen fehlender Freiheit und Gleichheit auf
der einen Seite, und dem mangelhaft ausgebil-
deten Witz der Deutschen her. ,Freiheit gibt Witz
(also Gleichheit mit), und Witz gibt Freiheit.
(Jean Paul 1990, S. 201) Daher versteht er die Bil-
dung zum Witz auch als Bildung zur Freiheit, die
in den einheimischen Lindern betrieben werden
miisse. ,Da dem Deutschen folglich zum Witz
nichts fehlet als die Freiheit: so geb’ er sich doch
diese!” (Jean Paul 1990, S. 200) ,Wenn nimlich
der Geist sich ganz frei gemacht hat [...]: dann ist
ihm durch die allgemeine Gleichheit und Freiheit
der Weg zur dichterischen und philosophischen
Freiheit und Erfindung aufgetan, und seine Find-
kunst (Heuristik) wird jetzo nur durch ein scho-
nes Ziel bestimmt.“ (Jean Paul 1990, S. 202)

Bevor nun Kollers Interpretation des Konzepts
Bildung zum Witz vorgestellt wird, sollen zu-
mindest zwei Beispiele aus der Levana angefiihrt
werden, an denen Jean Paul die Witz-Bildung
von Schiilern veranschaulicht. Das erste stammt



von dem fiktiven Schiiler Gustav aus dem Roman
,Die unsichtbare Loge*, also eigentlich von Jean
Paul selbst: Alles ,GroRe oder Wichtige bewegt
sich langsam; also gehen gar nicht: die orienta-
lischen Fiirsten — der Dalai Lama — die Sonne
— der Seekrabben; weise Griechen gingen (nach
Winckelmann) langsam, ferner geht langsam das
Stundenrad, der Ozean, die Wolken bei schonem
Wetter. “ (Jean Paul 1965 S. 225) Das zweite Bei-
Schiiler aus der Winkelschule, an der Jean Paul
zehn Kinder drei Jahre lang unterrichtet habe. In
den Wiederholungen des Unterrichtsstoffes hiit-
ten die Kinder dort, ,wie es der Zufall gab, witzige
Ahnlichkeiten gesucht“ (Jean Paul 1963, S. 225),
die Jean Paul dann in einem Schreibbuch mit
dem Titel ,Bonmots-Anthologie meiner Eleven*
gesammelt habe: ,Die Luftr6hre, die intoleranten
Spanier und die Ameisen dulden nichts Fremdes,
sondern stoflen es aus“ (Jean Paul 1963, S. 227).

2.4 Zur Interpretation Kollers: Das me-
tonymische Spiel mit den Signifikanten

In seiner Interpretation der Levana stellt Koller
unter Bezug auf Jean Pauls Differenzierung zwi-
schen bildlichem und unbildlichem Witz fest,
dass in der Bildung zum Witz vor allem der un-
bildliche Witz von Bedeutung sei, ,der auf der
Verstandestitigkeit und auf dem Signifikanten-
spiel der Sprache beruht* (Koller 1990, S. 366).
Dieser basiere auf einem ,betriigerischen Spiel
der Zeichen“ (Koller 1990, S. 365) und stehe im
Widerspruch zu dem bildlichen Witz, der auf eine
,metaphysisch begriindete Zelchenhaftlgkelt al-
ler Dinge, die stets auf etwas Uberirdisches ver-
weisen und deshalb Signifikanten eines letztlich
transzendentalen Signifikats sind“ (Koller 1990,
S. 365) zurlickgefiihrt werden konne.

Mit den Begriffen Signifikant und Signifikat greift
Koller die linguistische Terminologie Saussures
auf, die er im Hinblick auf die Interpretation
der Schreibweise Jean Pauls fiir aufschlussreich
hilt (vgl. Koller 1990, S. 346-347). Mit der Un-
terscheidung zwischen Signifikant und Signifikat
beziehe sich Saussure nicht auf die erkenntnis-
theoretische Frage nach dem Verhiltnis zwischen
Zeichen und Sache, sondern auf die innerlingu-
istische Differenzierung zwischen dem Laut (Si-
gnifikant) eines Zeichens und seiner Bedeutung

(Signifikat) bzw. zwischen dem Lautbild (Signi-
fikant) und der mit diesem verkniipften Vorstel-
lung (Signifikat).

Koller greift die Terminologie Saussures vor al-
lem auf, da sich diese an die ,struktural-psycho-
analytische Konzeption des Unbewuflten“ (Koller
1990, S. 347) von Jacques Lacan ankniipfen lisst.
Lacan grenzt sich insoweit von Saussure ab, als
er einerseits die Einheit von Signifikant und Sig-
nifikat sowie andererseits die Auffassung in Frage
stellt, ,wonach der Signifikant das Signifikat re-
prisentiert, ihm also in logischer Hinsicht nach-
geordnet ist.“ (Koller 2012, S. 50) Sprache baue
auf Einheiten auf, , die nicht auf ihre bedeutungs-
tragende Funktion, sondern auf ihre differentiel-
le Beziehung zueinander zuriickfiihrbar” (Koller
2012, S. 50) seien. ,Die Sprache*, so Koller, ,gilt
Lacan mithin als ein rein differentielles System
von Signifikanten, das sich nach den Gesetzen
einer ,geschlossenen Ordnung’, und d.h. nach
den Regeln von Phonetik, Wortschatz und Gram-
matik zusammensetzt.“ (Koller 2012, S. 50) Sig-
nifikanten konnten einerseits syntagmatisch bzw.
metonymisch miteinander verkniipft werden,
andererseits konnte ein Signifikant durch einen
anderen paradigmatisch bzw. metaphorisch er-
setzt werden. Mit den Begriffen Metonymie und
Metapher greift Lacan zwei Begriffe aus der klas-
sischen Rhetorik auf.

Wenn Signifikanten im Fluss der Rede meto-
nymisch bzw. syntagmatisch verkettet werden,
entstehe jedoch noch keine Bedeutung. Als Bei-
spiel einer metonymischen Kombination konn-
te man etwa auf die Verkettung der Worte Luft-
rohre, Spanier und Ameisen verweisen, die im
zuvor genannten Witz Jean Pauls enthalten ist.
Wihrend durch die metonymische Kombination
noch keine Bedeutung entstehe, sei dies bei der
metaphorischen bzw. paradigmatischen Substitu-
tion eines Signifikanten durch einen anderen der
Fall. Durch eine Metapher entstehe Bedeutung,
da hier ,ein Signifikant einen anderen ersetzt
und der ersetzte Signifikant deshalb zum Signi-
fikat dessen wird, der ihn verdringt hat.“ (Koller
2012, S. 51) Um den metaphorischen Schreibstil
Jean Pauls zu veranschaulichen, kann auf Stellen
verwiesen werden, in denen Jean Paul die Erzie-
hung als Kopiervorgang bezeichnet oder etwa
mit der Bildhauerei vergleicht. (vgl. Koller 1990,
S. 295-296) Das Zusammenspiel von Metonymie
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und Metapher werde bei Lacan sowohl als konsti-
tutiv fiir die Sprache als auch fiir das Unbewusste
betrachtet. Wihrend metaphorische Tendenzen
fiir die ,zeitweilige Stillstellung des Signifikan-
tenflusses und die Entstehung bzw. Fixierung
von Bedeutungen“ (Koller 2012, S. 54) sorgen,
werden diese Bedeutungen ,durch metonymi-
sche Prozesse immer wieder verfliissigt* (Koller
2012, S. 54).

In seiner Analyse der Levana untersucht Koller
einerseits die programmatischen Aussagen Jean
Pauls iiber die Bedeutung der Sprache in der
Erziehung, andererseits jedoch auch die Schreib-
weise der Levana. Dabei entdeckt er auf beiden
Ebenen metaphorische und metonymische Ten-
denzen. Auf der programmatischen Ebene tiber-
wiegen laut Koller die metaphorischen Tenden-
zen, die in einer skeptischen ,Beurteilung der
Sprache sowie ihrer Verpflichtung auf die Krite-
rien der Wahrhaftigkeit, Eindeutigkeit und Refe-
rentialitit* (Koller 1990, S. 307) zum Ausdruck
kommen. Dariiber hinaus ordnet Koller hier die
von Jean Paul beschworene Liebe zum Kind ein,
,die vor allem dem Infans gilt, dem sprachlos-
unschuldigen Wesen [...]. Diese Liebe zum Kind
hat ihre Entsprechung schlieflich im Glauben
an ein verborgenes wahres Wesen des Zoglings,
das es pidagogisch zu erschlieen und darzu-
stellen gilt* (Koller 1990, S. 307). Eine derartige
Uberzeugung, so Koller, sei jedoch letztlich re-
pressiv, ,weil sie diejenigen Eigenschaften oder
Verhaltensweisen des Kindes, die von seinem ver-
meintlich idealen Wesenskern abweichen, nicht
anerkennen kann, sondern letzten Endes auf ir-
gendeine Weise bekimpfen muf.“ (Koller 1990,
S. 307) Jedoch erkennt Koller in der positiven
Wertung des Witzes und des kindlichen Sprach-
Spiels* (Koller 1990, S. 301) auch metonymische
Tendenzen auf der programmatischen Ebene, die
dem freien Spiel der Signifikanten einen Vorrang
einraumen.

Betrachte man die Schreibweise der Levana,
zeige sich laut Koller sogar, dass sich hier met-
onymische und metaphorische Tendenzen die
Waage halten. Wihrend Jean Paul einerseits etwa
ylehrhaft-praxisbezogen“ (Koller 1990, S. 300)
argumentiere und sich als ernsthafter pidago-
gischer Autor inszeniere, werde dieser Gestus
durch die verschiedenen Textebenen, die durch
die teilweise fiktiven Einschiibe und Digressio-
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nen entstehen, in Frage gestellt. ,In der Verkniip-
fung dieser Ebenen miteinander verweisen die
verschiedenen ,Bruchstiicke’ der ,Levana‘ aufei-
nander — und auf eine Vielzahl anderer Texte |...]
—, lassen sich aber nicht mehr als Reprisentatio-
nen einer einheitlichen, vorab festgelegten Posi-
tion, eines padagogischen Programms des Autors
verstehen. (Koller 1990, S. 284-285) Auch in der
witzigen Metaphorik Jean Pauls erkennt Koller
eine metonymische Darstellungsweise, da hier
Signifikanten teilweise sinnlos verkniipft werden.
,Diese metonymische Tendenz innerhalb der
,witzigen’ Metaphorik Jean Pauls findet sich in
der ,Levana‘ in ausgeprigter Form vor allem dort,
wo es nicht um hohe Werte, sondern um Themen
wie Spiel oder Tanz geht, und insbesondere da,
wo Spiel und Tanz selbst stattfinden oder in Sze-
ne gesetzt werden: in den komischen Anhingen
und witzigen Einschiiben* (Koller 1990, S. 291).
Gerade in Hinsicht auf den piddagogischen Bezug
zwischen Erzieher und Kind, auf die prinzipielle
Offenheit der Erziehung und die Ungewissheit
der kiinftigen Entwicklung des Kindes kommt
Koller zu dem Schluss, dass der Wert der Levana
vor allem an der metonymischen Tendenz festge-
macht werden konne, da erst diese einen Raum
fiir die Anerkennung der Andersheit des Kindes
eroffne. Die metonymische Tendenz ,wirkt in der
Schreibweise dieses Textes, in den ironischen
Verkleidungen von Autor und Leser, die kein ein-
heitliches Ich oder Du mehr darstellen, in den
witzigen Einschiiben und Abschweifungen” oder
,den Druckfehlern” (Koller 1990, S. 302). Damit
distanziert sich Koller deutlich von Interpretatio-
nen, die der Levana ,nur dann noch Relevanz fiir
heutige Erziehungsprobleme“ beimessen, ,wenn
man von ihrer zeitbedingten literarischen Form
absieht und ihre vermeintlichen programmati-
schen ,essentials’ herausgreift.“ (Koller 1990, S.
314-315) In Anlehnung an Kollers Urteil konnte
man vielleicht auch behaupten, dass der pidago-
gische Wert der Levana auf ihren Witz zurtickzu-
fiihren ist, und ihr Sinn zumindest auch im dort
verfassten Unsinn begriindet liegt.

3 Zur Aktualisierung des Konzepts Bil-
dung zum Witz

Obwohl der Levana laut Kollers Interpretation
auch heute noch Bedeutung zugesprochen wer-
den kann, sind gerade die von Jean Paul gewihl-



ten Beispiele zum Witz nur noch sehr bedingt
dazu geeignet, um das Konzept Bildung zum
Witz zu veranschaulichen und seine Aktualitit
herauszustellen. Deshalb soll nachfolgend mit
Hilfe eines literarischen Textes versucht werden,
das Konzept in Bezug auf gegenwirtige soziokul-
turelle Verhiltnisse zu aktualisieren. Auf diese
kulturwissenschaftliche Methode wird hier zu-
riickgegriffen, da ihre konstruktive Anwendung
in der Erziehungswissenschaft, speziell in der
philosophisch orientierten Bildungsforschung,
bereits tiberzeugend aufgezeigt wurde (vgl. Kol-
ler 2012). Vor der Auseinandersetzung mit dem
zeitgenossischen Text soll diese Methode deshalb
in Bezug auf Kollers ,Einfiihrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse® (2012)
zunichst kurz vorgestellt werden. Fiir die nach-
folgende Literaturanalyse ergibt sich damit auch
die Moglichkeit, nach dem transformatorischen
Potential der iiber den Witz vermittelten Bil-
dungsprozesse zu fragen.

3.1 Literarische Texte als Gegenstand
erziehungswissenschaftlicher Reflexion

In seinem Werk mit dem programmatischen Titel
,Bildung anders denken“ (2012) unternimmt Kol-
ler den Versuch, den Bildungsbegriff in Ankniip-
fung an Wilhelm von Humboldt zu reformulieren.
Der Bildungsprozess wird hier als Transformation
bestehender Welt- und Selbstverhiltnisse bzw. als
ein Andersdenken oder Anderswerden beschrie-
ben. Dabei kniipft Koller an Humboldts Sprach-
theorie an und entnimmt hier den Gedanken,
dass das Erlernen fremder Sprachen — gemeint
seien damit ,auch regionale Dialekte, Fachspra-
chen, Sozio- und Idiolekte* (Koller 2012, S. 13)
— einen zentralen Modus von Bildung darstellt.
Jede Sprache konne mit Humboldt als spezifische
Weltansicht verstanden werden, weshalb dem Er-
lernen neuer Sprachen eine welterschlieSende
Funktion zukomme. Von einem transformatori-
schen Bildungsprozess konne jedoch erst dann
gesprochen werden, wenn bisherige Welt- und
Selbstverhiltnisse grundlegend verindert wer-
den. Koller 16st den klassischen Bildungsbegriff
von inhaltlich bestimmten Beziligen ginzlich ab,
indem er Bildung in Anlehnung an Lyotard als
ein ,innovatorisches bzw. paralogisches Sprach-
geschehen [...], bei dem neue sprachliche Mog-
lichkeiten ge- oder erfunden werden“ (Koller

2012, S. 97), versteht. Entgegen traditionellen
Bildungstheorien versucht Koller ebenso, seine
bildungsphilosophischen Uberlegungen mit der
empirischen Erforschung tatsichlicher Bildungs-
prozesse zu verbinden (vgl. Koller 2012, S. 14-
15). Jedoch wihlt Koller hier kein empirisches
Dokument, sondern einen Roman, um die Er-
forschung transformatorischer Bildungsprozesse
zu demonstrieren. Damit erprobt er ,einen eige-
nen, die Grenzen der ,Empirie’ respektierenden
und zugleich verschiebenden Zugang zur Erfor-
schung von Bildungsprozessen® (Koller 2012, S.
18). Als Begriindung fiir diese Vorgehensweise
nennt Koller zwei Argumente: Einerseits konn-
ten literarische Texte dabei helfen, ,erziehungs-
wissenschaftliche Theorien zu verfeinern und
weiterzuentwickeln“ (Koller 2012, S. 171), da in
der Literatur auch dhnliche Themen aufgegriffen
werden wie in der Erziehungswissenschaft. Ande-
rerseits konnte die Auseinandersetzung mit lite-
rarischen Texten dazu beitragen, ,pidagogische
Ambitionen zu entzaubern und optimistische An-
nahmen iiber erzieherische Wirkungen in Frage
zu stellen.” (Koller 2012, S. 171)

3.2 Bildung zum Witz in der Postmoder-
ne: Analyse eines literarischen Textes

In Anlehnung an Kollers kulturwissenschaftliche
Methode soll nachfolgend Jean Pauls Konzept
Bildung zum Witz mit dem literarischen Text
,Das Kinguru-Manifest* (Kling 2011) konfron-
tiert werden. Dieses Buch bietet sich an, da der
Witz hier in zweifacher Weise eine Rolle spielt.
Wiihrend sich in dem Text einerseits eine Vielzahl
asthetischer Witze im Sinne Jean Pauls finden
lisst, wird von den Protagonisten der Geschich-
te andererseits auch die Bedeutung des Witzes
im Kontext der Postmoderne thematisiert. Damit
enthilt das Buch gewissermafen eine eigene
Theorie zu den dort versammelten Witzen. Bevor
einige in diesem Zusammenhang zentrale Text-
stellen exemplarisch vorgestellt und mit weite-
ren im Buch behandelten Themen, die auch in
der Erziehungswissenschaft eine Rolle spielen,
in Beziehung gesetzt werden, sollen einfiihrend
einige Aspekte zum Inhalt und zur Struktur des
Kinguru-Manifests genannt werden.

Der wesentliche Inhalt des Buchs ist schnell wie-
dergegeben, da sich — zumindest auf den ersten
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Blick — kaum Wesentliches ereignet. Als Prota-
gonisten sind ein Kleinkiinstler (der ganz offen-
sichtlich mit dem Autor Marc-Uwe Kling identifi-
ziert wird) und ein personifiziertes Kinguru zu
nennen, die in einer gegenwartsihnlichen Zeit
zusammen in Berlin in einer Art Wohngemein-
schaft leben. Beide Protagonisten konnen (unter
Vorbehalt) auflerdem einem linken, kapitalis-
mus-, neoliberalismus- und totalitits-kritischen,
anti-biirgerlichen, emanzipatorischen, weltoffe-
nen, fremdenfreundlichen, diversitits-affinen,
postmodernen und intellektuellen Milieu zu-
gerechnet werden. In dem Roman werden Aus-
schnitte aus dem Alltagsleben der Protagonisten
geschildert. Im Vordergrund stehen in wortli-
cher Rede verfasste Dialoge und Gespriche, der
Kleinkiinstler fungiert daneben als Ich-Erzihler.
Gegliedert ist das Buch in unzihlige Kapitel, die
jedoch nicht immer einen direkten Zusammen-
hang aufzeigen und daher, in Anlehnung an die
Levana, auch als Bruchstiicke bezeichnet werden
konnen. Als Haupthandlung kann der Wider-
stand der Protagonisten gegen die Titigkeiten
eines Ministeriums fiir Produktivitit gelten, das
gewissermaflen als Symbol fiir eine einseitige
Ausrichtung von Politik und Gesellschaft auf 6ko-
nomische Leistungssteigerung und Kapitalakku-
mulation verstanden werden kann.

Als Schliissel fiir eine bildungstheoretische Inter-
pretation im Anschluss an Jean Paul erweist sich
die nachfolgend zitierte Textstelle, an der das
Kinguru seine Uberlegungen tiiber die Bedeu-
tung des Witzes in der Postmoderne formuliert:
»,Findest du nicht auch, dass die Welt viel zu un-
tibersichtlich ist und alles viel zu schnell geht?',
fragt das Kinguru. [...] ,Deshalb habe ich be-
schlossen, ab sofort alles in nur noch zwei tiber-
sichtliche Kategorien einzuteilen. [...] ,Durch
lange Studien habe ich herausgefunden, dass
die einzig relevante Einteilung der Postmoderne
lautet: Witzig oder nicht witzig?* [...] ,Witzig oder
nicht witzig', wiederholt es. ,Das ist hier die Fra-
ge! (Kling 2011, S. 123) Aufschlussreich ist fiir
diese Bewertung des Witzes auch der anschlie-
Rende Dialog zwischen dem Kinguru und dem
Kleinkiinstler: ,, Weilt du, dass 63 Prozent aller
Handytelefonate in Sichtweite gefiihrt werden?”,
fragt es tibers Telefon. \Echt?, frage ich. Stimmt
das?* |Irrelevant, mein Freund', sagt das Kiinguru.
,Wahr oder falsch ist so was von 20. Jahrhundert.
Diese Information war witzig. Das allein rechtfer-
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tigt sie. [...]" (Kling 2011, S. 124) Schliet man
die hier vom Kinguru gemachten Aussagen an
die Uberlegungen Kollers (1990) iiber metony-
mische und metaphorische Sprachtendenzen an,
so konnen sie als Plidoyer fiir eine metonymisch-
witzige und gegen eine metaphorisch-ernsthafte
Sprechweise interpretiert werden. Wihrend es
demnach im (biirgerlichen) 20. Jahrhundert
noch darum ging, Bedeutungen im Sinne von
wahr und falsch zu fixieren, gilt laut Kinguru im
postmodernen 21. Jahrhundert die Auflosung fes-
ter Bedeutungen in witzige Aussagen — das freie
Spiel mit den Signifikanten — als maigebend.

Dieser Uberzeugung entsprechend kommt das
Kinguru auf die Idee, bekannte Zitate absicht-
lich in einer Weise falsch zuzuordnen, durch die
das jeweilige Zitat eine iiberraschend neue Be-
deutung erlangt (vgl. Kling 2011, S. 67-69). Da
dieses im Buch von den Protagonisten vielfach
angewandte Verfahren auf einen dsthetischen
Witz im Sinne Jean Pauls zuriickgefiihrt werden
kann, soll dies an einem Beispiel veranschaulicht
werden: ,,Handle nur nach derjenigen Maxime,
durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein
allgemeines Gesetz werde.* Silvio Berlusconi®
(Kling 2011, S. 163). Wie gesehen lisst sich nach
Jean Paul der isthetische Witz als das Vermogen
begreifen, im Hinblick auf den Vergleich zweier
Vorstellungen ein_unter Ungleichheit versteck-
tes Verhiltnis der Ahnlichkeit zu finden. Versteht
man das falsch zugeordnete Zitat als einen Zsthe-
tischen Witz, so kann man diesen auf einen Ver-
gleich zwischen den ethischen bzw. politischen
Maximen Immanuel Kants und Silvio Berluscon-
is zuriickfiihren. Geht man davon aus, dass ein
derartiger Vergleich geradezu zwingend die Un-
gleichheit ihrer praktischen Maximen aufzeigen
miisste, so ist das hier im ersten Moment zum
Ausdruck kommende Ergebnis — Gleichheit der
Maximen — iiberaus iiberraschend. Offensicht-
lich beruht der Witz jedoch darauf, dass der zi-
tierte Satz, der bekanntlich von Kant stammt und
eigentlich dessen Kategorischen Imperativ zum
Ausdruck bringen soll, zwar auch Berlusconi zu-
geschrieben werden kann, sich hierbei jedoch
die Bedeutung der Aussage geradezu diametral
verschiebt. Von einem isthetischen Witz kann
hier demnach nur unter der Voraussetzung ge-
sprochen werden, dass Kant und Berlusconi eine
radikal unterschiedliche Einstellung in Bezug
auf Politik, Moral und Gesetzgebung zugeschrie-



ben wird. In diesem Fall fiihrt der Witz zu der
Erkenntnis, dass derselbe Satz zwei derart unter-
schiedliche Einstellungen zum Ausdruck bringen
kann.

Betrachtet man dieses falsch zugeordnete Zitat
in Bezug auf die zuvor erwihnte Abgrenzung
des Kingurus zwischen den Einteilungen witzig/
nicht-witzig und wahr/falsch, so veranschaulicht
es exemplarisch die Differenz der jeweiligen Art
der Kategorisierung. Wihrend die vorgenomme-
ne Zuschreibung des Zitats laut Kinguru im biir-
gerlichen Sinne als falsch zu bezeichnen ist, gelte
sie aus postmoderner Perspektive als witzig. Wie
gezeigt konnte man mit Jean Paul auch darauf
verweisen, dass die mit diesem Zsthetischen Re-
flexions-Witz zum Ausdruck kommende Erkennt-
nis nicht falsch sei, sondern die Wahrheit hier nur
auf andere Weise ausgedriickt wird. Mit Jean Paul
liasst sich auch unterstreichen, dass sowohl die
Hervorbringung bzw. (Er-)Findung als auch die
Rezeption eines derartigen dsthetischen Witzes
auf ein entsprechendes Vorwissen, in diesem
Fall aus den Bereichen idealistischer Philosophie
und realer Politik, angewiesen ist. Dabei liegt fiir
ihn der Vorzug einer witzigen Erkenntnis gegen-
tiber einer blof richtigen Wiedergabe erlernter
Wissensbestinde darin, dass durch die ,Hand-
habung der Ideen” (Jean Paul 1963, S. 225) kre-
ativ mit dem zur Verfiigung stehenden Wissen
umgegangen und einer Fixierung der Gedanken
entgegengewirkt wird. Wihrend im Hinblick
auf Kollers durch Lacan inspirierte Jean-Paul-
Interpretation das im Kinguru-Manifest von den
Protagonisten praktizierte Verfahren der witzigen
bzw. falschen Zuordnung von Zitaten als meto-
nymische Verfliissigung von sprachlich fixierten
Bedeutungen verstanden werden kann, ldsst es
sich in direkter Anlehnung an Jean Paul als Aus-
weitung der pidagogischen Spielstunde des Wit-
zes auf den Alltag deuten. Von einem transforma-
torischen Bildungsprozess (Koller 2012) konnte
dann gesprochen werden, wenn sich sprachlich
verfasste Welt- und Selbstverhiltnisse durch eine
derartige Praxis tatsichlich grundlegend und ha-
bituell indern, etwa im Sinne eines Ubergangs
von einer metaphorisch dominierten zu einer
metonymisch dominierten Weltansicht. Die An-
eignung einer witzigen Ausdrucksweise konnte
demnach als Erlernen einer neuen Sprache im
Sinne der von Koller reformulierten Bildungs-
theorie Humboldts gelten, oder, in Anlehnung

an die Theorie Jean Pauls, als transformatorische
Bildung zum Witz.

Das Verhiltnis zwischen Witz und Wahrheit, zwi-
schen Sinn und Unsinn oder zwischen Signifkant
und Signifkat wird auch an anderen Stellen des
Kinguru-Manifests thematisiert. In einer Szene
geraten die Protagonisten mit ihrem Verleger
in Streit, da dieser ihren Titelvorschlag fiir ein
Buch ablehnt. Der Titel sei zwar sehr reiferisch
und damit potentiell verkaufsfordernd, stehe je-
doch in keinem Zusammenhang mit dem Inhalt
des Buches. ,,Na und?, fragt das Kinguru. ,Der
Zusammenhang zwischen Bezeichnung und In-
halt ist vollig iiberbewertet, und grofle Teile der
Gesellschaft haben sich schon lingst davon frei
gemacht. Wenn ich mir beim Discounter eine To-
matencremesuppe kaufe, hat die auch auffillig
wenig mit Tomaten zu tun. Aber Geschmacksver-
stirkerbrei ist einfach ein Scheiflproduktname.”
(Kling 2011, S. 54) An dieser Stelle wird, iiber-
trigt man das Verhiltnis von Bezeichnung und
Inhalt auf das Verhiltnis von Bezeichnendes und
Bezeichnetes bzw. Signifikant und Signifikat, ein
Thema angesprochen, das, betrachtet man etwa
den Ansatz Kollers, nicht nur fiir eine sprach-
und psychoanalytisch orientierte Jean-Paul-Inter-
pretation, sondern auch dariiber hinaus fiir die
Erziehungswissenschaft von Bedeutung ist (vgl.
Koller 2012, S. 45-54). Obwohl die an der Toma-
tencremesuppe  durchgefiihrten semiotischen
Uberlegungen im Vergleich zu entsprechenden
wissenschaftlichen Abhandlungen unterkomplex
sind, konnen sie doch zumindest als iiberaus an-
schaulich gelten.

Denkt man an den in der Einleitung formulier-
ten Ausgangspunkt dieses Artikels zuriick, die in
Anschluss an Liessmann (2011) formulierte Fra-
ge nach einem zeitgemifen Bildungsbegriff, so
erscheint auch die im Kinguru-Manifest zentrale
Thematisierung einer Okonomisierung von Ge-
sellschaft und Kultur hinsichtlich des kritischen
Potenzials des dsthetischen Witzes piddagogisch
bedeutsam. Denn auch bei Liessmann steht die-
ses Thema im Mittelpunkt, beobachtet er doch,
wie gegenwirtig mit dem Bildungsbereich eines
der ,letzten gesellschaftlichen Refugien” (Liess-
mann 2011, S. 42) von einem allgemeinen Pro-
zess der Industrialisierung erfasst werde. Ebenso
geht er davon aus, dass durch eine zunehmende
~Kapitalisierung des Geistes“ (2011, S. 10) Unbil-
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dung zum Schicksal aller, die Formulierung einer
zeitgemiflen Theorie der Bildung im eigentli-
chen bzw. traditionellen Sinne daher unmoglich
werde. Im Kinguru-Manifest wird der allgemeine
Prozess der Okonomisierung durch besagtes Mi-
nisterium fiir Produktivitit vorangetrieben, das
vom Kinguru abgekiirzt als Miniprod bezeichnet
wird. Eine Fufinote verweist darauf, dass es sich
bei der Abkiirzung um Newspeak handelt (vgl.
Kling 2011, S. 273). Ganz offensichtlich wird
hier auf Orwells Roman 1984 angespielt. Wih-
rend das Ministerium fiir Produktivitit im Kin-
guru-Manifest die Wahlspriiche Arbeit ist Freizeit,
Wachstum ist Fortschritt und Sicherheit ist Frei-
heit (vgl. Kling 2011, S. 278) verbreitet, heifit es
bei Orwell bekanntlich Krieg bedeutet Frieden,
Freiheit ist Sklaverei und Unwissenheit ist Stirke.
In Anlehnung an Jean Paul konnte man aufgrund
dieser literarischen Referenzen durchaus von
einem gelehrten Witz sprechen (vgl. Jean Paul
1990, S. 203-207).

Das Ministerium fiir Produktivitit zieht den Un-
mut der Protagonisten auf sich, als es plant alle
Auslinder — und damit ist auch das Kinguru
aufgrund australischer Abstammung personlich
betroffen — unter den Kategorien produktiv
und unproduktiv einzuordnen (vgl. Kling 2011,
S. 169). Wegen des angeblichen Erfolgs dieser
Mafinahme plant das Ministerium spiter, die ge-
samte Bevolkerung auf diese Weise einzuteilen
(vgl. Kling 2011, S. 264) und die Daten in einem
grofRen Produktivititsregister zu speichern (vgl.
Kling 2011, S. 273). ,Ein Ministeriumssprecher
sagte dazu: \Wir wissen noch nicht genau, was
wir mit den Daten schlussendlich anfangen. Aber
was man hat, das hat man.* (Kling 2011, S. 264)
Am Ende des Buches wird von den Protagonisten
ein — in ihren Worten — Anti-Terror-Anschlag auf
das Ministerium verlibt. Dabei werden die Com-
puter zerstort, auf denen das Produktionsregister
gespeichert ist. Im Nachhinein stellt sich jedoch
heraus, dass es Sicherungskopien der Daten gibt
und der Anti-Terror-Anschlag damit sinnlos war.
Daraus zieht das Kinguru folgenden Schluss:
»,unser Tun war Unsinn’, ruft es. ,Es war leuch-
tend ineffizient, es war grandios unprofessionell,
es war absolut chaotisch, es war total unproduk-
tiv. Aber sinnlos? Nein! Es war ... Das Kinguru
macht eine dramatische Pause. ,Es war ein Zei-
chen!, ruft es. ,Gerade in seiner ineffizienten,
unprofessionellen, chaotischen Unproduktivitit
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war es ein Zeichen!* Spontaner Applaus bran-
det auf. ,Es war ein Fanal!’, ruft das Kinguru.”
(Kling 2011, S. 285) Obwohl der Widerstand
der Protagonisten gegen das Ministerium keinen
Sinn hatte, wird den Handlungen gerade in ihrer
Sinnlosigkeit Sinn zugesprochen, da sinnloses
Handeln unproduktiv sei und damit den Inter-
essen des Ministeriums entgegenstehe. Man mag
im Kinguru-Manifest daher einen Kampf um die
Deutungshoheit der fiir die Gegenwart leiten-
den Differenzen erkennen. Zur Diskussion steht
demnach, ob eine biirgerliche Differenzierung
zwischen wahr und falsch, eine 6konomistische
zwischen produktiv und unproduktiv oder eine
postmoderne zwischen witzig und nicht-witzig
fiir die Gesellschaft mafgebend sein soll.

Konfrontiert man in diesem Zusammenhang das
Kinguru-Manifest (2011) mit Liessmanns Theorie
der Unbildung (2011), so stellt sich die Frage, ob
gerade durch den von Liessmann beklagten Ver-
lust eines einheitlichen Bildungskanons, durch
den hierarchielosen Umgang mit unterschied-
lichsten Inhalten und Formen des Wissens sowie
durch die Fiille der verbreiteten Informationen
in der sogenannten Wissensgesellschaft idea-
le Voraussetzungen fiir Jean Pauls Bildung zum
Witz gegeben sind. Zumindest kann das Kingu-
ru-Manifest veranschaulichen, wie die Protago-
nisten unterschiedlichstes Wissen aus den Be-
reichen der Hoch- und Populdrkultur iiber den
Witz in Zusammenhang bringen. Wihrend der
von Liessmann gezeichnete klassische Bildungs-
begriff in seiner Reformulierung als Theorie der
Unbildung nur noch eine kritische Distanzierung
zu einer allgemeinen Tendenz der Okonomisie-
rung erlaubt, versuchen die Protagonisten des
Kinguru-Manifests, iiber den dsthetischen Witz
eine Haltung zu entwickeln und eine Erkennt-
nisform zu kultivieren, die sich sowohl von einer
bildungsbiirgerlichen als auch von einer kono-
mistischen Weltansicht betont abgrenzt. Dies soll
abschliefend an einer Textstelle illustriert wer-
den, die einerseits als Ausdruck postmoderner
Unbildung, andererseits aber auch als Zeichen
einer zeitgemifen Form isthetischer sowie ge-
sellschaftskritischer Bildung interpretiert wer-
den kann. In dieser Szene — deren Witz ganz
offensichtlich auf Rousseaus Aussagen iiber die
Begriindung der biirgerlichen Gesellschaft im
Diskurs tiber die Ungleichheit anspielt — erhilt
der Kleinkiinstler eine Abmahnung, da er angeb-



lich ein Horbuch der Autorin Charlotte Roche
illegal aus dem Internet heruntergeladen habe:
,»Als ich mit der gedffneten Post mein Zimmer be-
trete, sitzt das Kinguru an meinem Schreibtisch
vor meinem Notebook und ruft: Verdammt sei
der Erste, der ein Stlick Musik mit einem Kopier-
schutz umgab und auf den Gedanken kam zu sa-
gen ,Dies gehort mir‘, und verdammt seien die
Leute, die einfiltig genug waren, ihm zu glauben,
denn ihr seid verloren, wenn ihr vergesst, dass
zwar die Musik allen, aber das Internet nieman-
dem gehort!* ,Du hast Feuchtgebiete als Horbuch
heruntergeladen?, frage ich kopfschiittelnd.
(Kling 2011, S. 110; Hervorhebung im Original)

4 Fazit

Die Auseinandersetzung mit Jean Pauls bildungs-
theoretischem Entwurf einer Bildung zum Witz
sollte zeigen, dass diesem Konzept durchaus
Bedeutung fiir die gegenwirtige Pidagogik zu-
gesprochen werden kann. Durch die Interpre-
tation dieses klassischen Textes in Verbindung
mit aktuellen bildungstheoretischen Werken
einerseits, einem zeitgenossischen literarischen
Text andererseits, wurde ersichtlich, dass eine
weitergehende Auseinandersetzung mit den The-
men Bildung und Witz gerade im Hinblick auf
die Formulierung zeitgemifer Bildungstheorien
aufschlussreich sein konnte. Die hier vorgeleg-
ten Uberlegungen deuten darauf hin, dass Jean
Pauls Theorie gerade im Kontext postmoderner
und durch Unbildung (Liessmann 2011) gekenn-
zeichneter Verhiltnisse hilfreich sein kann, einen
angemessenen Bildungsbegriff zu entwickeln.
Dabei erscheint das Konzept Bildung zum Witz
gerade aufgrund der Betonung dsthetischer und
sprachlicher Dimensionen durchaus anschlussfi-
hig an den klassischen Bildungsbegriff.

Auf die Aktualitit des Bildungsdenkens Jean
Pauls verweist auch das aktuelle Werk ,Die Er-
findung der Kreativitit* von Andreas Reckwitz
(2012/2013). Nur angesprochen werden soll hier
die von ihm formulierte These, dass die Gegen-
wartskultur von einem Kreativitits-Dispositiv be-
herrscht werde. Versteht man Witz in Anlehnung
an den klassischen Begriff ingenium als Synonym
fiir Kreativitdt, so konnte statt von Bildung zum
Witz auch synonym von Bildung zur Kreativitit
gesprochen werden. Derart reformuliert folgt

die Bildungstheorie Jean Pauls geradezu dem
heutigen Zeitgeist. Zu bedenken gilt hierbei,
dass Reckwitz auch auf die Uberforderungen hin-
weist, die durch das Kreativitits-Dispositiv ent-
stehen. Angesprochen ist der damit verbundene
Druck, stindig neu denken und kreativ handeln
zu miissen. Die Pointe besteht sicherlich darin,
dass Jean Paul den Witz als Mittel der Befreiung
von gesellschaftlichen Zwingen ansah, wihrend
Reckwitz darauf hinweist, dass die Forderung
nach Kreativitit mittlerweile auch mit einem ge-
sellschaftlichen Zwang einhergeht: ,Man will kre-
ativ sein — und soll es auch.“ (Reckwitz 2013, §.
10; Hervorhebungen im Original) Damit kommt
gegenwirtig auch dem Witz eine durchaus am-
bivalente Bedeutung zu. Man sollte daher davon
ausgehen, dass gerade hinsichtlich der kritischen
Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von is-
thetischem Witz und Bildung noch nicht das
letzte Wort gesprochen ist. Vielleicht kann dieser
Beitrag zumindest als erster Schritt verstanden
werden, Jean Pauls Konzept ,Bildung zum Witz*
nicht nur zu aktualisieren, sondern auch zeitge-
mdfl zu problematisieren und entsprechend zu
reformulieren.
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Manuela Urschik

Der Kindergarten - eine elementare Bildungseinrichtung?
Ein historischer Rick- und Ausblick der Kinderbetreuung in Osterreich

I Gegenwirtig ist der Kindergarten Gegenstand einer breiten offentlichen Diskussion. Bildungseinrichtung oder
—— Aufbewahrungsstitte - bis heute bestimmt diese Frage das Selbstverstindnis der Institution Kindergarten. Trotz

zahlreicher wissenschaftlicher Diskussionen, welche Einigkeit dariiber aufweisen, dass der Kindergarten als
erste Bildungseinrichtung zu verstehen ist, hat sich dieses (Selbst-)Verstindnis in der breiten Offentlichkeit (noch) nicht
etablieren konnen. Der nachstehende Artikel beschiftigt sich einerseits mit einem historischen Riickblick andererseits wirft
er einen Blick auf die gegenwiirtige Situation der Kinderbetreuung in Osterreich. Durch diese Diskussion wird versucht,
die anhaltende Debatte rund um das Definitions- und Selbstverstindnis der Institution Kindergarten nachvollziehbar zu
machen.

ENJP=Z  Presently, kindergartens are the object of broad public debate. Educational institution or day-care facility - to
waln this day, this question is determining our understanding of the kindergarten as an institution. Despite nu-

merous scientific discussions, which seem to be in agreement, that the kindergarten must be understood to
be the first educational institution, it has not (yet) been possible to establish this understanding in the general public. The
following article deals on the one hand with a historical review, and on the other hand it takes a look at the current situa-
tion of childcare in Austria. Through this discussion, an attempt is made to make the ongoing debate on the definition and
understanding of kindergarten as an institution comprehensible.

I Az ovoda jelenleg nagyméretli nyilvinos vita tirgyit képezi. Nevelési és oktatdsi intézmény vagy

gyermekmegOrz6 hely- maig ez a kérdés hatirozza meg az 6vodinak, mint intézménynek az értelmezését.
B S7imos tudomdnyos vita ellenére, amelyek egységet mutatnak a tekintetben, hogy az évodin az els6 ne-
velési, oktatdsi intézményt kell érteni. Ez az értelmezés azonban a koztudatban mdig nem igy jelenik meg. Az alibbi
tanulmdny egyrészt torténeti visszatekintés kivan lenni, masrészt bepillantast kivin nytjtani az ausztriai gyermeknevelés
jelenlegi helyzetébe. A szerz6 megprobdlja megértetni az olvaséval az 6voda, mint intézmény meghatdrozisa és értel-
mezése korili vitat.

Vrti¢ je trenutno predmet jedne od rasprostranjenih javnih rasprava. Obrazovna institucija ili ustanova za
E Cuvanje djece - to pitanje odreduje do danas samopoimanje institucije vrti¢a. Unato¢ brojnim znanstvenim

raspravama, koje su istomisljeni u Cinjenici da se vrtiC treba shvatiti kao prvu obrazovnu ustanovu u odgoju dje-
ce, to se (samo) odredenje jo$ uvijek nije formiralo u $iroj javnosti. Predstojeci ¢lanak se usmjerava na povijesnu pozadinu
s jedne strane te na pogled na trenutnu situaciju predskolskog odgoja u Austriji s druge strane. Uz pomo¢ ovog ¢lanka ta
se kontinuirana rasprava oko definicije i samorazumijevanja institucije vrtica nastoji predociti razumljivom.

1 EinfGhrung

Spitestens mit der Einfiihrung des verpflichten-
den Kindergartenjahres im Jahr 2010 und der
Entwicklung eines bundeslinderiibergreifenden
Bildungsrahmenplans, ihnlich einem Lehrplan,
ist der Kindergarten Gegenstand einer breiten
offentlichen Diskussion geworden.

Aufbewahrungsstitte oder Bildungseinrichtung,
je nach Weltanschauung pendelt die Einstellung
zum Kindergarten bis heute zwischen diesen
Polen hin und her. Obwohl der Kindergarten-
besuch mittlerweile als Grundstein fiir eine ge-
lungene Bildungskarriere gilt, erweist sich der

Kindergarten als ewiger Problemfall. Viele sehen
die Institution Kindergarten als blofle Aufbewah-
rungsstitte und es scheint, dass der Gedanke
vom Kindergarten als erste Bildungseinrichtung,
der in der Wissenschaft mittlerweile als unum-
stritten gelten kann, es noch nicht in die breite
Gesellschaft geschafft hat.

Dieser Artikel beschiftigt sich mit einem histo-
rischen Riickblick und einem Blick auf die ge-
genwirtige Situation der Kinderbetreuung in
Osterreich und versucht so, die Urspriinge des
Kindergartens als Aufbewahrungsstitte bis hin
zum aktuellen Verstindnis der Institution als ele-
mentare Bildungseinrichtung zu skizzieren. Die-
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se historische Diskussion des Kindergartens soll
zu einem besseren Verstindnis der anhaltenden
Definitionsdiskussion Kindergarten: Aufbewah-
rungsstitte oder elementare Bildungseinrich-
tung beitragen.

2 Die Institution Kindergarten in Oster-
reich - ein historischer Rickblick

Wenn man sich mit der Geschichte des Kin-
dergartens in Osterreich auseinandersetzt,
wird schnell deutlich, dass wir gegenwirtig auf
eine nur sehr geringe Zahl von Publikationen
zurlickgreifen konnen und die Zahl Osterrei-
chischer Autoren und Autorinnen, die sich mit
diesem Thema beschiftigt, eine sehr iiberschau-
bare ist. Dies mag damit in Verbindung stehen,
dass sich die Entwicklung des Kindergartens in
Osterreich vor dem Zweiten Weltkrieg nur sehr
gering von dessen Entwicklung in Deutschland
unterscheidet.

Deutschland hingegen, als Ursprungsland des
Kindergartens im Sinne des Namensgebers der
Institution Kindergarten, Friedrich Frobel, bringt
eine Reihe von Autoren und Autorinnen hervor,
die sich mit der Entstehung und Entwicklung
des Kindergartens befasst haben. Erst nach 1945
kann eine differenzierte Entwicklung des Kin-
dergartenwesens in Osterreich zu Deutschland
beobachtet werden. Eine tatsichliche literarische
Auseinandersetzung mit dem Thema Kindergar-
ten in Osterreich findet man allerdings erst im
21.Jhdt., etwa in Verbindung mit den Ergebnis-
sen der PISA Studie (Engel 2009, 18)

Dies lisst die Behauptung zu, dass das Interesse
an der Institution Kmdergarten in Osterreich ein
scheinbar geringeres ist als in anderen europii-
schen Lindern.

Wenn man den aktuellen Status, auch in Ver-
bindung mit der Ausbildung der heutigen
Kindergartenpidagoginnen/-pidagogen im EU
Vergleich betrachtet, kann diese Annahme erneut
bekriftigt werden. Bevor allerdings auf die ge-
genwirtige Situation des Kindergartens und der
Kindergartenpidagoginnen/-pidagogen  einge-
gangen wird, soll es nachstehend zu einer Dis-
kussion der Urspriinge des Kindergartens sowie
der historischen Prigungen kommen.
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2.1 Die Urspringe des Kindergartens —
Kleinkindbewahranstalten als Vorldufer
des Kindergartens

Ausgehend aus Deutschland konnten sich auch
in Osterreich die sogenannten Kleinkindbewahr-
anstalten etablieren und bis 1860 aufrechterhal-
ten bleiben. Diese, Mitte des 18 Jhdts. in Frank-
reich entstandenen Institutionen, finden ihren
Ursprung in den hiuslichen Verinderungen,
welche mit der Industrialisierung einhergehen.
Neben den Vitern sind es nun auch die Miitter,
die einer auferfamilidren Erwerbstitigkeit nach-
gehen. Viele Kinder waren somit alleingelassen
und von Verwahrlosung bedroht. Daher ist es
nicht verwunderlich, dass die gegriindeten Klein-
kindbewahranstalten vorrangig drei Funktionen
zu erfiillen hatten:

1. sie dienten der Verbrechensverhiitung, indem
sie der Verwahrlosung entgegenwirkten

2. sie forderten den Schulbesuch ilterer Kinder,
die nicht mehr der Schule fernbleiben muss-
ten, weil sie auf jiingere Geschwister aufpas-
sen mussten, und

3. sie bildeten den Anfang einer christlichen Er-
ziehung (Aden-Grossmann 2001, 19).

In den Kleinkinderbewahranstalten ging es also
in erster Linie darum, Kinder vor Verwahrlosung
zu bewahren und erst in zweiter Linie um eine
pidagogische Forderung. Dennoch gelten die
Kleinkinderbewahranstalten als Vorldufer von
Friedrich Frobels Ideen einer Erziehungseinrich-
tung fiir drei-bis sechsjihrige Kinder.

2.2 Der Kindergarten nach Friedrich
Frobel — Das Moment der Erziehung
rockt in den Fokus

Friedrich Frobel veroffentlichte 1840 seinen Auf-
ruf zur Griindung des Kindergartens und trat
zum ersten Mal fiir einen Kindergarten ein, der
einen Bildungsanspruch fiir alle Kleinkinder
erfiillten sollte. (Stoll, Hajszan 2010, 24) Uber
Deutschland hielten Frobels Konzepte und Ide-
en auch zunehmend Einzug in Osterreich und
brachten eine Wendung in Ziel und Auftrag der
Kleinkindbewahranstalten mit sich. Das Moment
des Erziehens riickte stirker in den Vordergrund
und in Osterreich vollzog sich durch die Einbe-



ziehung der Konzepte, Ideen und Materialien
von F. Frobel eine Umwandlung der Kleinkind-
bewahranstalten in den sogenannten Volkskin-
dergarten. (Engel 2009, 19ff))

1863 wird der erste Frobelsche Kindergarten
in Wien gegriindet. Dieser ist den biirgerlichen
Familien vorbehalten, steht aber in direkter Kon-
kurrenz zu den Volkskindergirten. (ebd., 20.)
Frobel versteht den Kindergarten neben der Fa-
milie als einen Schon- und Schutzraum fiir die
sich natiirlich vollziehende Erziehung. Er defi-
niert somit eine neue Aufgabe des Kindergartens,
die der Erziehung. Erziehung im Kindergarten
nach Frobel soll die familidre Erziehung dort er-
ginzen, wo eine sittliche und geistige Bildung
nicht ausreichend stattfindet. (ebd., 20f) Das
Verstindnis von Erziehung im Kindergarten als
ein familienerginzendes Moment ist der zentra-
le Unterschied der frobelschen Kindergirten im
Gegensatz zu den Volkskindergirten, die ihre
Aufgabe darin sahen, die familiire Erziehung zu
ersetzen. (ebd., 21)

Bereits Frobel beleuchtete als wesentliches Mo-
ment filir das Gelingen dieser familienerginzen-
den Erziehung die Ausbildung der Erzieher/in-
nen. Diese ist nach der Idee Frobels anspruchsvoll
konzipiert und enthalt allgemein bildende Antei-
le wie auch wissenschaftliche Elemente. Dadurch
kann diesem Beruf ein erster Entwurf eines pro-
fessionellen Status zugesprochen werden. Dieser
Anspruch des professionellen Status kann in der
Praxis allerdings nicht aufrechterhalten bleiben,
da sich sehr schnell eine geschlechtsspezifische
Differenz entwickelt. Pflege und Betreuung der
Kinder stellt eine weibliche Domine dar, Organi-
sation und Leitung wird den minnlichen Kolle-
gen zuteil. Diese wiederum sind gepriifte Lehrer,
wihrend die Frauen nur einen Kurs fiir Kinder-
girtnerinnen besucht haben. Affektive Kompo-
nenten, wie Liebe und Zuwendung, gewinnen in
diesem Berufsstand schnell die Oberhand. (Ver-
ein fiir Kindergirten in Osterreich (1887b), S.33;
zit. nach Engel 2009, 191t

1872 wird in Osterreich die vorschulische Erzie-
hung gesetzlich geordnet und verankert. Auch
die Ausbildung der Kindergirtnerinnen wird zur
Ginze dem Staat libertragen. Bis 1872 konnten
ausschlieflich Lehramtskandidatinnen, die einen
einjahrigen Kurs an der Lehrerbildungsanstalt

absolvierten, die Zusatzqualifikation zur Kinder-
girtnerin erwerben. 1875 wird den Kindergirten
eine Bildungsanstalt fiir Kindergirtnerinnen an-
geschlossen und die Ausbildung konnte sowohl
in diesen Bildungsanstalten wie auch in Lehrer-
bildungsanstalten absolviert werden. Der Kinder-
garten hatte aber nicht den gleichen Status wie
die Schule und somit wurden nur jene Lehrerin-
nen Kindergirtnerinnen, die keine Anstellung an
einer Schule bekamen. Erst 1878 wurde eigene
Literatur fiir die Ausbildung der Kindergirtnerin-
nen eingefiihrt und verwendet. Damit wurde der
Kindergarten zunehmend zu einem eigenen Be-
reich im Bildungswesen. (Engel 2009, 22f))

Neben der durch Frobel begriindeten Erzie-
hungs- und Bildungsfunktion wird dem Kinder-
garten zunehmend auch die soziale Funktion
zuteil. 1917 wird der Kindergarten aus der Schul-
verwaltung gelost und in das Jugendamt einge-
gliedert. Der Kindergarten wird im Gegensatz zur
Lehrschule gesehen und durch die Eingliederung
im Jugendamt wird der Unterschied nochmals
betont. (Engel 2009, 22f) Der Kindergarten ent-
wickelte sich in seinen Anfingen also vielmehr zu
einer sozialfiirsorgerischen Einrichtung als zu ei-
ner Bildungsinstitution. (Aden-Grossmann 2011,
214; zit. nach Engel 2009, 23)

2.3 DerKindergarten als sozialpddago-
gische Einrichtung

Besonders tragend wurde die sozialpidagogi-
sche Aufgabe des Kindergartens nach dem Ersten
Weltkrieg. Der Staat ibernahm die Kosten fiir die
Betreuung der Kinder durch Kindergirtnerinnen
und diese wiederum erhielten die Aufgabe, fiir
das leibliche, geistige und sittliche Wohl der ih-
nen anvertrauten Kinder zu sorgen. So 16ste der
Kindergarten den Volkskindergarten zur Ginze
ab. (Gary 2000, 04; zit. Nach Engel 2009, 23.)

Vor dem nationalsozialistischen Regime hielten
noch die Ideen von Maria Montessori zuneh-
mend Einzug in die Osterreichischen Kindergir-
ten. Der Kindergarten in Osterreich folgte somit
einer Mischung der Grundsitze von F. Frobel
und M. Montessori und hat die Stellung nach der
Familienerziehung eingenommen. Die erste Auf-
gabe der Erziehung, die Verantwortung fiir die
korperliche und seelische Entwicklung, lag bei
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der Familie. Wenn das Kind iiber die erste Ent-
wicklungsperiode hinaus wichst, tritt die Erzie-
hung durch Kindergirtnerinnen in Kraft und der
oft fehlende Bezug zu Gleichaltrigen soll durch
den Kindergarten Ausgleich finden. (Engel 2009,
23ff)

Diese historisch bedingte Zuordnung des Kin-
dergartens als sozialpidagogische Einrichtung
mit dem Auftrag der Betreuung und Erziehung
findet bis in die Gegenwart Niederschlag. Trotz
des zunehmenden Bildungsauftrags in der Zeit
nach dem Zweiten Weltkrieg und der gegenwir-
tig klaren Positionierung des Kindergartens als
erste Bildungseinrichtung und der entsprechen-
den Nihe zur Schulpidagogik, findet sich die
Elementarpidagogik bis heute den Bereichen
der Sozialpidagogik oder auch der Sonder- und
Heilpddagogik zugeordnet.

2.4 DerKindergarten in der Zeit des Na-
tionalsozialismus

In der Zeit des Nationalsozialismus wird das
gesamte Kindergartenwesen von der National-
sozialistischen Volkswohlfahrt (NSV) iibernom-
men. Organisatorisch gehort der Kindergarten
zur ,volkischen Gesundheitsfiirsorge”. (Bamler,
Schonberger, Wustmann 2010, 35) Der Bildungs-
gedanke des Kindergartenwesens wird zur Ginze
aufgelost und der Kindergarten kniipft verstirkt
an die Traditionen der Bewahranstalten an. Dem
Kindergarten wird keinerlei Erziehung oder gar
Bildung zugesprochen, er wird zur blofen Auf-
bewahrungsstitte. Erst mit Ende des nationalso-
zialistischen Regimes erhilt der Kindergarten als
Institution das Moment der Erziehung im Sinne
der Bildung und Forderung zurtick. (Engel 2009,
25f)

2.5 Der Kindergarten um 1945

Entscheidende Bedeutung fiir die Entwicklung
des Kindergartens von der Bewahranstalt zur pi-
dagogischen Bildungsinstitution kommt der Zeit
nach dem Zweiten Weltkrieg zu. Bei der damali-
gen raschen Wiedererrichtung der Kindergirten
spielte zwar ebenfalls die vorhandene Not der
Nachkriegszeit einen wesentlichen sozialen Mo-
ment, dennoch gab es von Anfang an starke Krif-
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te, die darauf ausgerichtet waren, vorhandenen
pidagogischen Konzepten bei der Gestaltung
der Kindergartenarbeit zum Durchbruch zu ver-
helfen. Dies spiegelte sich in einer verbesserten
pidagogischen Praxis in den einzelnen Instituti-
onen und einer pidagogisch wertvolleren Raum-
gestaltung sowie der Entwicklung didaktischer
Spielmaterialien wider. Ebenfalls erfuhr die Aus-
bildung der Kindergartenerzieherinnen sowie
die Fort- und Weiterbildung der praktisch titigen
Kindergartenpidagoginnen eine zunehmende
Professionalisierung. (Niederle 2005, 68)

Neben den Grundlagen von F. Frobel wie M.
Montessori, die fiir die Erziehungsvorstellun-
gen des Kindergartens zentral waren, wurde in
der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg ein pida-
gogisches Komitee gegriindet, welches sich mit
Fragestellungen der Kleinkindpadagogik ausei-
nandersetzte. Der Kindergarten als Institution
wurde von diesem definiert als Lebensraum, in
dem das Spiel dominiert. Die Fokussierung auf
das Spiel unterstreicht und begriindet die Dif-
ferenz zwischen schulischem Lernen und dem
Lernen im Kindergarten. Jene Leistungen, die im
Kindergarten vollbracht werden, werden als zen-
trale Grundlage fiir den Unterricht in der Schule
angesehen. (Engel 2009, 27)

1946 erhalten die Kindergirten einheitliche
Richtlinien beziiglich der piddagogischen Fiih-
rung. Als gesetzliche Grundlage dient die Oster-
reichische Schulgesetzgebung. Fiir den Kinder-
garten bedeutet dies aber nicht die Zuordnung
an das Schulwesen. Der Kindergarten wird als
Verbindungsstitte zwischen hduslicher Erzie-
hung und der Schule gesehen und hat die Auf-
gabe, zwischen Familie und Schule zu vermitteln.
(ebd., 28)

Mit der Neuregelung des Schulgesetzes von 1952,
in welchem der Schuleintritt auf den 1. Septem-
ber festgelegt wird, zeigen sich erste Erfolge der
Bemiihungen, den Kindergarten als eine wichti-
ge Vorschuleinrichtung im Schulsystem zu inte-
grieren. (Engel 2009, 31) Damit einhergehend
steht die addquate Vorbereitung fiir den Schu-
leintritt zur Diskussion, erste Arbeitsblitter fiir
das Arbeitsfeld Kindergarten entstehen und der
Institution kommt eine neue Aufgabe zu, nim-
lich die qualitativ angemessene Vorbereitung fiir
die Schule. (ebd., 31)



3 Der Kindergarten wird zur Bildungsin-
stitution

Unterstiitzt durch die Sozialisationsforschung
kommt es in den 1950er Jahren zu einem zu-
nehmenden Bewusstsein des Zusammenhangs
zwischen Bildung und Reichtum. Griindend
auf der damaligen aufkeimenden Annahme
des vermeintlichen Zusammenhangs zwischen
wirtschaftlichem Wachstum und dem hoheren
Bildungsstand eines Landes, kommt es auch be-
ziiglich der Aufgaben des Kindergartens erneut
zu einem Offentlichen Umdenken. (Engel 2009,
31f)

Der Kindergarten erhilt erstmals einen klaren
Bildungsauftrag, wird als Bildungseinrichtung
definiert und entwickelt sich vom, durch Frobel
geprigten Schon- und Schutzraum, hin zu ei-
nem Lern- und Erfahrungsfeld des kleinen Kin-
des. (ebd., 31) ,Nicht nur in der Offentlichkeit
wird die Kindergartenpidagogik zunehmend
wichtiger, auch personelle Verinderungen, die
Einfiihrung der Kindergartenhelferinnen 1963,
riicken die Kindergartenpidagogik in den Vor-
dergrund® (Engel 2009, 32)

Das Schulorganisationsgesetz 1962 ordnet den
Kindergarten zwar dem Erziehungswesen zu,
die Umsetzung und Auslegung der allgemein
formulierten Osterreichischen Gesetz bleibt al-
lerdings den Lindern tiberlassen. (Engel 2009,
32) Eine Zeit der fundamentalen Weiterentwick-
lung des Kindergartenwesens sowie der wissen-
schaftlichen Beforschung der friithen Kindheits-
jahre war eingeliutet.

Ende der 60er Jahre belegten diverse For-
schungsergebnisse die Benachteiligung von
Kindern aus bildungsfernen Schichten beim
Schuleintritt und wiesen eindriicklich auf ent-
sprechende kompensatorische Angebote im
Kindergarten hin. (Aden-Grossmann 2011, 21)

Zudem entwickelte sich eine Fiille wissenschaft-
licher Beitrige, die die Bildsamkeit des Kindes
im Vorschulalter aufzeigten. Die neuere Hirn-
oder neurobiologische Forschung liefert eine
Vielzahl von Befunden, die mit Nachdruck die
auferordentliche Bedeutung der friihen Bil-
dungsprozesse betonen. So weifl man gegen-
wirtig, dass, wenn in den Kindertageseinrich-

tungen frithzeitig Bildungsprozesse angeregt
und gefordert werden, es leichter sein wird, Bil-
dungspotentiale und sich entwickelnde Kompe-
tenzen von Kindern auch schulisch zu nutzen
und auszubauen. (Knauf, Diix, Schliiter 2013, 9)
Erkenntnisse wie diese lieBen neue pidagogi-
sche Konzepte entstehen. Erwihnt werden soll
in diesem Zusammenhang bspw. der situations-
orientierte Ansatz, welcher ,(...) erstmals kei-
nen Ankniipfungspunkt an das Kindergarten-
wesen vor 1938 darstellt, sondern als Reaktion
auf Weiterentwicklungen von Wissenschaften
(Entwicklungspsychologie, ~Sozialwissenschaf-
ten, Theorien der Individualentwicklung etc.)
anzusehen ist“. (Engel 2009, 40f.)

Auch die Ausbildung der Kindergirtnerinnen
wurde durch die zunehmende Etablierung des
Kindergartens als Bildungsinstitution einer Re-
form unterzogen. 1962 erlangte die Bildungs-
anstalt der Kindergirtnerinnen den Status
einer mittleren Schule und in den 1990er Jah-
ren erweiterte sich die Ausbildungsinstitution
zur Hoheren Schule unter der Bezeichnung
,Bildungsanstalt fiir Kindergartenpidagogik®.
Somit findet das ,Neue“ am Kindergarten, die
Anbindung an die Pidagogik und damit an wis-
senschaftlich fundierte Erkenntnisse liber Ent-
wicklung und Bildung des Kindes, auch in der
Ausbildung sowie in der Berufsbezeichnung der
im Feld Tdtigen Beachtung. (Engel 2009, 46ff.)

Durch den oben skizzierten historischen Riick-
blick wurde die Entwicklung des Kindergartens
von der Aufbewahrungsstitte hin zur Bildungs-
institution deutlich. Auch die mit der Instituti-
on Kindergarten verwendeten Begrifflichkeiten
unterliegen, wie vorangegangen diskutiert,
einem anhaltenden Wandel und versuchen die
Anbindung an die Pidagogik zu stirken. Nach-
stehend soll es zu einem Aufwerfen der aktuel-
len Begrifflichkeiten im Feld sowie den zeitge-
nossischen Fragen, die den Kindergartenalltag
prigen, kommen.

4 Kindergarten heute
Die gegenwirtige Entwicklung der Institution
Kindergarten ist von einer neuen Begriffsdefi-

nition der Institution und der Pidagogik der
frithen Kindheit geprigt.
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In der gegenwirtigen pidagogischen Diskussi-
on ist man um die Etablierung des Begriffs Ele-
mentarpidagogik bemiiht.

Elementarpidagogik meint im engsten Sinn
eine Institutionenpidagogik fiir den Altersbe-
reich 0-6 Jahre und im weitesten Sinn eine Pi-
dagogik, die sich mit der Frage der Erziehung,
Betreuung und Bildung von Kindern in Famili-
en und auflerschulischen Institutionen von der
Geburt bis zum Ende der Grundschulzeit be-
fasst. (Bamler, Schonberger, Wustmann 2010, 6)
Die Trias ,Erziehung, Bildung und Betreuung®
steht gegenwirtig fiir den gesellschaftlichen
Auftrag des Kindergartens wie auch fiir das
ganzheitliche pidagogische Handeln der Pida-
goginnen und Pidagogen im Feld. (Ebert 2010,
2)

Ferner soll mit dem neuen Begriff Elementarpi-
dagogik darauf hingewiesen werden, dass friih-
kindliche Bildungs- und Entwicklungsprozesse
von Midchen und Jungen die Basis fiir das le-
benslange Lernen und Entwickeln eines Men-
schen sind. Denn gegenwirtig ist unumstritten,
dass Kinder etwa nicht einfach ,nur so“ spielen,
sondern das Spiel eine besonders lernintensive
Zeit darstellt und jenes Medium ist, tiber wel-
ches das Kind Bildungs- und Entwicklungspro-
zesse dufert.

Das Spiel als zentraler Lern- und Entwicklungs-
mechanismus, welches bereits in den Jahren
nach 1945 fokussiert wurde, bleibt das zentra-
le Moment in der Elementarpidagogik. Weiters
hat sich der Kindergarten aktuell mit Fragestel-
lungen der Migration, Zunahme von Erwerbsti-
tigkeit und mit den Folgen der PISA Studie zu
beschiftigen, deren Analyse Fehler im Osterrei-
chischen Bildungssystem besonders im friihpi-
dagogischen Bereich manifestiert. (Engel 2009,
85)

Durch die Ausweitung der Verweildauer der Kin-
der im Kindergarten, welche wiederum durch
die Zunahme der Erwerbstitigkeit bedingt ist,
wird der Kindergarten steigend zu einem Le-
bensraum der Kinder, der vor der Aufgabe steht,
eine qualitativ hohe pidagogische Betreuung
anzubieten. Damit ist, laut PISA, nicht nur die
Vorbereitung auf die Schule durch den Erwerb
von Basiskompetenzen und sozialen Fihigkei-
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ten gemeint, sondern auch der Auftrag, Defi-
ziten beim Schuleintritt entgegenzuwirken,
indem bspw. Sprachforderung schon im Kin-
dergarten ermdoglicht wird. (ebd., 85) Die Aufga-
be der elementaren Bildungseinrichtungen, die
Weichen fiir einen erfolgreichen Schuleintritt zu
stellen, riickte, wie oben genannt, schon in den
Jahren nach 1945 in den bildungspolitischen
Fokus.

Bei einer Betrachtung des aktuellen Regie-
rungsprogramms kann festgehalten werden,
dass dieses Thema auch in der Gegenwart ei-
nen zentralen Stellenwert einnimmt. So fin-
det man im aktuellen Arbeitsprogramm der
osterreichischen Bundesregierung etwa das
formulierte Ziel, einen besseren Ubergang vom
Kindergarten in die Schule zu ermdglichen.
Weiters soll es ein Bestreben der Weiterentwick-
lung von Kooperation von Kindergarten- und
Volksschulpidagoginnen/-pidagogen  geben
und das letzte (verpflichtende) Kindergarten-
jahr und die ersten beiden Volksschuljahre sind,
dem aktuellen Arbeitsprogramm nach, als ge-
meinsame Schuleingangsphase anzusehen. (Os-
terreichische Bundesregierung 2013, 40, http://
www.bka.gv.at/DocView.axd?Cobld =53264)

Auch der Zuwachs von Migranten verindert zu-
nehmend die Aufgaben des Kindergartens. The-
men wie interkulturelles Lernen in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft und die Vorbereitung
auf ein Leben mit unterschiedlichen Kulturen
und Sprachen prigen den Bildungsauftrag des
Kindergartens. (Engel 2009, 85) ,Der Kinder-
garten ist dabei sich nicht nur als Stitte der Wis-
sensaneignung anzusehen, vielmehr versteht
sich der Kindergarten als Lebensraum, der zu
aktivem Handeln und Mitgestalten anregt (...)."
(Engel 2009, 91)

5 Resimee und Ausblick

Im historischen Zusammenhang betrachtet
kann zusammenfassend festgehalten werden,
dass sich der Wandel von der Kinderbewahran-
stalt zur Bildungseinrichtung vollzogen hat. Der
Kindergarten heute ist, zumindest im Bereich
der Wissenschaft, als integrierter Bestandteil
des gesamten Bildungssystems anzusehen und
die Zeit, welche Kinder im Kindergarten ver-



bringen, ist wertvolle Bildungszeit. (Niederle
2005, 68)

Mit dem Streben nach der Etablierung des Be-
griffs ,Elementarpidagogik® und dem damit
einhergehenden Verstindnis kann der Pidago-
gik der friihen Kindheit der Versuch der Loslo-
sung aus dem Feld der Sozialpidagogik oder
Sonder- und Heilpadagogik unterstellt werden.
Mit dem Bestreben nach Eigenstindigkeit die-
ser Disziplin steht ebenfalls die weitere Quali-
fizierung der Pidagoginnen und Pidagogen in
enger Verbindung.

Schon Frobel definierte als zentrales Moment
fiir einen professionellen Status die Ausbil-
dung der Kindergirtnerinnen. Die Ausbildung
der Kindergartenpidagoginnen/-pidagogen in
Osterreich findet derzeit aber immer noch in
den 1990er Jahren reformierten BAKIPs statt.
Im EU-Vergleich ist Osterreich somit das letzte
Land, das seine Kindergartenpidagoginnen/-
pidagogen nicht akademisch ausbildet. Der
Dachverband der Kindergartenpiddagoginnen,/-
pidagogen fordert seit nunmehr iiber 20 Jah-
ren die Einfiihrung eines entsprechenden
Hochschulstudiums. Bei einem gegenwirtig
beobachtbaren Anstieg der Moglichkeiten einer
tertidren (Zusatz-)Ausbildung im elementarpi-
dagogischen Bereich, wie etwa die Moglichkeit
der Schwerpunktsetzung im Rahmen des Studi-
ums der Pidagogik an der Uni Graz, keimt zwar
Hoffnung auf, die tertidire Ausbildung ist aber
nach wie vor kein Muss.

Auch im aktuellen Arbeitsprogramm der Os-
terreichischen Bundesregierung finden sich
Bestrebungen hinsichtlich einer tertidren Qua-
lifizierung der Kindergartenpidagoginnen und
-pidagogen. ,An den Pidagogischen Hochschu-
len wird das Fort- und Weiterbildungsangebot
im Bereich der Elementarpidagogik ausgebaut
und geht in ein Ausbildungsangebot iiber; der
Forschungsauftrag umfasst insbesondere auch
die Elementarpidagogik“. (Osterreichische
Bundesregierung 2013, 40, http://www.bka.
gv.at/DocView.axd?Cobld =532064)

Was in Osterreich aber definitiv fehlt, ist ein
Bundesrahmengesetz, in dem relevante The-
men wie Betreuungsschliissel, Bezahlung und
Ausbildungen fiir Kindergartenassistentinnen

einheitliche Klirung erfahren. In Osterreich fal-
len entsprechende Kompetenzen nach wie vor
den Lindern und Gemeinden zu. Dies ist der
Grund dafiir, dass es in Osterreichs elementa-
ren Bildungseinrichtungen noch immer keine
einheitlichen Standards gibt. Daher ist es nicht
verwunderlich, dass Expertinnen und Experten
schon lange Zeit neben der Tertidrisierung der
Ausbildung ein Bundesrahmengesetz, in dem
all diese Punkte bundesweit geregelt werden,
im Sinne der Qualititssicherung fordern.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die
Geschichte des Kindergartens vor weiteren zen-
tralen Aufgaben steht.
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Sabrina Schrammel

Schulentwicklung als Umgang mit Differenzerfahrungen

BN Der Artikel geht der Frage nach, wie man Schulentwicklung lerntheoretisch fassen kann. Es wird vorgeschla-
50 die teleologische Perspektive auf das Lernen, welche den bisher entwickelten organisationstheoretischen

Ansitzen des fachwissenschaftlichen Schulentwicklungsdiskurses eingeschrieben ist, um eine genealogische
Sichtweise auf Lernen zu erweitern. Welche Implikationen sich dadurch fiir das Nachdenken tiber Lernprozesse im Kontext
von Schulentwicklung ergeben, wird abschliefend umrissen.

SNJP=  The article addresses the question of how one can apprehend educational development from a learning theory
waln berspective. Teleological perspectives on learning (to which the organizational theoretical basis previously

developed by subject specialists subscribes) are proposed to broaden a genealogical view on learning. The
implications arising for learning processes in the context of educational development will finally be outlined.

I A tanulminy szerzGje azt a kérdést jarja koriil, hogy az iskolai fejlesztést hogyan lehet tanuliselméleti szempontbol

megérteni. Javasolt, a teleologikus viligszemléletet (amely beleirta magat a tudomanyos iskolafejlesztési vitik ed-
dig kifejlesztett szervezetelméleti kezdeményezéseibe) geneoldgiai szemponttal a tanuldsra is kiterjeszteni. Hogy

ezzel milyen kovetkeztetéseket levonni a tanulasi folyamatokrol az iskolafejlédéssel kapcsolatban, azt a cikk végén olvashatjuk.

teleoloski pristup ucenju, koji se pripisuje prethodno razvijenim pristupu teorijske organizacije stru¢nog

E Clanak se bavi pitanjem poimanja teorije razvoja obrazovanja iz perspektive teorije ucenja. Predlaze se da

znanstvenog diskursa razvoja skola, prosiri genealosku perspektivu o uCenje. U konaCnici se naglasava koje su
to posljedice za razmisljanje o procesu ucenja tako nastale u kontekstu razvoja obrazovanja.

1 Zum Forschungskontext des Beitrags

Der vorliegende Beitrag ist im Anschluss an
eine zweitdgige Arbeitsklausur entstanden, de-
ren Gegenstand die Auswertung qualitativer
Leitfadeninterviews war, die im Rahmen eines
Forschungsprojekts mit Schulleiterinnen und
Schulleitern von Pflichtschulen zum Thema
Schulentwicklung durchgefiihrt wurden. Im
Zuge der inhaltlichen Auseinandersetzung mit
den vorliegenden Transkriptionen zeigte sich,
dass die interviewten Schulleiter/innen Schul-
entwicklung an ihrer Einzelschule im Riickgriff
auf gesellschafts- und bildungspolitische Uber-
legungen begriindeten. Thre pidagogischen
Argumente fiir Schulentwicklung konnten for-
schungsmethodisch hingegen lediglich aus den
Erzihlungen iiber die vollzogene Schulentwick-
lungspraxis erschlossen werden.

Aus diesem Befund resultierte eine Methoden-
reflexion beziiglich der Konstruktion des Inter-
viewleitfadens und der zu Grunde liegenden
theoretischen Setzungen mit dem Fokus, wie
der Begriff Schulentwicklung von den beteilig-

ten Forscherinnen piddagogisch gefasst wird. Im
Zuge eines anregenden und erkenntnisreichen
Arbeitsgespriches' wurde folgende Fragestel-
lung formuliert: ,Wie kann man Schulentwick-
lung pidagogisch-lerntheoretisch fassen?”. Der
vorliegende Beitrag versteht sich als eine erste
Suchbewegung, da sich eine solche Fragestel-
lung nicht umfassend in einem knappen Beitrag
beantworten ldsst.

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird in einem
ersten Schritt ausgefiihrt, inwiefern Schulent-
wicklung bei Schulleiterinnen und Schulleitern
gegenwirtig verstirkt Differenzerfahrungen
evoziert. Diese werden aus unserer Perspektive
von den bisher entwickelten Ansitzen des fach-
wissenschaftlichen Schulentwicklungsdiskurses
nur unzureichend (lern-)theoretisch gefasst.

Um den Differenzerfahrungen, welche den
Schulleiterinnen und Schulleitern widerfahren,
theoretisch gerecht zu werden, legen wir unse-
rem Ansatz respektive Verstindnis von Schul-
entwicklung in einem zweiten Schritt einen
Lernbegriff zu Grunde, der aus einer pidago-
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gisch-phinomenologischen Forschungstraditi-
on stammt. Lernen wird in dieser Hinsicht nicht
als Aneignung von Wissen in Hinblick auf ein
bestimmtes Lernziel definiert oder davon ab-
geleitet, sondern als eine von den Lernenden
zu vollziehene ,Gratwanderung zwischen Kon-
vention und Aufbruch” (Meyer-Drawe 2010, 15)
begriffen. Welche Implikationen dies fiir unser
Verstindnis von Schulentwicklung hat, wird ab-
schliefend skizziert.

2 Schulentwicklung evoziert Differenz-
erfahrungen

Als eigenstindiges Praxis- und Forschungsfeld
hat sich Schulentwicklung im deutschen Sprach-
raum erst in den 1970er Jahren zu etablieren
begonnen, wobei der Diskurs seit den 1990er
Jahren eine enorme Intensivierung erfahren
hat (vgl. Dedering 2012, S. 3). Ein kursorischer
Blick in die facheinschligigen Standardwerke
zur Geschichte des Schulwesens verdeutlicht,
dass sich Schule seit ihren Anfingen stetig wei-
terentwickelt hat. Neu sind, historisch betrach-
tet, jeweils die formulierten Anspriiche an die
Institution Schule sowie die jeweiligen konzep-
tionellen Ansitze zu ihrer Weiterentwicklung.
Im Folgenden werden unter Bezugnahme auf
Dedering theoretisch-konzeptionellen Ansitze
der Schulentwicklung seit Anfang der 1990er
Jahre benannt. Diese referenzieren weitgehend
auf organisationstheoretische Logiken und de-
ren zentralen Begrifflichkeiten.

Eine Auseinandersetzung mit facheinschligi-
gen Publikationen am Beginn der 1990er Jahre
zeigt, dass diese von den zentralen Akteurinnen
und Akteuren (genannt werden in diesem Zu-
sammenhang Dalin, Rolff, Schley, Philip u.a.) als
pidagogische Organisationsentwicklung konzi-
piert wurde. Konzepte der Organisationsthe-
orie und -beratung wurden unter Berlicksich-
tigung von Besonderheiten der Organisation
Schule auf den Schulbereich iibertragen und
in weiterer Folge duflerst differenziert weiter-
entwickelt (ausfiihrlicher hierzu vgl. Dedering
2012, S. 15£).

Von Ansitzen der pidagogischen Organisati-

onsentwicklung wird in der Fachliteratur die
pidagogische Schulentwicklung unterschieden,

62

welche sich in erster Linie dadurch auszeich-
net, dass sie den Unterricht als Ansatzpunkt
von Schulentwicklung in den Fokus riickt. Als
zentraler Vertreter dieser Position wird Klippert
genannt (vgl. ebd., S. 23).

Bei beiden Positionen wird die gemeinsame
Idee vertreten, dass sich ,Schulen von innen he-
raus als Ganzes“ (ebd., S. 26) weiterentwickeln
miissen. Bei der Vorstellung davon, bei welchen
Hebeln anzusetzen ist, unterscheiden sie sich
jedoch voneinander. Aus gefiihrten Diskussio-
nen der Vertreter/innen beider Positionen, der
pidagogischen Organisationsentwicklung und
pidagogischen Schulentwicklung, ist Dedering
folgend Ende der 1990er Jahre eine Position
hervorgegangen, die als Schulentwicklung im
Systemzusammenhang bezeichnet wird (ebd.).
Dieses Konzept geht davon aus, dass Organisa-
tionsentwicklung (OE), Unterrichtsentwicklung
(UE) und Personalentwicklung (PE) in einem
vielschichtigen Bedingungsverhiltnis zueinan-
der stehen und nur in wechselseitiger Abhin-
gigkeit voneinander gedacht werden kdnnen.
Eine weitere zentrale Position bezeichnet De-
dering als ,Schulentwicklung als Weg zur ler-
nenden Schule’, deren Kernidee darin besteht,
dass Schulen nicht nur Lernorganisationen dar-
stellen, sondern als Organisationen auch selbst
zu Lernprozessen in der Lage sind. Selbststeu-
erungs- und Selbsterneuerungsfihigkeit der
Organisation Schule wird bei diesen Ansitzen
hohe Bedeutung zugesprochen (ebd. 2012,
§.29). Ebenfalls verstirkt akzentuiert wird das
Moment der (Selbst-)Steuerung bei Ansitzen,
die ,Schulentwicklung als Change Management'
fassen, wobei hier eine ,stirkere Ausrichtung
auf die Fiihrungskrifte der Organisationen zu
erkennen (ist), denen die Verantwortung fiir die
Steuerung der Verinderungsprozesse obliegt”
(ebd., S.34).

Mit diesen theoretischen Ansitzen im wissen-
schaftlichen Schulentwicklungsdiskurs gehen
seit den 1990er Jahren in Osterreich (in Verwo-
benheit mit dem fachwissenschaftlichen Schul-
entwicklungsdiskurs) auch bildungspolitische
Bemiihungen einher, Schulentwicklung gezielt
zu steuern (vgl. hierzu ausfiihrlicher Altrich-
ter 2000, 6). Fiir unseren Zusammenhang ist
der Umstand zentral, dass mit dem Schuljahr
2013/2014 alle osterreichischen Schulen gesetz-



lich dazu verpflichtet sind, systematische, d.h.
planvolle, zielgerichtete und evidenzbasierte
Schulentwicklung zu betreiben. Demnach miis-
sen sich vor allem Schulleiter/innen als Letzt-
verantwortliche fiir Schulentwicklung an ihrer
Einzelschule mit rechtlichen, formalen, proze-
duralen Vorgaben und inhaltlichen Rahmenbe-
dingungen (Stichwort: SQA und QIBB) seitens
des zustindigen Ministeriums auseinanderset-
zen. Aber auch Lehrer/innen sind in Folge in
unterschiedlicher Form und Intensitit mit mehr
oder weniger ,Neuem' konfrontiert. Ein Blick
auf die Homepage des BMBF zu Schulqualitit in
der Allgemeinbildung zeigt, dass eine Fiille von
Texten, Materialien, Instrumenten etc. angebo-
ten wird, die den Lehrerinnen und Lehrern so-
wie und Schulleiterinnen und Schulleitern bei
der verpflichtenden (Weiter-)Entwicklung ihrer
Einzelschule Orientierung und Unterstiitzung
geben sollen. So finden sich u.a.

- Definitionen und Beschreibungen von Unter-
richts- und Schulqualitit;

- rechtliche Grundlagen und die konkrete Hin-
weise zur Umsetzung dieser;

- ein Leittext iber das Lernen, zahlreiche Hin-
weise zur Pidagogischen Diagnostik und for-
derlichen Leistungsbeurteilungen;

- ein Leittext zur verinderten Fiihrung von
Schulen (dialogische Fiihrung) sowie Erliu-
terungen zu Bilanz- und Zielvereinbarungs-
gesprichen als neue Fiihrungsinstrumente
im Sinne einer Vereinbarungskultur;

- Erlduterungen zu Entwicklungsplinen als
Planungsinstrument und Beleg fiir Qualitits
entwicklung/Qualititssicherung im Sinne der
Rechenschaftslegung gegeniiber der Offent-
lichkeit und vieles mehr (vgl. www.sqa.at).

Schule ist insofern ein Handlungsfeld, das his-
torisch betrachtet immer wieder und gegenwir-
tig augenscheinlich gezielt mittels bildungspo-
litischer Initiativen und Manahmen in seiner
(Weiter-)Entwicklung gesteuert wird. Die pos-
tulierten und mittels Schulentwicklung einge-
forderten Verinderungen beziehen sich nicht
nur auf das System an sich, sondern vor allem
auch auf die handelnden Akteurinnen und Ak-
teuren, wobei im Folgenden aufgrund unseres
Projektzusammenhangs die Schuleiterinnen
und Schulleiter im Fokus der Aufmerksamkeit
stehen®.

Die von Seiten des Ministeriums zur Verfligung
gestellten Texte, Materialien, Instrumente etc.
bringen aktuelle historisch-gesellschaftliche
,Leitvorstellungen® hinsichtlich des miteinan-
der Arbeitens, des Lernens und Lehrens, der
Leitung einer Schule etc. zum Ausdruck. Diese
stechen wohl nicht bei allen Schulleiterinnen
und Schulleitern, aber dennoch in einem Span-
nungsverhaltnis zu etablierten, tradierten Vor-
stellungen und Lesarten von Schule, aus denen
mittels Schulentwicklung letztlich auch heraus-
gefiihrt werden soll. Ansonsten miisste man
diese ja nicht so nachdriicklich thematisieren
und kommunizieren.

Die Begriffe, die in diesem Zusammenhang
in den letzten zwanzig Jahren in den unter-
schiedlichen konzeptionellen Ansitzen des
fachwissenschaftlichen sowie bildungspoliti-
schen Schulentwicklungsdiskurs zunehmend
Anwendung gefunden haben (Schuleiter/innen
als ,Change Agents‘, die Schulentwicklung als
,Systemzusammenhang von Organisations-, Per-
sonal-, und Unterrichtsentwicklung® bzw. Schu-
le als ,lernende Organisation‘ verstehen sollen,
welche ,dialogisch’ gefiihrt werden soll), mar-
kieren eine semantische Differenz zu tradierten
Lesarten von Schule und in Folge auch zu den
etablierten beruflichen Selbstverstindnissen
von Schulleiterinnen und Schulleitern.

Vor diesem Hintergrund widerfahren Schul-
leiterinnen und Schulleitern im Rahmen von
Schulentwicklung mitunter Irritationen, inso-
fern als ,Routinen und Selbstverstindnisse ih-
res Handelns, (die sie) vor dem Hintergrund
der Biografie als Lehrende und spiter als Leiten-
de ausgebildet haben (Christof 2005, 5), durch
diese neuen Lesarten kontrastiert werden. Wir
sprechen in diesem Zusammenhang von Diffe-
renzerfahrungen, die bisweilen Briiche hervor-
bringen, was sich u.a. darin dufern kann, dass
angesichts der eingeforderten Entwicklungen,
die ihnen per Gesetz iiberantwortet wurden,
,die bisherigen Handlungsmuster und —ent-
wiirfe nicht mehr greifen” (Christof 2005, 5).

Leimstittner (2010) konnte mittels differenzier-
ter Fallanalysen zeigen, inwiefern Schulleiterin-
nen und Schulleitern im schulischen Alltag vor
der Herausforderung stehen, im Spannungsfeld
etablierter sozialer Strukturen wie Praxen und
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postulierter Neufassungen von Schule agieren
zu miissen. Dies fiihrt bei Schulleiterinnen und
Schulleitern zu ,double-bind-Erfahrungen’, die
sich dadurch auszeichnen, dass biographisch
angeeignete Denk- und Handlungsroutinen
in wechselseitiger Abhingigkeit mit etablier-
ten Strukturen (in und aus denen heraus sie
agieren miissen) einerseits und den neuen,
eingeforderten Vorgaben im Rahmen von Schul-
entwicklung andererseits in einem Spannungs-
verhiltnis stehen (vgl. Leimstittner 2010, S.
183). Diese konnen im Anschluss an Schlomer-
kemper (2010, 288) als Antinomien in Schulent-
wicklungsprozessen gefasst werden.

Pidagogisch gewendet handelt es sich um Lern-
herausforderungen, mit denen sich Schulleiter/
innen angesichts aktueller Entwicklungen kon-
frontiert sehen. Diese kommen jedoch nur als
Lernfelder in den Blick, wenn man die teleolo-
gische Perspektive auf das Lernen, wie es in den
bisher entwickelten organisationstheoretischen
Ansitzen des fachwissenschaftlichen Schulent-
wicklungsdiskurses eingeschrieben ist, um eine
genealogische Perspektive erweitert.

3 Ein geneadlogischer Lernbegriff als
Grundlage des Nachdenkens uUber
Schulentwicklung

Worin liegt nun der Unterschied zwischen teleo-
logischen und genealogischen Zugingen zum
Lernen? Teleologische Perspektiven auf das Ler-
nen weisen explizit formulierte Zielsetzungen
und Resultate als Referenzpunkte von Lernpro-
zessen aus. Lernprozesse werden ausgehend
von oder in Hinblick auf diese Zielsetzungen
sowie erwiinschten oder eingeforderten Lern-
resultaten methodisch wie inhaltlich konzipiert
und gestaltet.

Die oben skizzierten organisationstheoreti-
schen Ansitze der Schulentwicklung operieren
weitgehend in der Logik eines teleologischen
Ansatzes von Lernen. Die unterschiedlichen or-
ganisationstheoretischen Ansitze verbindet die
gemeinsame Idee, systematische Entwicklung
in Hinblick auf mehr oder weniger klar ausge-
wiesene, definierte Ziele zu betreiben. Vor die-
sem Hintergrund beschiftigen sie sich mit der
Frage, mit welchen Interventionsstrategien an
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Einzelschulen (auf Ebene der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung) ein be-
absichtigter, geplanter Wandel in Hinblick auf
postulierte Zielsetzungen bzw. Leitvorstellun-
gen (fiir den Unterricht wiren dies gegenwiirtig
z.B. Kompetenzorientierung) erreicht werden
kann, was und wie in Hinblick darauf von der
Organisation und ihren Akteurinnen und Akteu-
ren gelernt werden muss.

Im Gegensatz zu diesen teleologischen Pers-
pektiven fassen genealogische Lernbegriffe das
Lernen nicht als einen Prozess, an dessen Ende
ein erreichtes Lernziel steht. Genealogische
Zuginge zum Lernen gehen vom Erfahrungs-
begriff aus. Erfahrungen werden metaphorisch
gesprochen nicht im ,leeren Raum‘ gemacht,
Erfahrungen basieren immer schon auf Vorer-
fahrungen mit einem Gegenstand. Unsere Er-
fahrungen sind in dieser Hinsicht immer schon
vorstrukturiert und uns insofern bis zu einem
gewissen Grad vertraut. Gleichzeitig werden wir
aber im Alltag immer wieder von der Briichig-
keit des uns Vertrauten eingeholt. Wir machen
Erfahrungen, die unsere biographisch sedimen-
tierten Selbst- und Weltbilder (z.B. von Unter-
richt, Leitung einer Schule, Anforderungen an
den Lehrberuf) irritieren, in Frage stellen oder
gar erschiittern. An dieser Stelle, in der zu ge-
staltenden Liicke von tradieren und postulier-
ten Leitideen, werden aus einer genealogischen
Perspektive Lernherausforderungen und daraus
resultierende Lernfelder verortet. Lernen lisst
sich in dieser Hinsicht nicht riickwirts gerich-
tet aus Lernzielen ableiten, sondern widerfihrt
Menschen in der Auseinandersetzung mit der
sozialen und natiirlichen Welt. Lernen wird
demnach ,initiiert, wenn die Auseinanderset-
zung des Menschen mit der Welt Briiche bzw.
Liicken offenbart, die ihn irritieren” (Salner-
Gridling/Schroder 2014). Darauf liegt auch das
Erkenntnisinteresse genealogischer Zuginge
zum Lernen.

Schulleiter/innen haben im Laufe ihrer (Be-
rufs-)Biographie zahlreiche Erfahrungen mit
Schule und Schulleitung gemacht, zum ande-
ren erfahren sie angesichts postulierter Zielvor-
gaben und den damit einhergehenden neuen
gesetzlichen Vorgaben, prozeduralen und in-
haltlichen Rahmenbedingungen eine gewisse
,Briichigkeit ihrer Erfahrung (Meyer-Drawe



2010, 9), die zum Lernen herausfordert. Dies
ist fiir unseren Forschungskontext insofern von
Bedeutung, als unsere Forschungsergebnisse
zeigen, dass Schulleiter/innen angesichts des
nunmehr gesetzlichen Auftrags zur Schulent-
wicklung Differenzerfahrungen thematisieren.
Diese resultieren u.a. aus den kommunizierten
Leitvorstellungen bzw. aus den Semantiken, die
in den dominanten Begriffen zum Ausdruck ge-
bracht werden und werden hiufig als Heraus-
forderungen, Irritationen, Verunsicherungen
etc. beschrieben.

Vor diesem Hintergrund fassen wir auf Meyer-
Drawe rekurrierend, die Lernen als Gratwan-
derung ,zwischen Konvention und Aufbruch”
(Meyer-Drawe 2010, S. 15) beschreibt, Schul-
entwicklung als Umgang mit Differenzerfahrun-
gen, Irritationen und Briichen.

Lernen in der Logik eines genealogischen Lern-
begriffs wird angesichts der Briichigkeit rou-
tinierter, konventioneller Erfahrungen in der
Handlungspraxis in der (Re-)Produktion von
Schulentwicklungspraxis vollzogen. Wie sich
diese Gratwanderung vollzieht und gestaltet,
welche Umgangsweisen Schulleiter/innen un-
ter dem Handlungsdruck Schule entwickeln zu
miissen, hervorbringen, lisst sich u.a. im Rah-
men qualitativ-empirischer Studien einer re-
konstruktiven Sozialforschung erschliefen.

In schulpiddagogisch-praktischer Hinsicht for-
dert ein solcher Lernbegriff dazu heraus, Ler-
nen als Umgang mit Differenzerfahrungen und
damit einhergehenden Irritationen oder gar
Briichen, die Lehrer/innen und Schulleiter/in-
nen angesichts von Schulentwicklung widerfah-
ren, gezielt aufzugreifen, zu thematisieren und
zu reflektieren. Das heifdt auch Lernthemen im
Kontext von Schulentwicklung Zeit und Raum
zu geben, die sich gerade nicht aus vorab defi-
nierten Zielsetzungen und Leitbildern ableiten
lassen. Das heifit offen sein fiir Lernfelder, die
sich nicht in der blofen Vermittlung von Zie-
len und Leitbildern, wie Schule sein soll sowie
Trainings von methodischen Ansitzen und Ent-
wicklung von Maflnahmen zur Zielerreichung
erschopfen.

In den Blick genommen werden muss aus die-
ser padagogischen-lerntheoretischen Perspekti-

ve die Biographiezitit der Lernenden und ihre
jeweiligen Verortungen im Handlungsfeld Schu-
le sowie die jeweils gestellten Anspriiche, die
von bildungspolitischer Seite in Verwobenheit
mit dem fachwissenschaftlichen Schulentwick-
lungsdiskurs zu einem spezifisch historisch-
gesellschaftlichen Zeitpunkt postuliert werden.
Der pidagogische Blick richtet sich auf die Brii-
chigkeit der Erfahrungen von Schulleiterinnen
und Schulleitern, die sich aus ihren Praxiszu-
sammenhingen und ihren Verstrickungen erge-
ben.

Endnoten:

! Im Gesprich waren Dr.in Brigitte Leimstittner (Mitarbei-
terin der Pidagogischen Hochschule Burgenland, Schul-
entwicklungsberaterin und Supervisorin), Mag.a Brigitte
Schroder (Leiterin des Osterreichischen Zentrums fiir Per-
sonlichkeitsbildung und Soziales Lernen, akad. Organisa-
tionsberaterin im Bildungsbereich, Schulentwicklungsbe-
raterin und Supervisorin) sowie Mag.a Sabrina Schrammel
(Forschende und Lehrende an Pidagogischen Hochschule
Burgenland).

% An der Pidagogischen Hochschule Burgenland wird zur-
zeit ein vom BMBF co-finanziertes Forschungsprojekt unter
der Leitung von Sabrina Schrammel durchgefiihrt, das sich
mit Fragen der Schulentwicklung aus der Perspektive von
Schulleiterinnen und Schulleitern befasst. Daher liegt auch
im vorliegenden Beitrag der Fokus auf Schulleiterinnen und
Schulleiter des Pflichtschulbereichs.
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Ewald Ritter

Umfassende Bildung und Erziehung - wollen das die Schulen Gberhaupt?
Eine Umfrage in der Neuen Mittelschule

I Was halten Lehrerinnen und Lehrer von Bildung und Erziehung in der Schule, meinen sie, Erziehung sei
Aufgabe der Schule und fiir welche Werte engagieren sie sich im Unterricht, fiihlen sie sich fiir diese Aufgabe
ausgebildet? Der Darstellung dieser Fragestellung widmet sich diese Arbeit. Dazu wurden Lehrerinnen und

Lehrer der Neuen Mittelschule in Form einer Online-Befragung um Auskunft gebeten. In der Auswertung wurden mittels

Faktorenanalyse sieben Faktoren extrahiert. Zusammenhinge zwischen den einzelnen Faktoren wurden mittels Korrelation

berechnet. Die Beschreibung interessant erscheinender Antworten erginzt die Darstellung.

ENJP= What do teachers think of education and upbringing in school? Do they think that upbringing is the duty of
% the school, and to what values are they committed in their lessons? Do they feel trained for this task? This work

is dedicated to a presentation of these questions. For this purpose, teachers of the new grammar school were
asked for information in the form of an online survey. Factor analysis was used in the analysis to extract seven factors.
Interrelations between the individual factors were calculated using correlations. The presentation is supplemented by a
description of answers that seem to be interesting.

B Mi a véleménye a tandroknak az iskolai oktatdsrol és nevelésrSl? Vajon azt gondoljdk, hogy a nevelés az iskola

feladata? Milyen értékek kozvetitésére kotelezik el magukat az oktatdsban? Ugy gondoljik, hogy rendelkeznek
o h el liesitsél? Az o é oira otelezte el

pesitéssel arra, hogy ezt a feladatot teljesitsék? Az irds szerzoje e probléma bemutatdsira kotelezte el ma-

gat. Hogy ezt megtudjak, ,Neue Mittelschule“-ban oktat6 tanirokat kértek fel egy online felmérésben valé részvételre. A

kiértékelésben a faktoranalizis segitségével hét tényez6t sziirtek ki. Az egyes tényez6k kozti Osszefiiggéseket korreldciok

segitségével szamitottdk ki. Erdekesnek tlinG valaszok sora egésziti ki a bemutatast.

Sto uiteljice i ucitelji smatraju o obrazovanju i odgoju u $kolama, misle li da je obrazovanje zadatak $kole,
E u kojem opsegu se ukljuCuju u nastavu te osjecaju li se doraslima i dovoljno obucenima za ovaj zadatak, pi-

tanja su kojima je posvecen ovaj ¢lanak. Pritom su se od ucitelja nove srednje Skole u obliku online upitnika
zatrazili odgovori na postavljena pitanja. U analizi su izlu€eni sedam ¢imbenika gdje se odnosi izmedu pojedinih ¢imbenika
izraCunavaju pomocu korelacije. Opis zanimljivih odgovora koji se pojavljuju nadopunjuje prezentaciju.

1 Einleitung

Spricht man mit Lehrerinnen und Lehrern, dre-
hen sich viele Gespriche um Standards und
Vergleiche mit anderen Schulen. Als Erklirung
fiir eventuelle schlechte Ergebnisse wird immer
wieder angefiihrt, man konne sich in der Schule
immer weniger auf die Vermittlung des Stoffes
konzentrieren, weil viele Eltern ihre Erziehungs-
aufgaben nicht wahrnehmen, die Schulen damit
iberlastet seien, und sie sich daher nicht auf ihre
Kernaufgabe, den Wissenserwerb, konzentrieren
konnen.

Dabei iibersieht man gerne, dass der Osterrei-
chische Lehrplan - als Beispiel sei auf den fiir
die Neue Mittelschule verwiesen (BGBL. II Nr.
185/2012) - sehr wohl in seinen Leitvorstellungen
neben Wissensaneignung, Kompetenzerwerb

von einem Bildungs- und Erziehungsprozess

spricht. Beispielhaft sind hier einige Bereiche

angefiihrt:

o respektvoller Umgang mit Sprachenvielfalt

o selbststindiges Handeln als auch Teilnahme
am sozialen Geschehen

0 Auseinandersetzung mit ethischen und mo-
ralischen Werten und der religiosen Dimension
des Lebens

0 Achtung der Wiirde jedes Menschen, seiner
Freiheit und Integritit, der Gleichheit und
Einzigartigkeit aller Menschen sowie der So-
lidaritit insbesondere mit den Schwachen
und am Rande Stehenden.

Im Punkt religios-ethisch-philosophische Bil-
dungsdimension wird verlangt, dass ,in den Un-
terrichtsgegenstinden auf philosophische und
religiose Erkliarungs- und Begriindungsversuche
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tiber Ursprung und Sinn der eigenen Existenz
und der Welt einzugehen ist. ... Diese Zielset-
zungen bilden die Grundlage fiir eine ficher-
tibergreifende und vernetzte Zusammenarbeit
und vervollstindigen damit die Beitrige der Un-
terrichtsgegenstinde und Bildungsbereiche zur
umfassenden Bildung der jungen Menschen.”

Wihrend sich die gegenwirtige Bildungsfor-
schung ausfiihrlich mit der Erhebung von Schul-
leistungen (z.B. PISA, Standards), dem Aufdecken
von Ursachen fiir gute oder unterdurchschnittli-
che Ergebnisse beschiftigt, finden sich Beitrige
tiber Erziehung oder einer umfassenden Schau
tiber die Aufgaben der Schule seltener.

Diese Arbeit mochte darstellen, welche Bildungs-
und Erziehungsaufgaben sich Lehrerinnen und
Lehrer in der Neuen Mittelschule setzen, welche
fiir sie wichtig und welche weniger verpflichtend
sind und ob sie sich dafiir ausgebildet fiihlen. Auf
die Differenzierung von Bildungsaufgaben, Erzie-
hungszielen und Werteerziehung wird verzichtet.
Auch der osterreichische Lehrplan unterscheidet
sie nicht. In diesem Zusammenhang sei auf die
beiden Arbeiten von Johann Zeiringer ,Neue
Lernkultur — Kompetenz und (oder) Bildung?*
(Zeiringer  2013) und ,Werteerziehung in der
Schule — Moglichkeiten und Grenzen“ (Zeiringer
2014) verwiesen. In der ersten Arbeit findet sich
ein historischer Abriss tiber den Bildungsbegriff,
in der zweiten setzt er sich mit der Werteerzie-
hung in der Schule auseinander.

2 Untersuchungsplan

Die Untersuchung wurde in Form einer Online-
Befragung durchgefiihrt. Zuvor wurden alle
Lehrerinnen und Lehrer der Neuen Mittelschu-
le im Burgenland mittels eines Briefes, der {iber
die Direktionen aller Neuen Mittelschulen und
Hauptschulen erteilt wurde, zur Teilnahme ein-
geladen. Die Umfrage war zwischen dem 24.5.
und 4.7.2013 online bearbeitbar.

Fragebogenkonstruktion

Der Fragebogen umfasste 60 Fragen. Die ersten
sechs Fragen beschiftigen sich mit den Aufgaben
der Schule, der Frage, wer fiir die Erziehung der
Kinder zustindig sei und ob sich die Lehrerinnen
und Lehrer dafiir ausgebildet sehen.
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17 Fragen wurden vom Autor aus dem Essay Bil-
dung von Hartmut von Hentig (Hentig, 2004)
abgeleitet. Hentig fiihrt sechs Mafistibe an, an
denen sich Bildung seiner Meinung nach bewei-
sen muss und die als Ergiinzung zu den heutigen
Lernzielen, Schliisselqualifikationen, Basiskom-
petenzen und Bildungsstandards dienen. Das
sind:

. Abscheu und Abkehr von Unmenschlichkeit

. Die Wahrnehmung von Gliick

. Die Fihigkeit und der Wille, sich zu verstindi-
gen

. Ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der
eigenen Existenz

. Wachheit fiir letzte Fragen

. Bereitschaft zur Selbstverantwortung und
Verantwortung in der res publica (Hentig,
2004, S.71ff)

M D DN
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Obwohl Hentig erklirt, Bildung entstehe nicht,
Jwenn man die sechs Mafdstibe zu Zielen macht
und sie padagogisch direkt angeht — sie operatio-
nalisiert* ( Hentig, 2004, S.98 ), wurde doch ver-
sucht, sie in Fragen zu kleiden, um zu erfahren,
ob sie Lehrerinnen und Lehrer als Bildungsziele
annehmen.

23 Fragen stammen aus einer Umfrage des Insti-
tuts fiir Demoskopie Allensbach (IfD), bei der die
Eltern unter anderem befragt wurden, was man
Kindern noch mit auf den Weg geben sollte (Al-
lensbacher Archiv, 2007). Diese Umfrage bot die
Gelegenheit, Lehrerinnen und Lehrer nach ihrer
Meinung zu Empfehlungen des Europdischen
Parlaments und des Rates zu den acht Schliis-
selkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen
zu erkunden. Der Referenzrahmen umfasst acht
Schliisselkompetenzen (Amtsblatt der Europii-
schen Union L 394/10, 2006, Anhang):

. Muttersprachliche Kompetenz

. Fremdsprachliche Kompetenz

. Mathematische Kompetenz und grundlegende
naturwissenschaftlich-technische Kompetenz

. Computerkompetenz

. Lernkompetenz

. Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

. Eigeninitiative und unternehmerische Kompe-
tenz

8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucks-

fahigkeit.
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Fiinf abschliefende Fragen zur Person und ihrem
Umfeld sollen Interpretation der gewonnenen
Daten erleichtern.

3 Auswertung

Bearbeitete Fragebdgen gesamt 154

Unvollst&dndig ausgefullte Fragebdgen | 32

Vollst&ndig ausgefUllte Fragebdgen 122

Verwendbare Fragebdgen 134

Tab. 1: Umfang der Stichprobe

Von diesen 134 Befragten gaben 109 (27 Minner,
82 Frauen) ihr Geschlecht und 97 ihr Alter an.
Der Altersdurchschnitt betragt 45,2 Jahre.

3.1 Faktoren
Um die gewonnenen Daten tibersichtlich darzu-

stellen, wurden mittels Faktorenanalyse sieben
Faktoren extrahiert.

Faktoren-

Frage ladung

Ein wichtiges Bildungsziel ist, dass
Kinder eigenverantwortlich leben 745
und handeln

Schulerinnen und Schuilern soll
in meinen Fachern bewusst
werden, dass wir in einem Land ,580
nach vielen Kriegen schon jahr-
zehntelang in Frieden leben

Den Schuilerinnen und Schi-
lern sollen in meinen Fachern
die Verdnderungen in der Welt 570
(neue Medien, Gentechnik und
Atomenergie) bewusst werden

Mirist wichtig, Schiler und Schuo-
lerinnen an kleinen Aufgaben er- 743
fahren zu lassen, welche Lust es ’
bereitet, eine Sache zu meistern

Tab. 2: Faktor 1 Verantwortungsbewusstes
Verhalten

Faktoren-

Frage ladung

Schuilerinnen und Schuler sollen

die Befahigung zur PrGfung, Bero- 795

fung und Beurteilung politischer ’
Sachverhalte erlangen

In meinen FGchern werden auch
metaphysische Fragen gestellt,
wie z.B. gibt es einen Gott, hat 624
die Welt einen Plan, was ist mei- ’

ne Bestimmung in der Welt, kann

ich davon abweichen etc.

Die Schulerinnen und Schuler sol-
len die notwendige Wachsam- 610
keit fUr die Folgen der Ver&nde- ’

rungen in der Welt entwickeln

Die Schule soll Schilerinnen und
Schiler motivieren, nach der
Schule Erfahrungen auBerhalb 563
der unmittelbaren Heimat zu
suchen

Die Schule soll ermdglichen, Zivil-
courage gegenuber den Obe- ,560
ren und Stdrkeren zu entwickeln

lch bemUhe mich oft, in meinen
F&chern auch Werte zu vermit- ,739
teln

Die Schule soll in den Kindern
den Wunsch wecken, standig ,708
Neues zu lernen

Ich versuche Schuler und Schi-

lerinnen zu animieren, immer 695

gegen unmenschliches Verhal- ’
ten einzutreten

lch mdchte, dass die Schiler
und SchUlerinnen in meinem
Unterricht menschliches von ,676
unmenschlichem Verhalten un-
terscheiden lernen

Schulerinnen und Schuler sollen

in meinen F&chern auch lernen, 603

sich auf strittige Themen einzu- ’
lassen

Schulerinnen und Schuler sollen
in meinen F&chern lernen, aktiv
und unaufdringlich die Verstan- ,551
digung mit Menschen zu suchen,
mit denen es Konflikte gibt

Schulerinnen und Schulern soll
in meinen Fachern bewusst
werden, dass sie alle fUr die Ver- 599
vollkommnung von Gerechtig- ’
keit und Aufrechterhaltung des
Friedens verantwortlich sind.

Schilerinnen und Schuler sollen

lernen, Macht, die sie selbst 465

ausUben oder erleiden, wahrzu- ’
nehmen

Tab. 3: Faktor 2 Kritisches Denken und Offen-
heit
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Faktoren- Eigeninitiative und unternehmeri-
Frage ladung sche Kompetenz 609

Die Schule hat nur dafur zu Kulturbewusstsein und kulturelle 583

sorgen, dass die Kinder den Lehr- ,853 Ausdrucksfahigkeit ’
plan erftllen
Lernkompetenz (,,Lernen lernen”) ,469
Die Schule hat nur dafUr zu sor- -
gen, dass die K"inder Standards ,852 Muttersprachliche Kompetenz ,455
erfullen Tab. 6: Faktor 5 Schlisselkompetenzen
Ich sehe meinen Auftrag aus-
schlieBlich in der Vermittlung des ,675
Lehrstoffes
FUr die Erziehung sind ausschlieB- Fakt -
lich die Eltern zusténdig 487 Frage ?adzrne;
Tab. 4: Faktor 3 Orientierung auf Lehrplan und Sich in eine Ordnung einfigen, 736
Lehrstoff sich anpassen '
Ordentlich sein ,629
Am Althergebrachten festhalten ,629
Frage F?gé%r:g- Bescheiden und zuriickhaltend 575
sein '
Ehrlichkeit 818 Sich die richtigen Freunde und 488
Verantwortung fUr Inr Handeln 798 Freundinnen aussuchen '
Ubernehmen ’ -
Gesefz und Ordnung respektie- 475
PUnktlichkeit ,786 ren '
Haflichkeit und gutes Benehmen 746 Das Leben nach religiésen Nor- 457
men und Werten ausrichten ’
Soziale Kompetenz 742 - - -

— Stolz sein auf die Geschichte des 452
Disziplin, Durchhaltevermdgen ,730 Heimatlandes ’
RGcksicht nehmen auf Anders- 728 Tab. 7: Faktor 6 Wertkonservatives Verhalten’

denkende ’
Sich fUr andere einsetzen ,666
Sich umweltbewusst verhalten ,618
- Frage Faktoren-
Fleil3 ,609 ladung
Wissensdurst, den Wunsch, stén- 559 Sich politisch engagieren ,788
dig Neues zu lernen ’ - —
Sozial benachteiligten Gruppen 502
Sich durchsetzen, die eigenen 424 helfen ’
Interessen klar vertreten ’ - " —
Sich fir Kunst und Musik inferes- 490
Tab. 5: Faktor 4 Prosoziales Verhalten, Altruismus sieren )

Faktoren-
Frage ladung
Fremdsprachliche Kompetenz 762
Mathematische und grundlegen-
de naturwissenschaftlich-techni- ,675
sche Kompetenz
BUrgerkompetenz (Kenntnis der 648
BUrgerrechte und Grundrechte) ’
Computerkompetenz ,647
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Tab. 8: Faktor 7 Sich politisch engagieren, fir

Kultur offen sein

3.2 Korrelation zwischen den einzelnen

Faktoren

Zusammenhinge zwischen den einzelnen Fak-
toren wurden mittels Korrelation nach Pearson

berechnet.



Wer , kritisches Denken und Offenheit* fiir be-
deutsam hilt, hat dieselbe Meinung zu ,,proso-
zialem Verhalten und Altruismus®, zu ,,Schliis-
selkompetenzen®, zu ,wertkonservativem
Verhalten, zu ,verantwortungsbewusstem
Verhalten und zu ,,politischem Engagement.
Ein negativer Zusammenhang ergibt sich zu
,Orientierung auf Lehrplan und Lehrstoff*.

Den Lehrerinnen und Lehrern, denen
,sich politisch engagieren” wichtig ist, hal-
ten auch viel von ,prosozialem Verhalten
und Altruismus*, von ,,Schliisselkompeten-
zen"“,  kritischem Denken und Offenheit®,
Lverantwortungsbewusstem  Verhalten®,
und von ,wertkonservativem Verhalten,
dafiir aber weniger von ,Orientierung auf
Lehrplan und Lehrstoff“.

3.3 Einige ausgewdhlte Ergebnisse

3.3.1 Wer ist fUr die Erziehung der
Kinder zusténdig?e

In vielen Diskussionen beklagen sich oft
Lehrer und Lehrerinnen, Eltern schoben
ihre Erziehungsaufgaben in die Schule ab,
die daher behindert sei, ihre eigentlichen
Aufgaben zu erfiillen.

In dieser Befragung meinen 13 %, fiir die
Erziehung seien ausschlieflich die Eltern
zustindig, 43 % verneinen dies und genau
so viele konnen sich fiir keine der Alter-
nativen entscheiden. Nicht ganz entspricht
dies der Zustimmung zur Aussage ,Ich
sehe meinen Auftrag ausschliefllich in
der Vermittlung des Lehrstoffes“. Nur
1,5 % der Befragten stimmen dieser Mei-
nung zu, 86,6 % lehnen sie ab und der Rest
von ca. 12 % duflert keine klare Meinung
dazu. 96 % berichten, sie bemiihen sich
oft, in ihren Fichern auch Werte zu ver-
mitteln.

Bei all diesen Aussagen kann mittels T-Test
kein Zusammenhang mit dem Geschlecht
und mittels Ermittlung der Korrelation
mit dem Alter der Lehrerinnen und Lehrer
nachgewiesen werden.

Verantwortungs-
bewusstes
Verhalten

r=,686
p=,000

Sich politisch
engagieren, offen
sein
= 477%%
2 =,000

Prosoziales
Verhalten,
Altruismus

= 4135
=000

Kritisches
Denken und
Offenheit

Wertkonservatives
Verhalten

r=,206*
p=021

Orientierung auf
Lehrplan und
Lehrstoff

r=207%
=021

Schlissel
kompetenzen
r=,301%
=001

Abb. 1: Korrelation des Faktors ,Kritisches Den-
ken und Offenheit* mit anderen Faktoren

Prosoziales
Verhalten,
Altruismus

r= 393"
=000

Orientierung auf
Lehrplan und
Lehstoff

r=211%
=018

Kritisches Denken
und Offenheit

= 477%%
$=,000

Sich politisch
engagieren, fiir
Kultur offen sein

Schlissel -
kompetenzen

r=,385%%
£ =,000

Wertkonservatives
Verhalten

r=401
» =000

Verantwortungs-
bewusstes Verhalten

r= 360"
2 =,000

Abb. 2: Korrelation des Faktors ,Sich politisch
engagieren, fir Kultur offen sein* mit anderen

Faktoren
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100,0 -
90,0 -
80,0 -
70,0 A
60,0 +
50,0 A
40,0 1
30,0 A
20,0 A
10,0 1

0,0 -

86,5

Zustimmung in %

nein nicht eindeutig ja

nigen Fragen offener
und aktiver als ihre
Kolleginnen und Kolle-
gen, die sich nicht aus-
reichend  ausgebildet
fiihlen. Fiir sie ist wich-
tiger, das die Schiiler/
innen stolz
o auf die Geschichte
des  Heimatlandes
sind,
o Erfahrungen aufer-
halb der Heimat su-
chen

@ Fir die Erziehung sind nicht ausschlieRlich die Eltern zustandig
@ Ich sehe meinen Auftrag ausschlieRlich in der Vermittlung des Lehrstoffes

o Zivilcourage gegen
tiber Oberen entwi-

Abb. 3: Wer ist fUr die Erziehung zustandig?e

3.3.2 FUhlen sich Lehrerinnen und Leh-
rer fUr die Vermittlung von Werten aus-
reichend ausgebildet?

Obwohl 96 % sich bemiihen, im Unterricht auch
Werte zu vermitteln, sehen sich 40 % der befrag-
ten Lehrerinnen und Lehrer fiir die Vermittlung
von Werten nicht ausreichend ausgebildet.

ckeln

o Erfahren lassen, wel-
che Lust es bereitet,
eine Sache zu meistern

o Sich bemiihen in ihren Fichern auch Werte zu
vermitteln

3.3.3 Spannungsfeld in der Erziehung
zwischen Anpassung und Zivilcourage

Eine Diskrepanz deckt das Antwortver-

von Werten ausreichend ausgebildet?

70,0

Fiihlen sich Lehrerinnen und Lehrer fiir die Vermittlung

halten auf Fragen zu Zivilcourage und
Anpassung an Obere auf. Obwohl 80 %
der Befragten der Aussage zustimmen,
die Schule soll ermdglichen, Zivilcou-

59,4
60,0 1

50,0 1

40,6

40,0 1

30,0 1

20,0 1

rage gegeniiber den Oberen und Stir-
keren zu entwickeln, behaupten dage-
gen 39 %, es sei wichtig, den Schiilern
und Schiilerinnen beizubringen, sich
spiter im Berufsleben mit Vorgesetz-
ten zu arrangieren, auch wenn deren
Handlungsweisen nicht immer kor-
rekt sind. 28,6 % lehnen dieses Erzie-
hungsziel ab, 32,3 % duflern sich nicht
eindeutig dazu.

3.3.4 Religidse Werte

0,0

% Anteil der Lehrer- und Lehrerinnenantworten

ausreichend ausgebildet

nichtausreichend ausgebildet

Bei der Frage, ob sich die Schule dafiir

Abb. 4: Ausreichende Ausbildung

Lehrerinnen und Lehrer, die sich fiir Erziehungs-
aufgaben ausgebildet fiihlen, zeigen sich bei ei-
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engagieren soll, die Erziehung nach

religiosen Werten auszurichten, ant-

worteten 40,8 % eindeutig mit ,ja“,
59,2 % mit ,nein“ oder unbestimmt.



Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern, die sich ausgebildet und nicht
ausgebildet beschreiben
| O ausreichend ausgebildet @ nicht ausreichend ausgebildet
Stolz sein auf die Geschichte des Heimatlandes* 13 44| 3,83
Erfahrungen auerhalb der Heimat zu suchen* 1 68| 4,07
Zivilcourage gegentiiber Oberen entwickeln* L3 96|4’31
Erfahren zu lassen, welche Lust es bereitet, eine Sache zu meistern* 14 ﬁ,ﬂ
Ich bemiihe mich oft, in meinen Fachern auch Werte zu vermittein* 4 6|11136
. Zustimmung
Abb. 5: Ausreichende Ausbildung 2
Alter N
90,0 ~
' 80,2 24-33 10
80,0 34-43 16
L 7007 44-53 47
£ 6001 54-63 24
(=)
£ 50,0 i Gesamt 97
£ 200 | Zvilcourage
£ ,0 4 .
= B Arrangieren Tab. 9: Altersgruppen
S 30,0 A
N
20,0 +
10,0 ] Bei einigen Fragen unterschie-
00 den sich die Mitglieder der ein-
nein nicht eindeutig ja zelnen Alterstufen voneinander.
Antworten

Abb. 6: Spannungsfeld zwischen Zivilcourage und Anpassung

Erziehung nach religidésen Werten ausrichten

70,0

59,2
60,0 A

50,0

40,0
30,0 A

Zustimmung in %

20,0

10,0 A

0,0 +

nein ja

Abb. 7: Religitse Werte

3.3.5 Auswirkungen des Lebensalters

97 Befragte haben ihr Alter angegeben. Sie wur-
den 4 Gruppen zugeordnet:

Schiilerinnen und Schiiler sol-
len die Befdhigung zur Priifung,
Beratung und Beurteilung poli-
tischer Sachverhalte erlangen.
(nach Hentig).

Die Schiiler sollen die Befdhigung zur Priifung
und Beurteilung poilitscher Sachverhalte
erlangen

4,00 3,81

4,09 4,3
3,0
3,00
2,50
2,00
150
100
0,50
0,00

24-33 34-43 44-53 54-63

Alter

Zustimmung

Abb. 8: Beurteilung politischer Sachverhalte

Die Altersgruppe der 24 — 33-Jihrigen stimmt
dieser Frage weniger zu als die Altersgruppen der
44 — 53 so wie der 54 — 63-Jihrigen. Die Gruppe
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der 34 — 43-Jihrigen unterscheidet sich von kei-
ner der anderen Gruppen.

Die Schule soll ermdglichen, Zivilcourage ge-
geniiber den Oberen und Stirkeren zu entwi-
ckeln (nach Hentig).

Die Schule soll erméglichen, Zivilcourage
gegeniiber den Oberen und Stéarkeren zu
entwickeln

4,45

3,83

3,80 o
3,40 + - - -

24-33 34-43 44-53 54-63
Alter

Zustimmung
IS
)
5]

Abb. 9: Zivilcourage

Die 44 — 53-Jihrigen stimmen diesem Erziehungs-
ziel sehr signifikant hoher zu als die jlingste und
ilteste Gruppe. Die 34 — 43-Jihrigen unterschei-
den sich von keiner der anderen Gruppen.

Soll sich nach Ihrer Meinung die Schule enga-
gieren, dass sich die Schiilerinnen und Schii-
ler fiir andere einsetzen? (nach Allensbach)

Sich fiir andere einsetzen

IS
o

a7 4,77

Zustimmung
~ IS IS IS IS IS IS IS
o N W = woo S w

Abb. 10: Sich fUr andere einsetzen

Die Gruppe der Altesten bejaht weniger als alle
anderen dieses Erziehungsziel.
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Soll sich nach Ihrer Meinung die Schule enga-
gieren, dass sich die Schiilerinnen und Schii-
ler die richtigen Freunde und Freundinnen
aussuchen ? (nach Allensbach)

Sich die richtigen Freundinnen und Freunde
aussuchen

4,5 4
4 3,80 3,96 3,88
35 313
g %
§25
1
F 27
M54
1-
0.5
0 ‘ ;
24-33 3443 4453 54-63

T
Alter

Abb. 11: Sich die richtigen Freundinnen und
Freunde aussuchen

Fiir die ilteren Lehrerinnen und Lehrer hat diese
Frage mehr Bedeutung als fiir die 34 — 43-Jahri-
gen. Die jiingsten unterscheiden sich nicht von
den anderen.

Wie wichtig ist fiir Sie die Vermittlung sozia-
ler Kompetenzen? (Schliisselkompetenz)

Wie wichtig ist fiir Sie die Vermittlung sozialer Kompetenz

5,00
4,94 491
Y I I ]
3443 44-53 54-63

24-33

Zustimmung
T N N
E [4,] o ~ [+2] © o

B
w

>
N

Alter

Abb. 12: Wichtigkeit sozialer Kompetenzen

Die iltesten Lehrerinnen und Lehrer schitzen
die Bedeutung der Vermittlung sozialer Kompe-
tenzen geringer als alle ihre anderen Kollegen
ein.

Generell ist beobachtbar, dass die Gruppe der 43
— 54-Jihrigen entweder als einzige Gruppe oder
zu den Gruppen gehort, die ,Entwicklung zu



Zivilcourage“, ,Sich fiir andere einsetzen®, ,Sich
die richtigen Freundinnen und Freunde aussu-
chen” und ,Vermittlung sozialer Kompetenz* fiir
wichtiger halten. Die Ursachen dafiir sind mog-
licherweise in der Lebenssituation dieser Lehre-
rinnen und Lehrer zu suchen, die einerseits viel
Erfahrung in ihre Arbeit mitbringen und anderer-
seits noch nicht das Ende ihres Berufslebens vor
Augen haben.

3.3.6 Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern

Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern
wurde mittels T-Tests fiir unabhingige Stichpro-
ben berechnet.

Lehrerinnen beurteilen Wichtigkeit der Faktoren
wSchliisselkompetenz® und ,Prosoziales Verhal-
ten, Altruismus“ hoher als die Gruppe der Lehrer.

Lehrerinnen stimmen den Erziehungszielen
,Sich fiir andere einsetzen“ und ,Verantwortung
fiir sein Handeln iibernehmen® in einem hohe-
ren Ausmaf zu als ihre minnlichen Kollegen.

4 Zusammenfassung und Diskussion

In der Diskussion um Erreichung von Standards
und Pisa-Rankings wird oft argumentiert, die
Schule sei mit Erziehungsaufgaben, die Eltern
vielfach nicht mehr leisten, iberlastet und kon-
ne somit die Aufgaben der Wissensvermittlung
nicht erfiillen. Der Lehrplan verlangt von der
Schule aber die Auseinandersetzung mit Erzie-
hungszielen.

Diese Arbeit versucht darzustellen, welche Bil-
dungs- und Erziehungsaufgaben sich Lehrerin-
nen und Lehrer in der Neuen Mittelschule set-

Schlusselkompetenzen *

Faktoren

Prosoziales Verhalten,
Altruismus*

Unterschiede zwischen den Gechlechtern bei einzelnen Faktoren

Zustimmung

O Lehrerinnen
@ Lehrer

4,74

Abb. 13: Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei einzelnen Faktoren

Sich fir andere einsetzen *

Fragen

Verantwortung fir ihr
Handeln tbernehmen **

Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei einzelnen Fragen

O Lehrerinnen
O Lehrer

4,72

4,95

Zustimmung

Abb. 14: Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei einzelnen Erziehungszielen
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zen, welche fiir sie wichtig und welche weniger
verpflichtend sind und ob sie sich dafiir ausge-
bildet fiihlen.

Die Datenerfassung erfolgte mittels einer On-
line-Befragung, zu der alle Lehrerinnen und
Lehrer der burgenlindischen Neuen Mittelschu-
len eingeladen wurden. Aus den gewonnenen
Daten wurden sieben Faktoren extrahiert. Da-
nach wurden Korrelationen zwischen den ein-
zelnen Faktoren nach Pearson berechnet.

Zwischen den einzelnen Faktoren besteht meist
ein positiver Zusammenhang. So korreliert der
Faktor Verantwortungsbewusstes Verhalten®
positiv mit den Faktoren ,Prosoziales Verhal-
ten“, ,Schliisselkompetenzen“ und ,sich poli-
tisch zu engagieren und fiir Kultur offen sein®.
Gleichzeitig verhilt er sich zum Faktor ,Orien-
tierung auf Lehrstoff und Lehrplan® negativ.

Beim letztgenannten Faktor ist iiberhaupt kein
positiver Zusammenhang zu einem anderen
Faktor beobachtbar. Lehrerinnen und Lehrer,
die diesen Faktor fiir bedeutsamer halten, mes-
sen auch den Faktoren ,Sich politisch engagie-
ren und fiir Kultur offen sein“, sowie ,Kritisches
Denken und Offenheit” weniger Bedeutung zu.
Bei zwei Themenbereichen tauchen Diskrepan-
zen auf. Obwohl 86 % der Befragten ihren Auf-
trag ausschlieflich in der Wissensvermittlung
sehen, glauben nur 43 %, fiir die Erziehung sei-
en ausschliefflich die Eltern zustindig.

Das nichste widerspriichliche Ergebnis ergaben
die Antworten auf die Fragen nach Zivilcoura-
ge und Anpassung. Obwohl 80 % der Befragten
der Aussage zustimmen, die Schule soll ermog-
lichen, Zivilcourage gegeniiber den Oberen und
Stirkeren zu entwickeln, behaupten dagegen 39
%, es sei wichtig den Schiilerinnen und Schii-
lern beizubringen, sich spiter im Berufsleben
mit Vorgesetzten zu arrangieren, auch wenn de-
ren Handlungsweisen nicht immer korrekt sind.
Obwohl 96 % angeben, im Unterricht auch Wer-
te zu vermitteln, sehen sich 40 % der befragten
Lehrerinnen und Lehrer fiir die Vermittlung von
Werten nicht ausreichend ausgebildet. Die Leh-
rerinnen und Lehrer, die sich fiir die Vermitt-
lung von Werten ausgebildet betrachten, du-
Bern sich zu einigen Erziehungszielen offener
und optimistischer.
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Einige der Fragen werden von den verschiede-
nen Altersgruppen unterschiedlich beantwor-
tet.

Generell ist beobachtbar, dass die Gruppe der
43 — 54-Jihrigen entweder als einzige Gruppe
oder zu den Gruppen gehort, die ,Entwicklung
zu Zivilcourage®, ,Sich fiir andere einsetzen®,
,dich die richtigen Freundinnen und Freunde
aussuchen” und ,Vermittlung sozialer Kompe-
tenz" fiir wichtiger halten. Die Ursachen dafiir
sind moglicherweise in der Lebenssituation
dieser Lehrerinnen und Lehrer zu suchen, die
einerseits viel Erfahrung in ihre Arbeit mitbrin-
gen und andererseits noch nicht das Ende ihres
Berufslebens vor Augen haben.

Zwischen Lehrerinnen und Lehrern sind nur
wenige Unterschiede feststellbar. Wenn es sie
gibt, dann sind es die Lehrerinnen, die den Fak-
toren ,Schliisselkompetenz® und ,Prosoziales
Verhalten“ hoheren Stellenwert zuschreiben als
die Lehrer.

Auswirkungen auf die Aus- und Fortbildung
Lehrer erziehen, ob sie es wollen oder nicht. Das
beweist auch diese Befragung. Sie stehen in der
Offentlichkeit unter Druck, gute Pisa- und Schul-
standardergebnisse zu liefern. In dieser Belas-
tungssituation meinen viele, ihre Kernaufgabe sei
doch die Erfiillung der Fachlehrpline. Auerdem
sieht sich eine betrichtliche Anzahl von ihnen zu
wenig fiir die Anforderungen in der Erziehungs-
arbeit ausgebildet.

Derzeit stehen viele Schulen im Ubergang zu
Ganztagsschulen. Egal welches Modell bevorzugt
wird, bedeutet das, dass die Kinder den iiberwie-
genden Teil des Tages in der Schule verbringen
und daher auf die Lehrer mehr Erziehungsarbeit
zukommt, von der sie sich nicht absentieren kon-
nen. Die Spezialisten fiir Erziehungsfragen in der
Schule, das sind die Beratungs- und Betreuungs-
lehrer/innen, werden diese Herausforderungen
nicht bewiltigen. Es ist erwartbar, dass an die Pi-
dagogischen Hochschulen in Hinkunft Wiinsche
herangetragen werden, die Lehrer/innen auf die-
sem Gebiet zu qualifizieren.

Andererseits wird sich der Blick, der derzeit fast
ausschlieRlich auf Schulleistungen liegt, auch auf
eine umfassende Bildung erweitern.



Es ist hier sicherlich nicht der Ort, um Fortbil-
dungskonzepte in dieser Richtung auszubreiten,
ein moglicher Weg soll aber kurz skizziert wer-
den.

Es wird wohl anfangs notwendig sein, die Schu-
len zu motivieren, aktiv in eine umfassende Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit einzusteigen und
sie nicht als listiges Ubel betrachten, dem man
sich halt stellen muss, weil das Verhalten von
Kindern den Unterrichtsfortschritt gefihrdet.
In nichsten Schritten sollen Lehrerinnen und
Lehrer die Kompetenzen erwerben, die iiber ihr
fachdidaktisches Repertoire hinausgehen. Dazu
konnen kommunikative Fihigkeiten gegeniiber
einzelnen, kleinen Gruppen oder ganzen Klassen
gehoren. Das Akzeptieren anderer Meinungen,
der Verzicht auf einige Zeit der Wissensvermitt-
lung zugunsten der Bearbeitung von Bildung-
und Erziehungszielen wird wohl bei einigen ein
Umdenken erfordern, das erst erarbeitet werden
muss, genauso wie das Agieren in schwierigen
Situationen zu erlernen ist. Ein weites Feld fiir
Fortbildungsveranstaltungen, die auch die Mog-
lichkeiten er6ffnen sollen, dass sich jeder Einzel-
ne klar wird, welche Inhalte umfassende Bildung
erfordert und welche Erziehungsziele fiir ihn
personlich wichtig sind.

Eine aktive Erweiterung der schulischen Arbeit
von der - iiberspitzt gesagt — ausschlieRlich ge-
wollten Wissensvermittlung auf eine umfassende
Bildungsarbeit wird den Kindern gut tun, den
Schulen gut tun und positiv auf die Gesellschaft
wirken.

Endnoten:

! Der Wertkonservatismus ist ein Schlagwort fiir eine
Grundhaltung, welche die in einer Gesellschaft tatsichlich
oder vermeintlich vorherrschenden Wertvorstellungen be-
wahren will. http://de.wikipedia.org/wiki/Wertkonservativ;
abgefragt am 12.02.14

Der Fragebogen kann unter folgendem Link ein-
gesehen werden: http://www.ph-burgenland.
at/ueber/forschung-und-entwicklung/ph-pub-
lico
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Birgit Steininger/Hans Christian Bankl

Kinder und Natur - Ein Pladoyer fur naturnahe Schulgarten

I Gesundheit. Das wiinschen wir uns. Fiir uns selbst, fiir unsere Lieben, fiir unsere Kinder. Wir Menschen sind
— Teil der Tierwelt, daher sind Biume, Biische und die Natur unsere natiirliche Umwelt. Es iiberrascht nicht,

dass Laufen auf Waldwegen unseren Korper und Geist erfrischt und belebt. Noch immer gibt es aber viele
Menschen, welche die Natur fiir einen Aufenthalt in einer kiinstlich beleuchteten Sporthalle, die sie auf dem Weg vom

Arbeitsplatz besuchen, tauschen.

SNJP=  Health. We all want it — for ourselves, our loved ones, our children. We people are part of the animal world;
valns therefore trees, bushes and nature are our natural environment. It is no surprise that walking along forest paths

refreshes and revitalises our bodies and minds. However, there are still many people who replace nature with
a stay in an artificially lit sports complex that they visit on the way home from work.

I Az egészséget kivanjuk magunknak, szeretteinknek, és gyermekeinknek. Mi emberek az allatvilig része vagy-

unk, ezért a fik, a bokrok és a természet alkotjak természetes kornyezetiinket. Nem meglepd, hogy az erdei
futas testiinket, szellemiinket is felfrissiti és élteti. Még mindig sokan vannak azonban olyanok, akik felcserélik

a természetet egy mesterségesen megyvilagitott tornacsarnokra, mert az utba esik a munkahelytikr6l hazafelé.

Zdravlje. To je ono Sto svi Zelimo. Za sebe, za nase najmilije, za nasu djecu. Mi ljudi smo dio Zivotinjskog svijeta,
E dok drvece, grmlje i priroda Cine nase prirodno okruzenje. Stoga ne Cudi da kretanje po Sumskim stazama

osvjezava i ojacava nase tijelo i um. Medutim, jo$ uvijek postoje mnogi ljudi koji radije mijenjaju boravak u
prirodi sa umjetno osvijetljenom sportskom dvoranom, koje posjecuju na putu s posla.

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Erkennt-
nis etabliert, dass Gesundheit nicht nur das
Funktionieren der Organe des Korpers innerhalb
bestimmter Parameter ist, sondern wir haben
natlirlich auch eine Psyche, deren Wohlbefinden
unzweifelhaft zum Zustand der Gesundheit ge-
hort. Und wir sind in stindiger Interaktion mit
unserer Umwelt, den Menschen, mit denen wir
leben, arbeiten, oder einfach nur das gleiche
Zugsabteil benutzen. Auch die soziale Kompo-
nente ist fiir unser Wohlfiihlen und unsere Ge-
sundheit wesentlich. Ein bio-psycho-soziales Ge-
sundheitsmodell also.

Biophilie ist eine Wissenschaft, die besagt, dass
wir Menschen ein biologisches Bediirfnis fiir Auf-
enthalt in der Natur haben, weil wir ein Teil ihrer
sind, und wenn wir von ihr getrennt sind, kann
das unsere Gesundheit negativ beeinflussen. So-
mit ist Freizeitverbringung in der Natur gut fiir
unseren Korper und Geist — das gilt natiirlich
auch fiir Kinder.

Was wollen wir fiir unsere Kinder? Eben Gesund-
heit, natiirlich. Wir wollen ihnen aber auch die

Fihigkeiten vermitteln, sich in ihrer Umwelt
zurechtzufinden, ihnen die Moglichkeit geben
selbstindig zu werden. Wir sind in stindiger
Verbindung mit unserer Umwelt, mit der Natur,
wir kleiden uns dem Wetter entsprechend, wir
erndhren uns tiberwiegend von Naturproduk-
ten, wir verbringen einen Teil unserer Freizeit im
Freien, wir ,garteln“ vielleicht sogar. Und dabei
bemiihen wir uns auf vielfiltige Weise um den
Erhalt unserer Gesundheit.

Richard Louv fordert in seinem Buch ,Das letzte
Kind im Wald?“, dass wir unseren Kindern die Na-
tur zuriickgeben, weil sie diese fiir ihre gesunde
Entwicklung brauchen. Er diagnostiziert bei der
Mehrheit unserer Kinder eine ,Naturdefizit-Sto-
rung®, die deren Flucht in virtuelle Welten, Hy-
peraktivitit, Gewalt, Sucht sowie eine wachsende
Gleichgiiltigkeit gegeniiber Natur und Umwelt
bewirken. Er nennt den Nutzen der Natur fiir uns
auch prignant Vitamin N“. Und das fehlt mittler-
weile vielen!

Kinder haben immer weniger die Moglichkeiten
im Freien zu sein, sowohl in Bezug auf Zeit als
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auch Raum. Das Leben in den Stidten mit dem
Uberangebot an wissensfordernden Freizeitakti-
vititen und der starken Prisenz von Computer
und Fernseher im kindlichen Alltag schliefit oft
den Kontakt zur Natur fast vollig aus. Derweil
sind es Naturerfahrungen, die Kindern die Ent-
wicklung von kognitiven, emotionalen und spi-
rituellen Verbindungen zu sozialen und biophy-
sikalischen Umwelten ermdglichen. Der Kontakt
mit der Natur ist wichtig fiir die friihkindliche
Entwicklung der geistigen, emotionalen und so-
zialen Gesundheit. Kognitive und intellektuelle
Entwicklung sowie soziale Beziehungen wer-
den durch Outdoor-Aktivititen gefordert, all das
stirkt die psychische Gesundheit.

Sich frei bewegen und die Umwelt frei gestalten
zu konnen, sind Grundvoraussetzungen fiir die
Entwicklung von Phantasie und Kreativitit. Die
Natur liefert eine so grofle Fiille an Formen, Far-
ben und Materialien, die man in einem geschlos-
senen Raum niemals schaffen kann. Die Vielzahl
an Sinneseindriicken, die die Natur bereithilt,
fordert die Wahrnehmung der Kinder. Man muss
die Dinge erst einmal angreifen, bevor man sie
begreifen kann. Eine Vorstellung von der Schwe-
re eines Steins kann man nur bekommen, wenn
man den Stein in der Hand wiegt, den Duft einer
Blume erlebt man nur dadurch, dass man daran
riecht. Echt und real, mit der Nase, und nicht
virtuell, am Computer. Gerade in den friihen
Jahren, der Kindheit, werden so genannte Cha-
raktereigenschaften, Werte und Normen geprigt
und vom jungen Menschen libernommen bzw.
gebildet. Der Spal am Naturerlebnis kann Kin-
der, gerade auch aus stark besiedelten Gebieten,
wie der Grof8stadt, dazu bringen, dass sie sich als
wichtigen Teil der Natur erkennen.

Die Natur dient aber nicht nur als Hintergrund,
sondern ist auch Objekt fiir Spiel- und Lernset-
tings. Bei dlteren Kinder fasziniert der direkte
Kontakt mit der Natur, die Forschungs- und
Bautitigkeit, die Erprobung der eigenen Pro-
blemlosungsfihigkeit und der Fihigkeit, sich
auf wechselnde Kontexte einzustellen. Jiingere
Kinder niitzen natiirliche Materialien als Requi-
siten fiir fantasievolles Spiel (Pflanzen, Steine,
Stocke, Wasser und vieles mehr), oft ohne Zeit-
wahrnehmung beschiftigt die Faszination des
Beobachtens und Entdeckens oder die kreative
Imagination. Diese Spiele konnen zur gesunden
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sozialen und kognitiven Entwicklung beitragen.
Im Rahmen einer Studie iiber das Spiel von Kin-
dern stellte M.Kirkby fest, dass eine Gruppe von
Striuchern der beliebteste Ort im Schulhof war,
denn dieser Platz konnte in viele imaginire Orte
verwandelt werden: ein Haus, ein Raumschiff etc.
AF.Taylor und Coautoren fanden heraus, dass
Kinder mit Naturkontakten kreativer spielen und
eine hohere Frustrationstoleranz aufweisen als
Kinder in vegetationsarmen Wohnumgebungen.
Dass der Aufenthalt von Kindern in natiirlicher
Umgebung die Gesundheit fordert, ihre korper-
liche Geschicklichkeit und Beweglichkeit, ihre
Fihigkeit, sich auf eine Aufgabe zu konzentrieren
und schlieRlich auch die Kreativitit ihres Spiels,
beschreibt eine Studie von P.Grahn.

Bewegung im Freien und Aktivititen in der Natur
sollten aber nicht nur zu Hause gefordert wer-
den, um Kinder von groflen oder kleinen Bild-
schirmen wegzulocken, sondern auch in den
Schulen.

Auch der Philosoph und Biologe Andreas We-
ber bekriftigt in seinem Buch ,Mehr Matsch!
Kinder brauchen Natur®, dass Kontakt zu Na-
tur und Tieren fiir Kinder notwendig fiir eine
gesunde Entwicklung ist und prangert die
heutige Bewegungsarmut an. Fiir ihn spielt
auch die Reform der Schule ein grofe Rolle:
... statt in PISA-Hektik und andere Panik aus-
zubrechen, sollten wir den Zweck der Schule
viel stirker darin suchen, mehr Lebendigkeit
herzustellen.“Der Schulgarten, als ein fiir
Aus- und Weiterbildungszwecke angelegter
Garten, ist ein pidagogisches Mittel, um Wis-
sen iiber Gartenbau und Landwirtschaft sowie
tiber Natur und Umwelt zu vermitteln. (http://
de.wikipedia.org/wiki/Schulgarten)

Die Idee, in unmittelbarer Nihe der Schule einen
Garten als zusitzlichen Lernort einzurichten, ist
nicht neu. Spitestens zur Zeit der Reformpida-
gogik wurde der Schulgarten Bestandteil von pi-
dagogischen Konzepten.

Das Hauptziel der Gartenpidagogik war die Erar-
beitung von hilfreichen und praktischen Konzep-
ten und Ideen, um in der Zusammenarbeit von
Schulen und Girten/Parks ein Verstindnis und
Wertschdtzung des reichen gartenkulturellen Er-
bes bei jungen Menschen zu schaffen.



Lehrende haben schon lange festgestellt, dass
Naturerlebnisse die Fihigkeiten von Kindern in
allgemeinen sozialen, physischen, emotionalen,
aber auch intellektuellen Fihigkeiten fordern.
Die Philosophie von Waldschulen nimmt diesen
Ansatz auf und hat sich seit des ,Manifestes im
Dezember 2006%, zu einer Massenbewegung in
England entwickelt.

Eine Wiederbelebung erfuhr der Schulgartenge-
danke in den 80er Jahren des letzten Jahrhun-
derts, als Umweltschiden und damit dkologische
Fragestellungen verstirkt in das offentliche Be-
wusstsein zu riicken begannen. Kinder und Ju-
gendliche sollen anhand ihrer Naturerfahrungen
ihre Stellung als Mensch in den Okosystemen,
der Natur erfassen und tiber die Umweltbildung
erlernen, dass die intellektuellen und techni-
schen Moglichkeiten verantwortliches Handeln
erfordern.

Dieses Verantwortungsbewusstsein und die aner-
kannte gesundheitsfordernde Wirkung der Natur
auf die Gesundheit des Menschen riickt die ,Grii-
nen Lernorte” immer mehr ins Zentrum pidago-
gischen Interesses.

Mit der Entscheidung, girtnerisch titig werden
zu wollen, kommen Komponenten einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung, die gestaltungs-
kompetentes Entscheiden und Handeln ausma-
chen, zum Tragen.

* Sich und andere motivieren konnen, aktiv zu
werden

* An kollektiven Entscheidungsprozessen teilha-
ben koénnen

* Sowohl gemeinsam als auch selbststindig mit
anderen planen und handeln kénnen

* Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erken-
nen und abwiigen konnen

* Vorausschauend Entwicklungen analysieren
und beurteilen konnen

» Zielkonflikte bei der Reflexion iiber Hand-
lungsstrategien beriicksichtigen konnen.'

Der Schulgarten bietet den Schiilerinnen und
Schiilern ein dynamisches Umfeld, um zu beob-
achten, entdecken, experimentieren, zu pflegen
und zu lernen. Schulgirten sind lebendige Labo-
ratorien, in denen interdisziplinires Lehren und
das Sammeln von Lebenserfahrungen stattfindet.

Die Schiiler/innen werden zu aktiven Teilneh-
menden im Prozess des Lernens. Kinder und Ju-
gendliche kdnnen nicht nur die Natur als dufiere
Lebensumwelt des Menschen direkt pidagogisch
angeleitet erleben, sondern auch entsprechende
Umgebungen, also ihre Umwelt, selbststindig er-
kunden und spielerisch erfahren.

Weder der stidtische Lebensraum noch Presse,
Funk und Fernsehen ermdglichen das Lernen
aus dem direkten Kontakt zur Natur. Demzufolge
sind die Kenntnisse vieler Menschen iiber ihren
biologischen Lebensraum oft sehr unvollstindig.
Die Umweltpidagogik will diese Liicke mit be-
wusst gestalteten Aktivititen fiillen. Besonders
Kinder im Vor- und Grundschulalter sind sehr
gut fiir jede Art von Naturerfahrung zu begeis-
tern.

Eine Moglichkeit bietet das Lernen auf Bauern-
hofen. Auf Schul- und Lernbauernhdfen konnen
Kinder unter sachkundiger Anleitung praktische
Erfahrungen mit Kopf, Herz und Hand sammeln.
Seit einigen Jahren gibt es in Stidten auch soge-
nannte Naturerfahrungsrdume, in denen Kinder
frei und unbetreut spielen konnen. Eine beson-
dere Form der Naturpidagogik ist in der Idee des
Waldkindergartens verwirklicht.

Schulgirten stellen den optimalen Raum dar,
um dem Naturbediirfnis im Schulalltag vermehrt
nachkommen zu konnen. Und gemif Rund-
schreiben Nr. 35/1994 des Unterrichtsministe-
riums ist die Umwelterzichung sogar als Unter-
richtsprinzip verankert. ,Okologische Einsichten
bereits bei jungen Menschen auszuprigen und so
zur Entwicklung umweltorientierten Verhaltens
beizutragen, ist als ein Anspruch an Bildung und
Erziehung neben dem Elternhaus im besonderen
Aufgabe der Schule.“ Ziel der Umwelterziehung
ist demnach ,die Erlangung 6kologischer Hand-
lungskompetenz. Damit ist der Erwerb von Befi-
higungen gemeint, die sich aus Kenntnissen und
Einsichten, aus danach gednderten Einstellungen
und Werthaltungen sowie aus Moglichkeiten der
Anwendung entwickeln.*

Der Arbeitskreis ,Schulfreiriume” unterstiitzt
Schulen bei der Schaffung bediirfnisgerechter
Schulfreiriume und hat Prinzipien und Richt-
linien der Schulfreiraumgestaltung erarbeitet
(Barrierefreiheit, Beteiligung, Bewegung, Erho-
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lung, Gender Mainstreaming, Kommunikation,
Lernort, Mehrfachnutzung, Multifunktionalitit,
Nachhaltigkeit, Natur und Umwelt, Prisentation,
Sicherheit, Verinderbarkeit). Als Teil der interna-
tionalen learnscape Plattform bietet www.schul-
freiraum.com Informationen und Hilfestellung
zur Entwicklung individueller Schulfreirdiume.
Erfreulicherweise ist die naturnahe Umgestal-
tung von Schulfreiriumen und Schulgirten, im
Gegensatz zu baulichen Verinderungen an Schul-
gebduden, mit verhdltnismifig geringen Mitteln
zu bewerkstelligen.

Es gilt besonders die gesundheitsfordernde
Wirkung von griinen Lernorten zu nutzen. Die
Schulgartenarbeit bietet den Schiilerinnen und
Schiilern ein dynamisches Umfeld, um zu beob-
achten, zu entdecken, zu experimentieren, zu
pflegen und zu lernen. Schulgirten sind lebendi-
ge Laboratorien, in denen interdisziplinires Leh-
ren und das Sammeln von Lebenserfahrungen
stattfindet. Die Schiiler/innen werden zu aktiven
Teilnehmenden im Prozess des Lernens. Griine
Lernorte bieten einfach eine beruhigende und
inspirierende Umgebung und fordern Lernen,
Neugier und Aufmerksamkeit.

Das Land Oberdsterreich hat dazu eine umfang-
reiche und reich bebilderte Broschiire ,Wege zur
Natur im Schulgarten“ publiziert (http:/www.
land-oberoesterreich.gv.at/files/publikationen/
Uak Natur Schulgarten.pdf) und streicht darin
als besondere Vorteile der naturnahen Schulgir-
ten die Herstellungskosten, die verbesserte kor-
perliche Entwicklung der Kinder, die Erh6hung
der Lernleistung, die Forderung sozialer Fahig-
keiten und die Entwicklung eines Natur- und
Umweltbewusstseins im Rahmen eines gesunden
Wertesystems hervor.

Eine Studie von T.Tanner zeigt, dass die wich-
tigsten Einfliisse in der Erinnerung erwachse-
ner Naturschiitzer das Erleben von Natur in
der Kindheit und der Aufenthalt im Freien sind.
C.W.Thompson und Coautoren resiimieren in ih-
rer Studie, dass der Einfluss der Naturerlebnisse
in der Kindheit ein wesentlicher Faktor fiir das
Verhiltnis zur Natur im Erwachsenenalter ist.

Der Kontakt mit der Natur, aktiv oder passiv,

hat nachweislich auf physischer und psychi-
scher Ebene eine gesundheitsfordernde Wir-
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kung, bei Erwachsenen wie bei Kindern. Darum
gibt es ja die Disziplinen ,Gartentherapie” und
,Green care“. Tatsache ist jedoch, dass gera-
de bei Kindern Haltungsschiden, Herz-Kreis-
laufprobleme, Ubergewicht, Muskelschwiche,
Koordinationsschwierigkeiten und Wahrneh-
mungsprobleme drastisch zugenommen haben.
Natiirlich konnen im Einzelfall die Ursachen in
gestorten organischen Funktionen liegen, aber
der negative Einfluss von verinderten Lebens-
und Umweltbedingungen ist allzu offensicht-
lich. Wenn man sich umsieht, ldsst einen das
Verhalten von Kindern gegeniiber Ernihrung
und Bewegung oft erschrecken und an den
bereits verwendeten Begriff der ,Naturdefizit-
Storung” denken.

Das Entfremden aus der natiirlichen Umgebung
ist mit Inkaufnahme krankhafter Zustinde ver-
bunden. Unser Immunsystem muss von Geburt
an lernen, zwischen ,selbst“ und ,fremd“ sowie
zwischen ,gefdhrlich® und ,wahrscheinlich harm-
los“ zu unterscheiden. Wesentliche Faktoren
dabei sind die Umweltkontakte mit Pflanzen,
Tieren, Kleinstlebewesen und organischen Ver-
bindungen sowie der bakteriellen Besiedelung
von Haut und Darm. Die zu beobachtende Zu-
nahme von Uberreaktionen (Allergien) ist beun-
ruhigend!

Wo Wirkungen, da auch Nebenwirkungen. Son-
nenlicht z.B., als wesentlicher Faktor zur Vermei-
dung eines Vitamin D-Mangels (man erinnere
sich an die rachitischen Kinder im englischen
Bergbau bzw. in industriellen Smog-Gebieten),
ist auch psychisch aktivierend und stimmungs-
aufhellend, aber andererseits unbestritten akut
(Sonnenbrand) wie lingerfristig (vVorzeitige
Hautalterung, Hautkrebs) hautschidigend, und
ist eben notwendigerweise zu dosieren.

Der positive Nutzen von angemessener Bewe-
gung ist ebenfalls mittlerweile medizinisch un-
umstritten. In der aktiven Interaktion mit der
Natur ist Bewegung oft ein zentrales Element, so
beim Laufen, beim Spielen, generell beim ,Sport
betreiben®, beim Wandern, beim Gartenarbeiten
usw. Neben der durchblutungsfordernden und
lingerfristig blutdrucksenkenden Wirkung sor-
gen Endorphine und andere Botenstoffe dafiir,
dass Gliicksgefiihle ausgelost werden. Man fiihlt
sich gut!



Unter Erwachsenen ist ,Fitness“ ein zentrales
Thema, aber wie ist das bei Kindern? Reicht es,
wenn sie ,,nur lernen“? Zusitzlich sind fiir Kinder
die Verlockungen des Innenraumes grofler ge-
worden. Frither musste man ins Freie, um sich zu
treffen, heute ist man am Schreibtisch vernetzt,
und allgegenwirtige Bildschirme bieten bunte
Bilder, Geschichten, Emotionen, Musik, Helden,
Wissen und Spiel — und all das in fast unbegrenzt
erscheinendem Mafle. Zusitzlich sind gerade im
stidtischen Raum die Moglichkeiten, im naturna-
hen Freien zu sein, oft stark eingeschriinkt. Doch
hat gerade die Natur eine immense Bedeutung
fiir alle Bereiche der Entwicklung von Kindern -
intellektuell, emotional, sozial, geistig und kor-
perlich.

Girten sind Erfahrungsriume, wo die Selbsttitig-
keit der Kinder herausgefordert und unterstiitzt
wird. In der Natur konnen Kinder selbst wirksam
sein, neugierig sein und sich selbst organisieren.
Girten bieten besonders heranwachsenden Ju-
gendlichen auch die Herausforderungen, sich
und die Umwelt zu organisieren, auf lingere
Sicht zu planen und diese Pline mit Ausdauer zu
verfolgen sowie Verantwortung zu tragen und aus
Fehlern zu lernen. Die Beschiftigung mit dem
Anbau von Obst und Gemiise oder der Nutztier-
haltung fiihrt unweigerlich zur Reflexion des ei-
genen Konsum- und Essverhaltens und wirkt sich
so positiv auf die korperliche Gesundheit aus.
Wer will schon wirklich unbekannte Mengen an
Pestiziden oder anderen Giften, Wachstumshor-
mone oder Antibiotika iiber massenproduzierte
Nahrungsmittel zu sich nehmen?

Viele Kompetenzen sind Kindern nicht ,lehrbar*.
Man kann und soll sie ihnen zwar vorleben, aber
,Mitgefiihl“ und andere soziale Kompetenzen
miissen von den Kindern erfahren und erlebt
werden, so im Umgang mit anderen Menschen,
mit Tieren und Pflanzen, mit der gesamten Um-
welt um uns. Auch im Umgang mit dem eigenen
Korper, mit Kraft und Feinmotorik, Balance und
Geschicklichkeit. Im kreativen Spiel ,erspielen”
sich Kinder Lebenskompetenzen und testen und
tiben sie. Naturerfahrungen sind fiir Kinder eine
wesentliche Stirkung. So, wie man Schwimmen
nur im Wasser lernen kann. Herbert Renz-Polste-
rer meint im Buch ,Wie Kinder heute wachsen —
Natur als Entwicklungsraum* auf die Frage, war-
um Natur fiir Kinder attraktiv ist, dass es wohl der

Reichtum ist, den die Natur den Kindern fiir ihre
Entwicklung bietet. Die Natur steckt voller Anrei-
ze und Herausforderungen, und das Entdecken
der eigenen Sinne ist Grundlage der Entwicklung
des Selbstbewusstseins.

Kontakt mit der Natur wirkt gesundheitsfordernd
und lindert psychische Ermiidung, es gelingt ei-
nen Entspannungszustand wiederherzustellen.
Innerhalb der bebauten Umwelt sind Parks und
Griinflichen kognitive Atempausen, sie fordern
die soziale Interaktion, und Stress kann durch
Bewegung oder Gespriche abgebaut werden.
Durch ,griine Ausblicke” konnen Entspannungs-
zustinde entstehen. Die visuelle oder aktive
Nutzung von griinen Lernorten kann helfen,
Schulleistungen zu verbessern und dazu beitra-
gen, psychischen Belastungen und Krankheiten
vorzubeugen.

Zahlreiche Studien, unter anderem von R. &
S.Kaplan, V.I.Lohr oder S.Shibata, geben klare
Hinweise, dass das Erleben von Natur hilft, die
mentale Ermiidung, die durch Arbeiten oder
Studium entsteht, auszugleichen und somit ein
wichtiger Beitrag zur Verbesserung der Arbeits-
leistung und Zufriedenheit ist.

J.H.Heerwagen und P.H.Kahn Jr. meinen, dass
Kontakt mit der Natur Kindern hilft, kognitive
und emotionale Verbindungen zu ihren direkten
sozialen und biophysikalischen Umgebungen zu
entwickeln. Naturerlebnisse sind wichtig fiir die
Phantasie und Kreativitit und fordern bei Kin-
dern die kognitive und intellektuelle Entwick-
lung sowie soziale Beziehungen.

In mehreren Studien zeigen A.F.Taylor und
F.E.Kuo, dass Symptome von ADS bei Kindern
durch Aktivititen in natiirlichen Umgebungen
reduziert werden konnen, der Aufenthalt in der
natlirlichen Umgebung somit als effektive Ergin-
zung zu schulmedizinischen Behandlungsmetho-
den eingesetzt werden kann.

Nicht zu unterschitzen ist auch die Wirkung
des Naturkontaktes auf die Pidagoginnen und
Pidagogen. Der Schulgarten oder naturnahe
Schulfreiraum wird auch deren Berufsfeld ab-
wechslungsreicher gestalten! Zudem sind die Pa-
dagoginnen und Pidagogen gemeinsam mit den
Kindern vermehrt an der frischen Luft, wodurch
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ein gesteigertes Wohlbefinden und ein Ausgleich
zur Beschiftigung in den Rdumlichkeiten der
Schule oder des Kindergartens resultieren wer-
den. Groflere Motivation, verringerte Kranken-
stinde, geringere Burnout-Gefahr und ein bes-
seres Arbeitsklima untereinander sind weitere zu
erwartende Effekte.

Dr. rer. nat. Dorit Haubenhofer — Promovierte
Biologin an der Universitit Wien, Chef-Redakteu-
rin der Zeitschrift ,green care“ — sagt, besonders
fiir Kinder und Jugendliche konnen der Aufent-
halt im Freien und der Umgang mit Pflanzen von
enormer Bedeutung sein. Fiir viele Kinder ist
dies heutzutage nicht mehr selbstverstindlich,
da sie in einer Stadtwohnung ohne Garten leben
und den GrofSteil ihrer Woche in Kindergirten
oder Schulen ohne Griinanlagen verbringen.
Nichtsdestotrotz konnen Pflanzen und Natur,
und die Interaktion mit diesen, fiir Kinder viel-
schichtige Schritte fiir ihre korperliche, seelische,
soziale und personliche Entwicklung bedeuten.
Auch kann durch das Aktivsein im Garten viel
gelernt werden. Girten konnen die Kinder zur
Bewegung draufen im Freien stimulieren und
dies beeinflusst wiederum die Gesundheit posi-
tiv, besonders wenn es sich um iibergewichtige
Kinder handelt.

Wenn Kindern und Jugendlichen in ihrem famili-
dren Umfeld und im Rahmen ihrer Freizeitaktivi-
titen keine ausreichenden Aktivititen im Freien
und Interaktionen mit Natur und Pflanzen ge-
boten werden konnen, kann dies auch in Form
gartentherapeutischer Programme geschehen.
Schulgirten, city farming oder Bauernhofpida-
gogik sind andere, verwandte, Optionen. Sie alle
haben ebenso wie die Gartentherapie den Vor-
teil, dass die Sinne der Kinder und Jugendlichen
stimuliert werden, Zusammenhinge und Kreis-
ldufe der Natur erfahren und dadurch leichter
verstanden werden konnen.

Besonders fiir Kinder und Jugendliche, die sich
(manchmal iiber viele Wochen, Monate und so-
gar Jahre) in Rehabilitationskliniken oder ande-
ren Gesundheitseinrichtungen aufhalten, kann
ein Therapie- oder Heilpidagogischer Garten viel
Positives bewirken.

In solchen Institutionen gibt es zwar zumeist
sehr viel Therapiematerial und -methoden, es
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mangelt aber oftmals an anderweitigen Spiel-
und Fordermoglichkeiten, die den Kindern als
Ort der Ruhe und Entspannung dienen kdnnen,
und wo sie einfach nur frohliche Kinder sein kon-
nen, ohne sich in einem stundenplanihnlichen
Therapieprogramm zu befinden. Es wird iiber-
sehen, dass auch dieses ungeplante, unstruktu-
rierte und unkontrollierte Spiel der Kinder einen
groflen Beitrag leisten kann fiir ihre korperliche,
kognitive, soziale und emotionale Entwicklung.
Kreativitit, Ausdauer, Konzentration, Handlungs-
planung, Koordination und Motorik konnen
angesprochen und stimuliert werden. Ebenso
werden soziale Kompetenzen, Verantwortungs-
bewusstsein, Selbststindigkeit und Selbstver-
trauen angeregt. Schon Ende der 1980er wurde
festgestellt, dass dadurch Kinder mit mentalen
Problemen ein Gefiihl der Selbstverwirklichung
erleben, Basiswissen der Biologie erwerben und
Gruppenaktivititen in Gang gesetzt werden.
Ebenso kann ihre Konzentration gesteigert und
die Zahl von Unfillen verringert werden.

Fiir Kinder in Gesundheitseinrichtungen sind
die geplanten, strukturierten, dokumentierten
und zielgerichteten Therapieeinheiten sicherlich
essentiell; aber ebenso bendtigen sie Freizeitpha-
sen, in denen sie einfach nur Kind sein diirfen.
Ein Therapie- oder Heilpidagogischer Garten
kann beides bieten - Raum zu organisierten
Einheiten, aber auch fiir freies Spiel. Dabei ist
es wichtig, auf die besonderen Bediirfnisse von
Kindern und Jugendlichen in unterschiedlichen
Altersstufen einzugehen. Kinder haben andere
Wiinsche und Fihigkeiten als Erwachsene, sie
ermiiden oft schnell und haben geringere Kon-
zentrationsspannen. Deshalb sollten Einheiten
kiirzer gehalten werden und sich mit Ruhe- und
Freizeitphasen abwechseln. Kleine Kinder haben
andere Anspriiche als iltere, sollen noch mehr
entdecken konnen; letzteren kann schon mehr
Eigenverantwortung tiibertragen werden, zum
Beispiel durch die selbststindige Betreuung ein-
zelner Gartenteile.

Gartentherapie eignet sich auch auf sozialer
Ebene zur Forderung von familidren und gene-
rations-libergreifenden Beziehungen, was beson-
ders bei Kindern und Jugendlichen mit psychi-
schen Problemen, Verhaltensauffilligkeiten oder
in sozialen Konfliktsituationen bedeutsam sein
kann.



Die Befriedigung des Wertschitzungsbediirf-
nisses hat fiir die pidagogische Arbeit eine
grofle Bedeutung. Der Garten als Projektwerk-
raum vermittelt die padagogische Moglichkeit,
unterschiedliche Leistungsvermdgen in ein
Gartenprojekt einzubringen, so dass jedem/r
Projektteilnehmer/in von der Gruppe Respekt
entgegengebracht wird.’

Ein zusitzlicher Aspekt der Gartenarbeit ist das
Ubernehmen von Verantwortung fiir lebende Ob-
jekte, darin liegt grofSes Potential fiir die Selbst-
achtung des Einzelnen. In der pidagogischen
Arbeit fingt man mit der Ernte an. Die Tatsache,
etwas Essbares vorzufinden, hat eine sehr stimu-
lierende Wirkung fiir ein Gartenprojekt. ,Bei der
Ernte von Obst und Gemiise im Schulgarten wird
den Schiilern nicht nur sehr unmittelbar die Her-
kunft der tiglichen Nahrung bewusst, sondern
auch ein ganzes Biindel von Bedingungen, unter
denen sie erzeugt wird. "

Eine ansprechend gestaltete Umgebung steigert
die Motivation. Kreative Auseinandersetzung mit
Themen und idsthetische Gestaltung von Objek-
ten haben fiir die Entwicklung des Einzelnen ein
grofRes Potential — der Garten ist ein guter Ort
der dsthetischen Erfahrung. Das Hervorbringen
von Schonheit hat viel von einem Schopfungsakt,
der sich in der dsthetischen Gestaltung des Gar-
tens in besonderer Weise manifestiert.

Selbstverwirklichung kann nicht verordnet wer-
den, im Rahmen einer Projektarbeit wird sich
zeigen, fiir wen der Garten dieses Potential hat.
Positive Grunderlebnisse konnen allerdings her-
beigefiihrt werden, um diesen Prozess zu for-
dern. Es ist von wesentlicher Bedeutung, dass
Pidagoginnen und Pidagogen in ihrer Ausbil-
dung erweiterte Erfahrungen zum Thema Natur
erleben, denn nur so ist es moglich, ihr erlang-
tes Wissen weiterzugeben. Die Weiterbildung im
Bereich Garten und Natur ist also unumginglich
und zahlreiche Institutionen wie z.B. die Hoch-
schule fiir Agrar- und Umweltpidagogik in Wien
(www.agrarumweltpaedagogik.ac.at) bemiihen
sich, ein breit gefichertes Lehrangebot aufstellen
zu konnen.

Konrad Lorenz, 1973 Nobelpreistriger fiir Phy-
siologie oder Medizin, formulierte pointiert: ,Ein
guter Biologielehrer kann mehr Seelen retten als

so mancher Theologe.“ Unsere Kinder brauchen
wohl beides und dazu viel Aufenthalt in natiir-
licher Umgebung, in ihrer Freizeit wie auch im
schulischen Umfeld.

Endnoten:

! Bongartz, Eva: Soziale Bedeutung von Parks und Girten,
2013, 8.0.

? ebd.: S.12

3 Stichmann, Wilfried; Stichmann-Marny, Ursula: Schul-
garten und Schulumfeld gestalten — ein Praxisbericht. In:
Piitz, Norbert; Wittkowske, Steffen (Hg: Okologisierung
des Lernortes Schule, Bad Heilbrunn. S.131.
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Gundl Rauter

Im padagogisch gesicherten Innenraum

I  Vas Kinder erleben, wird auch von der Vernunft der Eltern begrenzt. Doch wie viel Sicherheit brauchen
— Kinder? Und wann hemmt die Angst der Eltern kindliches Lernen?” (Lisa Mayr, derStandard 12.2.2013). Der

vorliegende Beitrag tiber den motorischen Lernprozess versucht in einer Diskussion den Spagat zwischen
pidagogischem Handeln zum Schutz der Sicherheit und individuellem Agieren an den Sicherheitsgrenzen zu definieren.
Ankniipfend an den ,Lernraum in Bewegung“ (ph publico 4, 2013) und dem Versuch einer Formulierung des motorischen
Zwischenraumes, geht es diesmal um die Fragestellung der Grenze zwischen dem pidagogischen Agieren und dem ,Sein-
lassen” im motorischen Tun.

ENJP= ,Things that children experience are also limited by the rationality of the parents. But, how much safety do
waln children need? And when does the fear of parents curb the learning of a child?* (Lisa Mayr, der Standard

12.2.2013). In a discussion, the article presented here on the process of learning motor skills attempts to define
the balancing act between acting in a pedagogical way to ensure safety and individual actions at the safety limits. Building
on ,Learning Space in Motion“ (ph publico 4, 2013) and the attempt to formulate middle ground for motor skills, this time
it is a question of the boundary between pedagogical actions and ,let it be“ when it comes to motor skills.

I | Amit a gyermekek megélnek, azt a sziil6i gondolkodds korldtok kozé szoritja. De milyen mérték(i biztonsigra
van sziiksége a gyermekeknek? Es mikor gitolja a sziilok félelme a gyermek tanuldsi folyamatat?* (Lisa Mayr,
WS jerStandard Isi folyamatrol sz616 tanulma Sje kisérl h
erStandard 12.2.2013). A motoros tanulasi folyamatrol sz016 tanulmany szerzoje kisérletet tesz arra, hogy egy
diskurzusban meghuzza a biztonsig védelme érdekében megnyilvinul6 pedagdgiai cselekvés és az egyéni cselekvés kozotti
hatdrvonalat. A ,Tanulds a mozgasban” (ph publico 4, 2013) cim{ tanulmanyhoz és a motoros koztes tér megfogalmazisira
tett kisérlethez kapcsolddva ezuttal arrél a kérdésrol van sz6, hogy hol a hatr a pedagégiai cselekvés és ,hagyni ugy, ahogy
van” kozott a motoros tevékenységben.

gurnosti djeci potrebno? Kada roditeljski strah pocinje kociti proces ucenja djece?” (Lisa Mayr, derStandard

02.12.2013.). Ovaj ¢lanak o motorickom procesu ucenja pokusava definirati raskorak izmedu pedagoske mjera
zastite sigurnosti i pojedinacnog djelovanja za osiguranje sigurnosti. Nastavljajuci se na ,prostor za ucenje u pokretu”
(ph Publico 4, 2013.) i pokusaj definiranja motori¢kog prostornog jaza, ovaj put je to pitanje granice izmedu pedagoskog
djelovanja i ,ostavljanja na miru“ u motori¢kom djelovanju.

E ,Ono $to djeca dozivljavaju, takoder je ograniCeno razumskom poimanju roditelja. No koliko je uopce si-

1 Irgendwo an einem Badestrand in  durch die ansteigende Aggression verunsichert
Osterreich - oder, der ndchste Sommer  und agiert im Gegendruck mit Schreien und
kommt bestimmt. doch unschonen verbalen Attacken. Die Situ-

ation scheint aufler Kontrolle zu geraten — der
Erster Akt: Eine junge Mutter hat ihren 6-ahri-  Junge will aus seinem sicheren Gefingnis ausbre-
gen Sohn in einer Schwimmnudel eingeklemmt  chen, die Mutter will ihm das Vertrauen in seine
und schiebt ihn so gesichert durch das Wasser.
Der Junge schaut verloren und traurig anderen
Kindern beim unkontrollierten Toben und Wir-
beln im hiifthohen Wasser zu. Er wirkt in seiner
doch offensichtlich sehr beengten Lage zuneh-
mend unzufrieden, beginnt sich gegen das Ein-
gezwingt-Sein zu wehren. Anfangs scheinen sei-
ne Unmutsduferungen nur bockig zu sein, doch
er beharrt vehement auf seiner Befreiung. Die
Mutter hidlt konsequent und zielstrebig an ihrer
Schwimmmethodik fest und lasst sich durch den
Unfrieden kaum storen. Allerdings wird auch sie ~ Abb. 1 (eigene Quelle, 2013)
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Freiheit nicht geben. Der ganze Akt wirkt unwil-
lig, fast kimpferisch, die Freude am Zusehen
und schlimmer noch am unfreiwilligen Zuhoren
schwappt direkt in einen sehr bedrohlichen inne-
ren Kampf — man mdchte sich einmischen, man
mochte irgendwie dem Jungen helfen.

Zweiter Akt: Ein junger Vater hockt sehr ent-
spannt am Steg und beobachtet konzentriert
und aufmerksam seine im See schwimmende
6-jahrige Tochter. Der Vater und die Tochter sind
durch eine Schwimmnudel miteinander verbun-
den. Der Vater hilt die Schwimmnudel locker in
die Reichweite der Tochter, die Tochter hilt sich
bei Bedarf an dem sicheren verlingerten Arm,
in Form der Schwimmnudel, fest. Die Situation
wirkt ruhig und bedacht, die Tochter scheint zu-
frieden, der Vater ist offensichtlich stolz — ob sei-
ner unbewussten padagogischen Hochstleistung
oder seiner mutigen Tochter bleibt an dieser
Stelle unbeantwortet. Die Tochter plaudert un-
entwegt und freudig erregt, der Vater unterstiitzt
lobend. Sie schwimmt bis zur Stiege, geht auf
den Steg zum Vater, sie lachen. Dann nimmt sie
Anlauf, springt in das wirklich tiefe Wasser, beim
Auftauchen ist der Vater sofort mit dem verlin-
gertem Arm zur Stelle. Anfangs hilt sich die Toch-
ter dankend kurz an der Schwimmnudel fest,
mit zunehmender Wiederholung dieses Ablaufes
wird sie sicherer und blickt nur noch kurz auf, ob
die Moglichkeit des Anhaltens an der Schwimm-
nudel notfalls machbar wire. Sie bendtigt sie ir-
gendwann nicht mehr, es reicht die Anwesenheit
und Konzentration des Vaters. Das Beobachten
der Situation macht Freude und man mochte un-
weigerlich Teil des Miteinanders sein.

- — c——

Abb. 2 (eigene Quelle, 2013)
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Dritter Akt: Ein junger Vater steht im hiiftho-
hen Wasser und hilt einen Ball in der Hand.
Der 3-ihrige Sohn steht gesichert im knietiefen
Strandbereich mit lachendem Gesicht, die 5-jih-
rige Tochter umkreist im entfernten und doch
gesicherten Abstand den Vater, der sehr konzen-
triert wirkt. Die Mutter schwimmt spielerisch ne-
ben der Tochter, taucht unter sie ab, lacht und
spielt mit dem Middchen, dem Wasser und der
Situation. Beide Kinder wirken absolut frei und
vollkommen vertraut. Der Vater wirft den Ball zu
seinem Sohn. Der wirft ihn zurtick, verfehlt den
Vater. Dieser wirft sich lachend ins Wasser Rich-
tung Ball, ohne dabei den Sohn aus den Augen
zu lassen. Dann wirft er wieder den Ball zu dem
Buben, diesmal verkiirzt er die Flugphase des
Balles. Der Sohn stapft mutig ins tiefere Wasser,
nimmt den Ball, geht zuriick in das sichere fla-
che Terrain und wirft wieder zu seinem Vater. Das
Spiel wiederholt sich unzihlige Male, der Sohn
hat eine unfassbare Ausdauer, der Vater eine an-
scheinend unbindige Geduld. Sie lassen sich bei-
de durch nichts und niemanden ablenken. Die
Tochter versucht hin und wieder den Ball zu er-
haschen, dann taucht sie mit der Mutter ab, dann
hilt sie sich an den Beinen des Vaters fest. Es ist
kein Akt mehr, es wird zu einem sehr stimmungs-
vollen Schauspiel.

Abb. 3 (eigene Quelle, 2013)

Vierter Akt: Eine junge Mutter hilt ihr Baby am
Arm und setzt sich mit dem Baby ins Wasser. Au-
genblicklich beginnt die kleine Tochter zu briil-
len. Die Mutter hilt die Kleine noch fester und
beginnt sie im Wasser hin und her zu schaukeln.
Das Baby schreit noch lauter und durchdingen-
der, fiir den/die Zuhorer/in ist die Botschaft klar.



Die Mutter dndert an der Situation nichts, be-
ginnt zu schimpfen und geht noch tiefer in das
Wasser hinein. Das Baby briillt, hat keine Chance,
diesen vermeintlich geglaubten sicheren und ge-
schiitzten Ort zu verlassen und wird in eine Si-
tuation gezwungen, die es fiir den Moment ganz
offensichtlich tiberfordert.

Vier unterschiedliche Szenen eines pidagogi-
schen Handelns im Spannungsfeld zwischen
»(...) Raum geben oder nehmen?* (Nagbol,
2013: 43) Die kindlich-pidagogische Sozialisati-
on passiert auch in einer unbewussten motori-
schen Umwelt-Interaktion. Kinder erweitern sich
ihr Lebensfeld im kindlichen Tun, im kindlichen
Spielen und im motorischen Handeln. (Rauter,
1996). Der/die Zuseher/in steht dabei immer als
staunende/r Beobachter/in von
wichtigen  Entwicklungspro-

ten oder neuen Informationen. Jedes einzelne
Neuron wiederum besitzt sog. Dendriten (zur In-
formationsaufnahme) und Axone (zur Informati-
onsleitung), die diese Informationen bearbeiten
und an deren Enden sog. Synapsen sitzen, die
in Folge, wenn es passend ist, diese gemachten
Lernaktionen iibertragen (vgl. Abb.4). In den
Neuronen laufen die Informationen durch elekt-
risch geladene Atome weiter und verbinden sich
bei entsprechender Anniherung (vgl. Spitzer,
2000). Diese Annidherung meint jetzt z.B.
1. die Verkniipfung bereits abgespeicherter In-
formationen (Erfahrungsaustausch)
2. die Verbindung dhnlicher Informationen (Per-
spektivenwechsel)
3. das Ankniipfen an bereits abgespeicherte In-
formationen (Erfahrungserweiterung)

zessen als Aulenseiter/in und/

aber doch auch Mitspieler/in

am Spielfeldrand. Die Entschei-
dungen,

1. wieviel dabei an Interaktion
gesteuert und von padagogi-
scher Hand gefiihrt wird,

2. wieviel abschitzbares Risiko
geoffnet werden kann,

3. wieviel Mut v.a. der Zuseher

N Glutamat-
am kindlichen Handeln hat Freisetzung
; aus pra-
upd _letZthCh ) ) syna%tischen
4. wieviel ungesicherter Spiel- Vesikeln
raum dem kindlichen Tun
gegeben wird,
sollen im folgenden Beitrag T —

diskutiert werden. Freisetzung

aus internen
Speichern

2 Der offene padagogi-
sche Handlungsprozess

2.1 Das Lernen und die
Synapsen

Das Lernen passiert im mensch-
lichen Gehirn iiber ein ganz
komplexes Neuronensystem.
Je nach Intensitit und Aktuali-
tit des Lernprozesses agieren
unterschiedliche Gehirnareale
miteinander und verbinden in
diesem Sinne ihre gespeicher-

postsynaptischer
dendritischer Dorn

prasynaptisches
Exzitatorisches Axon

Diffusion von
NO durch die
Membranen
von post-
synaptisch
nach préa-
synaptisch

Dendrit

Abb. 4 (Spitzer, 2000: 51)
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,Damit neuronale Netzwerke Informationen ver-
arbeiten konnen, miissen sie richtig ,program-
miert“ sein.” (Spitzer, 2000: 17) Dieses Ubertra-
gung von Input-Informationen fiihrt zu einer
Reaktion der Outputkanile. Je nach Intensitit
des Reizes wird ein geringes Output oder ein
massives Outputsignal erzeugt. Wobei zu beach-
ten ist, dass gerade das, was einem nicht leicht
fillt, die Neuronenaktivitit besonders anregt.

Das Gehirn reift prinzipiell an diesen synapti-
schen Verschaltungen, die entweder durch pid-
agogische Hand geleitet und provoziert werden,
oder die das Individuum unbewusst selbst verur-
sacht. Dabei kann sich das menschliche Gehirn
nur durch neu auftretende Bedingungen ent-
wickeln, indem bestehende Interaktionsmuster
stimuliert und auch gestort werden (vgl. Hiither,
2013).

Input Output

2.2 Sensomotorische Lernpro-
zesse

Kehren wir an dieser Stelle aber zu un-
serem Badestrand und den vielfiltigen
Moglichkeiten des pidagogisch-moto-
rischen Handelns zuriick. Gerade der
sensomotorische Lernprozess ist ein
sehr individueller. Was dem einen hoch
erscheint, ist dem anderen zu nieder,
die Wackelbriicke ist fiir das eine Kind
uniiberwindbar, fiir das andere Kind ein
leichtes Spiel, der einen fillt das Rad-
schlagen leicht, die andere schafft die
Rolle vorwirts nicht, leichtfiiig lduft
das Midchen tiber den Waldweg, ein
anderes Midchen stolpert beim Laufen
auf der Tartanbahn. Was genau dem ei-
nen Kind die Angst beim Klettern macht,
konnen wir nicht definieren. Wir kon-
nen aber pidagogisch sinnvolle (oder
nicht) Handlungen provozieren, die das
motorische Lernen des Individuums er-
moglichen. Oder anders gesagt: ,Wir
sind mit einbezogen in ein Lebensdra-
ma, wo entscheidende Lebensentwiirfe
zur Debatte stehen. (...)Kopf und Kor-
per sind in eine widerspriichliche Lage

Abb. 5 (Spitzer, 2000: 46)

Abb. 5 verdeutlicht die Entstehung eines Outpu-
treizes durch das Zusammentreffen eines Input-
Signales oder mehrerer Signale an den beiden
Synapsen A und B. Wobei den Input-Signalen
eine ganz wesentliche Rolle zukommt. Erst ein
wirklich wichtiges, aktives und v.a. aufmerksames
Input-Signal 16st eine Reaktion aus. Unwichtige
Ereignisse gehen in dem Neuronennetz verloren.
(vgl. Spitzer, 2000).
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geraten.“ (Nagbol, 2013: 43).

Motorische Aktivitit erfordert einerseits
vom Individuum einen sorgfiltigen Umgang mit
den personlichen Ressourcen und andererseits
vom erwachsenen Zuseher/von der erwachsenen
Zuseherin pidagogische Aktivitit in Form von Si-
cherung des Bewegungsraumes. Es bleibt immer
eine Gratwanderung zwischen — wieviel kann ich
dem Kind zutrauen, wieviel darf ich zulassen, wo
und wann bringe ich mich ein? Im Hintergedan-
ken dabei steht immer auch der v.a. sensomoto-
rische Lernvorgang und die Output-Reaktionen



der Synapsentibertragungen — wann hindere ich
durch pidagogisches Tun individuelles motori-
sches Wachstum bzw. wieviel Freiraum braucht
die motorische Aktivitit, um neue Interaktionen
entstehen zu lassen?

Aus motorischer Sicht losen die dargestellten

Synapsen-Verbindungen Reaktionen aus:

1. Erfahrungsaustausch (Bewegung ist bekannt)

2. Perspektivenwechsel (Bewegungsablauf unter
geinderten Bedingungen, z.B. erste Erfahrun-
gen mit dem tiefen Wasser, Schwimmnudel
nur bei Bedarf)

3. Erfahrungserweiterung (Verkniipfung von 1
und 2, der Sprung in das tiefe Wasser und es
ist kein verlingerter Arm in Form der
Schwimmnudel mehr da).

,Was bleibt ist die Balance im (Un-)Gleichgewicht
zwischen Orientierung und Freiheit (...)" (Rau-
ter 2013: 36). Der motorisch Lernende agiert
durch ein (Rauter, 2013: 36)

»1. Aktives Handeln (Notwendigkeit?)
2. Passives Erleben (Niitzlichkeit?)
3. Reflexives Gestalten (Souverinitit?)“

Diese entscheidenden motorischen Lernprozesse
der Informationsverarbeitung und -speicherung
passieren {iber eine sehr unbewusste sensorische
Regulationsebene, die sich das Individuum aber
durchaus bewusst machen kann (Meinel/Schna-
bel, 2007) bzw. die dem/der Lernenden bewusst
gemacht werden konnen (z.B. durch ein reflexives
Gestalten). Das pidagogische Handeln bleibt zu
diesem Zeitpunkt offen. Es besteht die Moglichkeit
einer methodisch-motorischen Aktion (im Sinne
von Variabilitit des Ereignisses), allerdings ldsst
sich der Output-Reiz nicht fassen. Der piddagogi-
sche Anteil an dieser Stelle ist es, den geschiitzten
Sicherheitsraum anzubieten, Unterstiitzung und
Hilfestellung zu geben, zu motivieren. Das pida-
gogische Tun umfasst die bloSe Anwesenheit, die
Beachtung der motorischen Handlung (Dietrich,
2013) und das emotionale Erleben des Miteinan-
ders im sensomotorischen Lernprozess.

3 Interaktionsphasen

Das Individuum eignet sich selbst durch motori-
sche Umwelt-Interaktion die Bewegungsentwick-

lung an. Indem das Kleinkind Spielsachen aus
dem Gitterbett wirft, tritt es mit der AuRenwelt
in Aktion. In Folge wird es versuchen (wenn es
die Moglichkeit dazu erhilt), dieses Spielzeug
selbst wieder zu bekommen, indem es sich auf
das Spielzeug zubewegt. Das Kleinkind lernt das
Stehen nicht durch das Halten der Eltern, son-
dern durch das individuelle Hochziehen an ge-
eignetem Mobiliar. (Rauter, 1996).

LEr verliert plotzlich allen Halt und er ist ganz
allein, als er iiber den Stein ins Wasser, das ihn
drei bis vier Meter mitspiilt, fillt. Wahrscheinlich
erlebt er diesen Fall und was mit ihm geschieht
bewusstseinsarm, aber existentiell hoch verdich-
tet, wie ein Fallen von einer Welt in eine andere.
Er spiirt diesen Weltenwechsel auf der Sinnesfli-
che seines ganzen Korpers, erschreckend und
atemberaubend.“ (Ehni, 2013: 36)

Die Interaktionsphasen des kindlichen motori-
schen Entwicklungsprozesses sind ein Wechsel-
spiel von ,,(...)erziehlichem Geschehen und pid-
agogischem Verstehen.“ (Ehni, 2013: 115). Dabei
gilt es, den sicheren Hafen nur soweit zu verlas-
sen, als eine Riickkehr in bekannte Gewisser je-
derzeit moglich ist. An dieser Stelle soll nochmals
an das Bild des am Badesteg hockenden Vaters
erinnert werden, der die Schwimmnudel, jeder-
zeit greifbar, in der Nihe der Tochter halt. Verglei-
chend dazu sei die Mutter erwihnt, die den Sohn
in der Schwimmnudel einklemmt. Gerade die
von den Erwachsenen formulierten Raumregeln
leiten die Interaktionsphasen ein, oder aus. ,Sie
begrenzen den Handlungsspielraum und kulti-
vieren zugleich ein chancengerechtes Agieren.”
(Dietrich, 2013: 97). Im schulischen Kontext sind
diese Raumregeln unvergleichlich andere als die
im privaten-spielerischen Handeln. Allerdings ist
es wesentlich, dass die Schiiler/innen ,(...)unter
der pidagogischen Schutzgewalt von Erwach-
senen eine erfiillte Gegenwart haben und auch
schon jetzt selbstbestimmt und selbstverantwort-
lich sich bewegen, spielen und sporten diirfen.”
(Ehni, 2000: 33).

Nach der angefiihrten sensomotorischen Regu-
lationsebene, die vorwiegend im unbewussten
Agieren abliuft, folgen die intellektuelle und die
perzeptiv-begriffliche Regulationsebene. (Mei-
nel/Schnabel, 2007). Das pidagogische Agieren
riickt dabei in den Mittelpunkt, die Anweisungen
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und Zielvorgaben sind definiert, der Handlungs-
spielraum relativ geschlossen.

Die Bewegungswissenschaft differenziert drei

wesentliche Phasen des Bewegungslernens:

1. Die erste Lernphase bezeichnet die Entwick-
lung der Grobkoordination und schliefSt das
erste Bewegungskonnen ein — Bewegungs-
erfahrungen werden ausgetauscht und an den
Erfahrungen wird aufgebaut, es fehlt aller-
dings eine Bewegungsokonomie.

2. Die zweite Lernphase baut auf den ersten
Erfahrungen auf und entwickelt eine Feinko-
ordination. Bewegungen werden unter gein-
derten Bedingungen verfeinert und koénnen
so in ihrer Bewegungsokonomie intensiviert
werden. (Perspektivenwechsel)

3. Die dritte Lernphase stabilisiert die Feinkoor-
dination und macht Bewegungsabliufe vari-
abel verfligbar. D.h. dass Bewegungen eben-
so okonomisch und zielorientiert in bestimm-
ten Stresssituationen (Sprung in das tiefe Was-
ser) ablaufen. Die Bewegungshandlung selbst
ist gut automatisiert (z.B. Autofahren), kann
aber dennoch jederzeit auch ein bewusstes
motorisches Agieren werden. (Meinel/Schna-
bel, 2007).

Diese Lernphasen sind aufbauend und bestim-
men die individuellen Interaktionsprozesse. Die
Einschdtzung, v.a. auch der heterogene Blick-
winkel, der Pidagoginnen und Pidagogen ist
unabdingbar. Hiibner&Pfitzner (2013) konnten
nachweisen, dass sich 60 % der Schulunfille bei
Bewegungshandlungen unter variablen Bedin-
gungen ereignen, rund 20 % der Schulunfille
beim Wiederholen von bereits erlernten Be-
wegungshandlungen und nur 5 % beim Erler-
nen von neuen Bewegungen in der Phase der
Grobkoordination.

4 Ausblick

Der Vater im zweiten Bild scheint also alles rich-
tig zu machen. Oder aber ist es das Midchen,
welches den Mut und die Motivation zum Inter-
agieren auch mit dem pidagogischen Prozess des
Vaters aufbringt? Die Mutter im ersten Bild Lisst
da keinen Freiraum, der kindliche Interaktions-
prozess lduft demzufolge auf einer anderen Ebe-
ne ab. Oder aber ist es der Junge, der der Mutter
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nicht den nétigen Mut zum Loslassen und zum
gemeinsamen Agieren im sicheren Bewegungs-
raum vermittelt? Der Junge im dritten Bild darf
probieren und hat sich seine Bewegungsgrenzen
selbst gesetzt. Er bleibt dabei in der ersten moto-
rischen Lernphase unter erschwerten Bedingun-
gen (Wasser) in Form von variabler Verfligbarkeit
(Gehen im Wasser), tastet sich geschickt in das
tiefe Wasser, ohne aber unwillig eine motorische
Lernphase zu iiberspringen (er geht, nachdem er
den Ball erhascht hat, erst wieder in das knietie-
fe Wasser, um dann zuriickzuwerfen). Der Vater
ist da, macht vor, motiviert, beachtet und lebt im
emotionalen Erleben des Sohnes. ,Er steht tiber
den Dingen und hinter seinem Sohn als pidago-
gische Schutzgewalt (...)“. (Ehni, 2013: 34). Was
macht der Junge, dass der Vater ihm selbst die
Definition des gesicherten Innenraumes iiber-
lasst?

Motorisches Lernen ist ein Spiel zwischen offe-
nen pidagogischen Handlungsstrategien und in-
dividuellen Interaktionsphasen. Der/die Lernen-
de gibt vor, der Lehrende/die Lehrende macht
mit.

,Folgt euren Kindern — wachsam im Geiste und
in der Tat — in ihre aufregenden Bewegungswel-
ten hinein. Aber folgt nicht immer eurem ge-
fiihlsmifligen Impuls, einzugreifen in das, was
sie tun. Reflektiert eure, oft aus unbegriindeter
Sorge gespeisten Impulse. Schitzt die reale Ge-
fahr niichtern ein und wigt den Gewinn, den die
Kinder haben, dagegen ab. Vertraut den Kindern,
dass sie das fiir sie Wichtige tun und konnen bzw.
meistern. Haltet euch, wann immer es geht, her-
aus, aber stets eure Hilfe bereit. (...) Denn Erlau-
ben ist besser als Verbieten, Unterstiitzen besser
als Gegenwirken, Betreuen besser als Unterwei-
sen.” (Ehni, 2013: 34)
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