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Herbert Gabriel

Vorwort

Foreword

NV
AN

Préface

Elészo

Predgovor

Der Oktober 2018 ist aus zweierlei Hinsicht
ein markantes Datum fir die Pidagogische
Hochschule Burgenland. Einerseits wird per
1. Oktober 2018 ein neues Organigramm um-
gesetzt, andererseits ist Univ.-Doz. Dr. h.c. Dr.
Johann Pehofer, der Leiter des Kompetenz-
zentrums fir Forschung und Entwicklung, in
den wohlverdienten Ruhestand gewechselt.
Johann Pehofer hat zehn Jahre das Kompe-
tenzzentrum fiir Forschung und Entwicklung
an der Pidagogischen Hochschule Burgenland
geleitet und mit der Idee und Umsetzung von
,phpublico — impulse aus wissenschaft, for-
schung und padagogischer praxis“ ein Publika-
tionsformat geschaftfen und betreut, das vielen
Kolleginnen und Kollegen der Pidagogischen
Hochschule Burgenland schon sehr frith einen
niederschwelligen Zugang zu wissenschaftli-
chen Publikationen ermdglichte und nach wie
vor ermoglicht. Professor Pehofer zeichnete
bis zu seinem Ausscheiden fir insgesamt 14
Ausgaben, mit treffenderweise 2.018 Seiten
und 688.672 veroffentlichten Zeichen verant-
wortlich. In der Zwischenzeit halten Sie, liebe

Leserinnen und Leser, die Ausgabe phpublico

Vorwort

15 in Hénden — die Ausgabe, die in hohem
Mafle noch immer die Handschrift von Johann
Pehofer trigt — der Grofiteil der vorliegenden
Artikel wurde von den Autorinnen und Auto-
ren noch mit ihm vereinbart, akkordiert und in
diese Ausgabe aufgenommen. In den letzten
Jahren ist phpublico zunehmend auch in den
Fokus von Autorinnen und Autoren aus unse-
rem Hochschulverbund sowie von Vertreterin-
nen und Vertretern nationaler und internatio-
naler Partnerhochschulen und -universititen
gertickt, so auch die vorliegende Ausgabe.

Der zweite Grund, den Oktober 2018 als fur
die Pidagogische Hochschule Burgenland we-
sentliches Datum hervorzuheben, ist der Um-
stand, dass seit 1.10.2018 die Forschung in un-
serem Haus in einem eigenen Institut verankert
ist — eine Stirkung der Forschung in jeder Hin-
sicht. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
des Instituts fiir Forschungsentwicklung und
Multiprofessionalisierung sollen nicht nur fir
ihre eigenen Forschungsvorhaben férderliche
Rahmenbedingungen vorfinden, sondern auch

die Kolleginnen und Kollegen der Pidagogi-

1. Vorwort



1. Vorwort

schen Hochschule Burgenland zum Forschen
anregen, sie in Forschungsprojekten mit Kolle-
ginnen und Kollegen im Entwicklungsverbund
Std-Ost sowie im Rahmen von Qualifizie-
rungsarbeiten wie z.B. Dissertationen und bei
der Dissemination ihrer Befunde unterstiitzen.
Ergebnisse, wie wir sie auch in phpublico 15
nachlesen kénnen.

Im ersten Artikel mit dem Titel ,Brauchen wir
eine neue Pidagogik? Zu Hartmut Rosas Ent-
wurf einer Resonanzpidagogik® erortert And-
rea Weinhandl die theoretischen und bildungs-
politischen Anspriche dieses neuen Konzeptes
kritischer Pidagogik, in dessen Mittelpunkt der
Resonanzbegrift steht.

»2Design-Based Research — ein moglicher An-
satz zur Verbindung von Theorie und Praxis in
der Forschung® — kann dieser Ansatz die Kluft
zwischen 'Theorie und Praxis tberwinden?

Eine Frage, der Christian Rudloff und Stephan

Wieser im zweiten Artikel nachgehen.

Seit 2015 geht Barbara Buchholz in einem
durch die PH Burgenland geférderten For-
schungsprojekt der Frage , Tyrannenkinder und
Helikoptereltern in der Schule — Neue Lern-
kultur in der Erziehungskrise? nach. In ihrem
Beitrag stimmt sie auf die bevorstehende Pub-
likation ihres umfassenden Forschungsberich-
tes ein.

Kann die geometrischen Begabung durch of-
fenen Unterricht gefordert werden? Thomas
Benesch und Lisa Linzer nihern sich in einer
Vorstudie der Antwort auf diese Frage und set-
zen dabei den Wiirfeltest von Gittler ein.

Der Beitrag von Eva Grostenberger beschreibt
die Wichtigkeit, individuelle Unterschiede von
Sprachlernenden zu erkennen und zu beriick-
sichtigen und diskutiert den Zusammenhang
zwischen Selbstverstindnis und Selbstvertrau-
en der Lernenden und deren Angste im Bereich
des Sprechens, Hérens, Lesens und Schreibens.

Aniké Gal analysiert in ihrer Studie die digi-
tale Alphabetisierung in der Ausbildung von
Vorschulpidagoglnnen aus der Perspektive der
Studierenden auf einen méglichen Einsatz di-
gitaler Gerite im Rahmen der frithkindlichen
Bildung im Kindergarten.

In “SAGMO - ein angewandtes Umwelt-
und Mobilititsbildungsprojekt an Eisenstadts
Schulen” beschreiben Elke Szalai, Tadej Bre-
zina, Christian Grubits, Manuela Winder und
Jakob Hubmann die Herangehensweise, die
‘Themen, den methodischen Zugang sowie die

Highlights aus diesem Schulprojekt.

Welche positiven Einflisse hat das regelmafi-
ge Schulwandern? Warum wird immer weniger
in Klassengemeinschaft gewandert? In diesem
Artikel gehen Wieser und Winkelmayer nicht
nur diesen Fragen nach, sondern zeigen auch,
wie an der PH Wien versucht wird bei den
Studierenden fiir das Lehramt Primarstufe ein
neues Bewusstsein fiir die Durchfiihrung von
Schulwandertagen zu schaffen.

Attila Pongricz und Judit Sipos beschreiben
die Bedeutung von Coaching und interkultu-
reller Bildung, stellen das SPARKLE-Modell
vor und begriinden die Sinnhaftigkeit des zu-
kunftigen Einsatzes von 3D- und VR-Tech-
nologien im Bereich Coaching und interkultu-
reller Bildung und schliefen mit ihrem Beitrag
diese Ausgabe von phpublico.

Mein Dank gilt allen Kolleginnen und Kolle-
gen, die an dieser Ausgabe mitgearbeitet haben,
ganz besonders aber Stefan Meller, der es mog-
lich gemacht hat, dass dieses phpublico recht-

zeitig erscheinen kann.

Ich bedanke mich auch bei allen Autorinnen
und Autoren fir ihre interessanten Beitri-
ge und wiinsche allen Leserinnen und Lesern
viele ,impulse aus wissenschaft, forschung und
pidagogischer praxis®.



Andrea Weinhand|

Brauchen wir eine neue Pddagogik?
Zu Hartmut Rosas Entwurf einer Resonanzpédagogik

Der Resonanzbegriff steht im Mittelpunkt eines neuen Konzepts kritischer Pidagogik. Vor dem Hinter-

grund des gegenwirtigen dominierenden 6konomischen Verstindnisses von Bildung erértert der folgende

Beitrag die theoretischen und bildungspolitischen Anspriiche des Konzepts.

The concept of resonance is at the center of a new, crititical pedagogy. The following contribution discusses

AN

the theoretical and educational aspects of this concept, specifically set against a background of the current,

N/

dominant, economic understanding of education.

La notion décho est au centre d'un nouveau concept de pédagogie critique. Cet article examine les exigences

théoriques et de politiques éducatives de ce concept dans le cadre de Ienseignement dominé actuellement par

un processus économique.

A rezonancia fogalma a kritikai pedagdgia egyik Uj programjinak kézéppontjaban dll. Az alabbi tanulmény
az oktatds és nevelés jelenleg meghatdrozé 6konémiai értelmezésének hdtterébdl vildgit ra a program elméleti

és oktatdspolitikai igényeire.

Pojam rezonancije u sredi§tu je paznje novog koncepta kriticne pedagogije. Uz pozadinu trenutno

prevladavajuceg ekonomskog shvacanja obrazovanja u ovom se ¢lanku raspravlja o teoretskim kao i obrazov-

no politickim zahtjevima tog koncepta.

Im Zuge der neoliberalen Wirtschaftsent-
wicklung und des globalen Bildungswettbe-
werb hat sich in den letzten 2 Jahrzehnten ein
Verstindnis von Bildung ausgebreitet hat, das
Lehrende als ,Anbieter”, Lernende als ,Klien-
ten“ das zu vermittelnde Wissen als ,,Produkt®
und Bildung als Kompetenzvermittlung zur
Steigerung der Ressourcen begreift. Gemifd
dieser Logik erfolgte in den letzten Jahren ein
radikaler Umbau der Bildungsinstitutionen.
Schule und Lernen wurden dabei zusehends als
Instrumente betrachtet, die moglichst effektiv
jene Qualifikationen erzeugen sollen, die dazu
beitragen im internationalen Wettbewerb der
Wirtschaft bestehen zu kénnen. Hartmut Rosa
hat in seinem Buch ,Resonanz. Eine Soziologie
der Weltbeziehung® (2016a), einen Gegenent-

wurf zu dieser 6konomischen Betrachtungs-

weise von Bildung vorgelegt. Bildung, so die
These von Rosa, ist Bestandteil eines gelingen-
den Lebens. Diese Idee von Bildung ist an viele
Traditionslinien anschlussfihig und daher per
se nicht grundlegend neu, angesichts des zeit-
geistigen Verstindnisses von Bildung erscheint
es jedoch geboten, sie neu auf den Begrift zu
bringen. Die folgende Auseinandersetzung
mit Rosas ,Resonanzpidagogik (2016b), die
er gemeinsam mit Wolfgang Enders im An-
schluss an seine Studie zur Resonanz verfasst
hat, und die gewissermaflen eine Anwendung
seiner ,Soziologie der Weltbeziehung® auf
Schule und Bildungssystem darstellt, mochte
dazu einen Beitrag leisten. Ausgangspunkt der
Untersuchung ist die Frage, auf welche Weise
sich das 6konomische Verstindnis von Bildung
von der resonanzpidagogischen Bildungsidee
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unterscheidet. Vor diesem Hintergrund sollen
im Folgenden der padagogische Anspruch des
Konzepts erdrtert und die bildungspolitischen
Voraussetzungen, die gegeben sein miissen, um
Bildungsprozesse im resonanzpidagogischen
Verstindnis fiir alle Kinder und Jugendliche zu

ermoglichen, diskutiert werden.

(1) Bildung als Ressource

Der Begrift der Bildung hat in der gegenwir-
tigen Diskussion eine eigentimliche Stellung.
Einerseits betont man allenthalben seine Be-
deutung fiir die Gesellschaft und deren Fort-
schritt. Man nihrt die Hoffnung, Bildung sei
der Weg in eine bessere Zukunft; wobei das
Bessere je verschieden interpretiert wird, als
Vermehrung des Wohlstandes, als Steigerung
des Sozialproduktes, aber auch als Fortschritt
in der Kultivierung des Lebens, als Fortschritt
in der Demokratisierung des Staates und sei-
ner Einrichtungen. Einigkeit scheint auf jeden
Fall dariiber zu herrschen, dass die Vermeh-
rung von Bildung von zentraler Bedeutung
fur das Wohlergehen des Staates sowie fiir das
gute Leben des Einzelnen ist. Bildung, so die
herrschende Ansicht, bedeutet fiir den Ein-
zelnen bessere Zukunftschancen, ein hoheres
Einkommen, einen attraktiveren Arbeitsplatz,
mehr Gesundheit, mehr Sicherheit und mehr
Anerkennung. Oder anders formuliert: Bildung
verbessert nicht nur die 6konomische Ressour-
cenlage von Staat und Individuum, sondern
vermehrt auch das soziale, das symbolische und
kulturelle Kapital des Einzelnen, insofern Bil-
dung als Vorteil fiir das soziale Beziehungsnetz,
als Erhohung von Prestige, Anerkennung und
Macht bzw. als Vermehrung von Wissen und
Fihigkeiten, die wiederum zur Vermehrung der
anderen Kapitalsorten eingesetzt werden kon-
nen, verstanden wird.

Wie auch immer, kaum jemand wird die Be-
deutung von Bildung 6ffentlich geringschitzen.
Andererseits macht sich immer wieder Skepsis
breit, denn was Bildung eigentlich sei, dariiber
gehen die Meinungen auseinander.

Wenn man - wie die gegenwiirtige dominieren-
de Vorstellung - Bildung als Ressource begreift,
die es zu vermehren gilt, um im internationalen
Wettbewerb der Giiter mithalten zu konnen,
dann versteht man auch, warum alle schuli-
schen Reformbemiihungen der letzten Jahre
darauf gerichtet waren, die Effektivitit und Ef-
fizienz des sog. schulischen Outputs zu verbes-
sern. So wie die Qualitit technischer Produk-
te kontrolliert und optimiert werden kann, so
konnen gemaf dieser Logik auch die Ergebnis-
se von Bildungsprozessen evaluiert und verbes-
sert werden. In der Interpretation von Niklas
Luhmann degradiert diese kausale Denkweise
die Schiiler_innen zu , Trivialmaschinen®, das
heifit zu Maschinen, die auf einen bestimmten
Input mit Hilfe einer eingebauten Funktion
(der ,Maschine®) einen bestimmten Output
produzieren (Luhmann, 2002, S.77). Bezogen
auf die padagogische Praxis bedeutet das: Das
Wissen und Konnen wird beherrscht, wenn
es erfolgreich in einem Test angewendet oder
wenn die richtige Antwort auf eine Frage gege-
ben wird. Dieses mechanische Verstindnis vom
Lehren und Lernen, dass in der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur als ,Learning und
teaching for the test“ und umgangssprachlich
als Bulimie-Lernen bezeichnet wird, weil der
Stoff, sobald der nicht mehr nutzbringend an-
zuwenden ist, wie ein Fremdstoff, unverdaut
»ausgeschieden wird, ist zwar immer wieder
Gegenstand von Kritik, aber gerade die Propa-
gierung eines vollig abstrakten Leistungsethos,
das mit den konkreten Inhalten von Bildung
nichts zu tun hat, fihrt dazu dass das Lernen
dem Menschen duflerlich bleibt, weil die innere
Bindung zum Gegenstand, dass heifdt die bil-
dende Auseinandersetzung mit der Sache fehlt.
Freilich eine so verstandene Form der Ausei-
nandersetzung ist immer auch mit Sinnfragen
behaftet und damit etwas Gefihrliches. Um
es beispielhaft zu sagen: Lehramtsstudierende,
die sich in ihrem Studium ernsthaft mit dem
Problem der Bildung auseinandersetzen, wer-
den nahezu zwangsldufig mit der Organisation
ihrer Ausbildung und spiter mit dem Schul-
systems in Konflikt geraten. Damit unterlau-



fen sie aber das, was von ihnen erwartet wird,
nimlich in dieser Gesellschaft im vorgegebe-
nen Rahmen zu funktionieren und den Sinn
ihrer Tatigkeit nicht grundlegend in Frage zu
stellen. Diesem Zwecke scheinen die Praktiken
der heutigen schulischen und auch hochschuli-
schen Vermittlung zu dienen. Die Folge dieser
Vermittlung ist Verdinglichung und Entfrem-
dung. Die Erfahrung der Entfremdung ist dem
Prozess der Bildung zwar immanent, aber nicht
im Sinne in einer verdinglichten Ich-Es Bezie-
hung, sondern als konstitutives Ubergangsmo-
ment, wie das beispielsweise in der humboldt-
schen Bildungstheorie® oder auch bei Hegel der
Fall ist. Damit der Bildungsprozess in Gang
kommt, braucht er im Sinne von Humboldt ein
Auflen, das es anzueignen, eine Welt, die es zu
ergreifen gilt, aber dies geschieht im Interesse
des Inneren und daher kommt es fiir Humboldt
ganz entscheidend darauf an, dass der Mensch
nicht in dem Auflen bleibt, sondern die Ent-
fremdung tberwindet. ,Hier kommt es nun
darauf an, daf er in dieser Entfremdung nicht
sich selbst verliere, sondern vielmehr von allem,
was er aufler sich vornimmt, immer das erhel-
lende Licht und die wohlthitige Wirme in
sein Inneres zurtickstrahle.“ (Humboldt 1960,
S. 237) Wo Entfremdung nicht Gberwunden
wird, bleibt die Moglichkeit der Selbsterkennt-
nis, die den Menschen transformiert, das heifit,
ihn ,bildet“ aus.

Die heute an Schulen und Hochschulen vor-
herrschende Stimmung allgemeiner Motiva-
tions- und Perspektivlosigkeit kann auch als
Folge permanenter Entfremdung gelesen wer-
den und alle Versuche seitens der Bildungspo-
litik durch eine Erhohung des Leistungs- und
Existenzdrucks das Input-Output-Verhiltnis
der Bildungsinstitutionen zu verbessern, wird
daher notwendigerweise die qualitative Seite
von Bildungsprozessen weiter beschidigen. Die
Leiden aller Betroftfenen sind mit Hinden zu
greifen. Schiler_innen nehmen Beruhigungs-
oder Aufputschmittel, viele Studierende leiden
unter psychischen Problemen und in regelma-
Rigen Abstinden werden Untersuchungen ver-

offentlicht, die die Zunahme von Burnouts und
Depressionserkrankungen von Lehrer_innen
zeigen.

Fasst man diese Uberlegungen zusammen, so
mag deutlich werden, dass das 6konomisch-
instrumentelle Verstindnis von Bildung, das
heute die Schulen und Hochschulen orientiert,
den Menschen und die Moglichkeit seiner Bil-
dung verfehlt. Vor diesem Hintergrund soll im
Folgenden der Frage nachgegangen werden,
auf welche Weise der resonanzpidagogische
Ansatz von Hartmut Rosa dieser Entwicklung
etwas entgegenzusetzen hat.

(2) Bildung als Resonanz

Resonanz ist fiir Rosa eine Schliisselkategorie
als Maf3stab fiir ein gelingendes Leben. Schule
und Unterricht kénnen dazu beitragen, wenn
sie dem Resonanzbedirfnis der jungen Men-
schen gerecht werden. Dieser These liegt die
anthropologische Annahme zugrunde, dass der
Mensch von Natur aus ein resonanzbedurftiges
und resonanzfihiges Wesen ist. Resonanzfihig-
keit ist keine Eigenschaft, die der Mensch sich
erwerben muss, sondern der Mensch wird zum
Menschen, weil der resonanzfihig ist. Auf der
Grundlage dieser anthropologischen Annahme
entwickelt Rosa ein Bildungsverstindnis, dass
Bildung als einen Prozess versteht, in dem es
darum geht, Subjekt und Welt zueinander zu
bringen. Als anthropologisches Grundpostulat
kann dabei die immerwihrende Bezogenheit
des Subjekts auf die es umschliefende Welt
gelten. ,Subjekte stehen der Welt also nicht
gegeniber, sondern sie finden sie immer schon
in einer Welt, mit der sie verkniipft und ver-
woben sind, der gegentiber sie je nach histori-
schem und kulturellem Kontext flieRende oder
auch feste Grenzen haben, die sie flirchten oder
lieben, in die sie sich geworfen oder getragen

fithlen etc.“ (Rosa 20164, S. 63).

Subjekte sind demnach immer schon das Er-
gebnis von je spezifischen Weltbeziehungen.
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Unter Weltbeziechung versteht Rosa ,(...) die
Art und Weise, wie Menschen in die Welt
gestellt sind oder besser; in der sie sich als in
die Welt gestellt erfahren. Diese Stellung oder
auch Haltung der Welt gegeniiber umfasst so-
wohl die eher passive Seite der Welterfahrung
als auch die aktive Weise des menschlichen

Eingreifens in die Welt (...).“ (Rosa 2012, S.7)

Indem die Bezogenheit des Menschen auf
Welt nicht von vornherein als aktive Tatigkeit
konzipiert ist, kann Weltbeziehungsbildung
resonanzpidagogisch ausbuchstabiert nur be-
deuten, den jungen Menschen zu helfen, Welt-
beziehungen herausbilden und zu entwickeln.
Nach Rosa gelingt ,,Bildung dort, wo wir fiir ei-
nen jungen Menschen einen Ausschnitt unse-
rer Welt, der geteilten sozialen Welt oder tiber-
haupt der Lebenswelt, zum Sprechen bringen.
Die Idee von Bildung ist, Welt fiir die Subjekte
zum Sprechen zu bringen oder in Resonanz zu
versetzen. Bildung bedeutet also weder Welt-
Wissen zu erwerben, noch bedeutet es, sich
selbst zu bilden, sondern Bildung ist Weltbe-
ziehungs —Bildung.“ (Rosa 2016b, S. 18)

Bildung in einem resonanztheoretisch verstan-
denen Sinn zielt also weder auf Selbstbildung,
noch auf Weltbildung, sondern auf Weltbezie-
hungsbildung. Um das Gemeinte zu verdeutli-
chen: Unter Selbstbildung versteht man i.d.R.
den Versuch sich selbst zu formen, die eigenen
Anlagen zu entwickeln und so ein gelingendes
Leben zu fithren. Dieses Konzept dient v.a.
auch der Abgrenzung gegen eine instrumentel-
le Verengung von Bildung auf Ausbildung, die
primir auf Erwerb von Kompetenzen gerichtet
ist und damit auf Weltbildung zielt. (vgl. Rosa
20164, S.408)

Weltbeziehungsbildung bedeutet aber we-
der Selbstverfeinerung noch Aneignung von
Kompetenzen, sondern das ,prozesshafte In
- Beziehung - Treten mit einer Sache®, (Rosa
2016b, S.7) die Rosa auch als ,Eroffnung
und Etablierung von Resonanzachsen® (Rosa
2016a, S.428) beschreibt, wobei er unter Re-

sonanzachsen stabile Bezugsfelder versteht, wo

10

Subjekte immer wieder Resonanzerfahrungen
machen. Das mag fir den einen der Sport, den
anderen die Musik oder Religion oder politi-
sches Engagement sein. Fakt ist, jeder Mensch
hat Resonanzachsen, die sich zwar von Subjekt
zu Subjekt unterscheiden, aber im Leben eines
Menschen eine relative Stabilitit haben.

Damit die Schule Kinder und Jugendliche da-
bei unterstiitzen kann, Resonanzachsen zu ent-
wickeln, muss sie Entfremdung abbauen und
zum Resonanzraum werden. Rosa plidiert fiir
einen Unterricht, bei dem den Lehrenden die
Aufgabe zufillt, die Resonanzsensibilitit der
SchiilerInnen zu erkennen und zum Schwin-
gen zu bringen. ,Die Idee ist, dass der Lehrer
durch seine Begeisterung den Stoff zum Spre-
chen bringt, und damit beginnt der Stoff auch
fur die Schiiler zu sprechen.“ (Rosa 2016b, S.
48) Das setzt voraus, dass die Lehrperson davon
Uberzeugt ist, ,ihren Schilern etwas zu sagen
zu haben und von diesen auch gehoért werden
zu wollen.“ (Rosa 2106a, S.413) Eine Reso-
nanzbeziehung ist jedoch mindestens zweipo-
lig: ,Im Bildungsprozess, im Resonanzraum
Schule, muss die eigene Stimme des Kindes zur
Entfaltung kommen. Und diese Stimme muss
ich auch héren kénnen. Auch und gerade, wenn
sie nicht auf Einklang st63t, sondern wenn es
Widerspruch gibt. Das ist eine wichtige Dop-
pelfunktion: die Stimme muss auch widerspre-
chen dirfen, sonst gibt es keine eigene Stimme,
keinen eigenen Klang. Meine Stimme muss auf
eine andere Stimme treffen, sonst gibt es keine
Resonanz. Aber diese andere Stimme darf dem
Kind nicht als etwas Feindliches begegnen,
sondern muss ihm als etwas Zugewandtes, das

es etwas angeht, entgegentreten. (Rosa 2016b,
S.31f)

Auf beiden Seiten ist Begeisterung ein Grad-
messer fiir Resonanz, die etwa an den leucht-
enden Augen von Lehrenden und Lernenden
abgelesen werden kann. Rosa interpretiert die
Interaktionen im Klassenzimmer im Sinne
eines Kampfs um Sichtbarkeit, Anerkennung
und Wertschitzung. ,Fast alle Menschen, vor



allem Kinder und Jugendliche, haben eine fun-
damentale, eine existentielle Angst, nicht zu
gentligen, nicht gut genug zu sein, vielleicht
sogar falsch zu sein in dieser Welt, in ihrem
Kern nicht ok zu sein.“ (Rosa 2016b, S. 68).
Eine solche Angst verunmdglicht Resonanz-
beziehungen. Im Unterricht muss diese des-
halb abgebaut und eine Vertrauensbasis von
Lehrpersonen und Schiiler_innen geschaffen
werden. Wettbewerbsformen wie die Noten-
gebung erschweren dies. Obwohl Rosa auch
deren pidagogischen Nutzen anerkennt, sieht
er diese in einem starken Spannungsverhiltnis
zum Bildungsprozess: ,So lautet meine Lieb-
lingsthese: Ich kann mit jemandem nur entwe-
der konkurrieren oder resonieren. [...] In dem
Moment, in dem ein Schiiler einen anderen als
Konkurrenten wahrnimmt, kann er nicht in
eine Resonanzbeziehung zu ihm treten. Dann
will er sich nicht von ihm erreichen und schon
gar nicht verletzen lassen. Da geht es dann nur
darum, Kopf und Schultern iiber ihm zu halten
oder Ellenbogen einzusetzen. Das heif’t, eine
Wettbewerbskultur, bei der es bei jedem Schritt
der Auseinandersetzung darum geht, besser zu
sein als andere oder auch nur das Ristzeug fiir
den Wettbewerb zu erwerben, ist auf Konkur-
renten fokussiert und untergribt in diesem Sin-

ne Resonanzbeziehungen.“ (Rosa 2016b, S. 83)

(3) Bildungsgerechtigkeit durch Resonanz?

Studien, die sich mit dem Bildungserfolg von
Schiiler_innen beschiftigen, belegen, dass die
Schule vor allem ein Resonanzfeld fiir sog. bil-
dungsbiirgerlich vorgeprigte Schiiler_innen ist,
wihrend sie sich fir Kinder und Jugendliche
aus sozial benachteiligten Schichten vorwie-
gend als Entfremdungszone prisentiert.

Angesichts der Tatsache, dass die gesellschaftli-
chen Resonanzverhiltnisse hochst unterschied-
lich verteilt sind, stellt die Frage, wie die Schu-
le den Bildungsprozess und das bedeutet i.S.
der Resonanzpidagogik - die Ausbildung und

Etablierung von Resonanzachsen - auch bei

jenen Kinder und Jugendlichen férdern kann,
die aufgrund ihrer sozialen Herkunft ein we-
nig reichhaltiges Resonanzfeld zur Verfigung
haben. Die Tatsache, dass Kinder aus sog. ,bil-
dungsfernen Milieus Schule vor allem als Ent-
fremdungszone erleben, in der sie sich nicht sa-
gen lassen, in der sie aber auch nichts anspricht
und in der sie sich nur in einem zwischen In-
differenz und Repulsion pendelnden Modus zu
bewegen vermdgen, ist Rosa zufolge das Resul-
tat davon, ,,dass die Schulen und Bildungsinsti-
tutionen fir privilegierte Bevolkerungsgruppen
gleichsam als Resonanzverstirker fungieren
(...) wihrend sie fiir die sogenannten Bildungs-
verlierer nur Entfremdungszonen sind“ (Rosa

20164, S. 753).

Die Folge ist, dass es auch in der Schule zu ei-
ner sehr ungleichen Ausprigung ,dispositiona-
ler Resonanz kommt. Wenn Rosa von disposi-
tionaler Resonanz spricht, dann meint er, dem
Fremden, Neuen und Anderen mit intrinsi-
schem Interesse, weil das spannend, aufregend
u.i.m. sein konnte, und hoher Selbstwirksam-
keitserwartung entgegenzutreten. Rosa ist der
Uberzeugung, dass das Charakteristikum von
Begabung nicht Intelligenz, sondern Resonanz-
fihigkeit ist. Als Beleg dafiir verweist auf seine
jahrzehntelange Arbeit mit sog. hochbegabten
Jugendlichen. Diese zeichnen sich seiner Er-
fahrung nach gegeniiber anderen Jugendlichen
dadurch aus, dass sie vielen ,Weltdingen“ — dem
Sport, der Musik, der Geschichte, dem Theater
u.d.m. — ,genuines Interesse entgegenbringen
und dass sie zugleich davon tiberzeugt sind, dass
sie diese Dinge zum Sprechen bringen kénnen,
dass sie sie in ein Antwortverhiltnis zu bringen
vermdgen, an dem sich ihre Selbstwirksamkeit
entfaltet und entwickelt.“(Rosa 2016a, S.418)
Benachteiligte Kinder hingegen tendieren héu-
figer zu Haltungen, die sich durch Einstellun-
gen wie - das kann ich nicht, das ist blod, das
funktioniert sowieso nicht, darauf habe ich kei-
ne Lust — kennzeichnen ldsst. (vgl. Rosa 2016a,
S.418f)
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Bekannterweise orientieren sich die Erzie-
hungspraktiken der Mittel- und Oberschicht-
seltern am Ideal der Resonanz. Indem sie die
»physischen, psychischen, musischen, kreativen,
emotionalen und sozialen Fihigkeiten“ (ebd. S.
622) ihrer Kinder fordern, férdern sie zugleich
auch deren Chancen in der Schule und auf dem
Arbeitsmarkt. Um der immer stirkeren Margi-
nalisierung sogenannter ,bildungsferner Kin-
der entgegenzuwirken, fordert Rosa eine Bil-
dungspolitik, die die Schule auch fiir diese zu
Resonanzriumen macht.

Diese Forderung ist uneingeschrinkt zuzu-
stimmen, zugleich sei jedoch daran erinnert,
dass letztlich die Begeisterungsfihigkeit der
Lehrkraft und die Qualitit der Lehrer-Schii-
ler-Beziehung ein mafigeblicher Einflussfaktor
tur das Gelingen von Bildungsprozessen ist.

Endnote:

! Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thitigkeit
niamlich steht der Mensch, der ... nur die Krifte seiner
Natur stirken und erhohen, seinem Wesen Werth und
Dauer verschaffen will. Da jedoch die blofle Kraft einen
Gegenstand braucht, an dem sie sich tiben...kénne, so be-
darf auch der Mensch einer Welt aufler sich. Blof$ weil
beides, sein Denken und sein Handeln nicht anders, als
nur vermoge eines Dritten, nur vermége des Vorstellens
und des Bearbeitens von etwas moglich ist, dessen eigent-
lich unterscheidendes Merkmal es ist., Nicht Mensch, d.i.
Welt zu seyn, sucht er, soviel Welt, als méglich zu ergrei-
fen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden.”
(Humboldt 1960, S.235)
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Christian Rudloff, Stephan Wieser

Design-Based Research - ein méglicher Ansatz zur Verbindung
von Theorie und Praxis in der Forschung

. Immer wieder kritisieren PraktikerInnen den mangelnden praktischen Nutzen von hermeneutischen und
empirischen Forschungsergebnissen. Oftmals entsteht der Eindruck, dass zwischen der Theorie und der Pra-
xis eine Kluft besteht. Der Transfer von wissenschaftlichen Ergebnissen in praxisrelevante Innovationen wird

oftmals kritisiert. Modelle, die eine Verbindung von Forschung und Praxis herstellen sollen, gibt es viele. Einer der den

Anspruch erhebt Theorie und Praxis zu vereinen ist der Design-Based Research Ansatz. Ziel dieses Ansatzes ist die Lo-

sung von Problemen in der Bildungspraxis. Entwicklung und Forschung finden in kontinuierlichen Zyklen von Gestal-

tung, Durchfithrung, Analyse und Re-Design statt. Beim Design-Based Research Ansatz wird zuerst die Ausgangslage

analysiert, eine Intervention entwickelt und beschrieben und diese in iterativen Zyklen erprobt, evaluiert und modifiziert.

SwgZ=  Again and again, professionals criticize the lack of practical application of hermeutic and empirical research
walln findings. It often appears that there is a gap between theory and practice. The transfer of scientific results into

a practical function is often criticized. There are many models linking theory and practice. “The Design-Based
Research Approach” is one of these models. This approach aims to solve problems that arise in educational practices.
Development and research take place in cycles of design, execution, analysis, and re-design. “The Design-Based Research
Approach” first analyzes an initial situation, then develops and describes intervention and testing, and then evaluates and
modifies in iterative cycles.

Les practiciennes et les practiciens reprochent régulierement a la recherche herméneutique et empirique de
I séloigner de la pratique. Il existerait un vaste fossé entre la théorie et la pratique. Le transfert de résultats

scientifiques dans les innovations pratiques est souvent critiqué. Il existe beaucoup de modéles montrant le
lien entre la pratique et la recherche comme par exemple celui de « Desig-Based Research ». L'idée de ce concept est de
résoudre les problémes dans la pratique éducative. Développement et recherche ont lieu dans un cycle continu de créati-
on, réalisation, analyse et « Re-design ». Dans le modéle « Design-Based Research », aprés qu'une situation initiale a été

analysée, une intervention est développée et décrite puis testée, évaluée et modifiée dans un cycle itératif.

— A gyakornokok djra és Gjra megkritizaljak a hermeneutikai és empirikus kutatdsi eredmények gyakorlati
hasznit. Gyakran keletkezik az a benyomads benntink, hogy az elmélet és a gyakorlat kozott szakadék van. A
tudomdnyos eredmények dtiiltetését a gyakorlati szempontbdl fontos innovécidkba gyakran éri kritika. Sok

modell van, amely kapcsolatot teremt a kutatds és a gyakorlat kozott. A Design-Based Research (dizédjn alapu kutatds) egy

kezdeményezés, amely az elmélet és a gyakorlat dsszehangoldsanak igényét fogalmazza meg. Célja a problémédk megolda-
sa az oktatasi gyakorlatban. A fejlesztés és kutatds a tervezés, megvalésitas, elemzés és tjratervezés folytonos ciklusaiban
zajlik. A dizdjn alapu kutatis esetében elSszor a kiindul helyzetet elemezziik, kifejlesztink, leirunk egy intervenciét és

ezt iterativ ciklusokban kiprébaljuk, kiértékeljiik, valamint modifikdljuk.

Neprestano prakticari kritiziraju nedostatak prakti¢ne koristi hermeneutskih i empirijskih rezultata
istrazivanja. Mnogo puta izgleda, da izmedu teorije i prakse postoji jaz. Cesto se kritizira prijenos znanstvenih
rezultata u inovacije koje su relevantne za praksu. Ima puno modela, koji neka stvore spoj izmedu istrazivanja
i prakse. Pristup ,Design-Based Research® zahtjeva za se, da spaja teoriju s praksom. A to s ciljem rjesavanja problema
u praksi skolovanja. Istrazivanje i razvijanje dogadaju se u neprekidnim krugovima oblikovanja, ostvarenja, analize i ,re-
dizajna“. Kod pristupa ,Design-Based Research® najprije se analizira polazni poloZaj, razvije i opiSe se intervencija, a

zatim se ponovno provjerava, evaluira kot i modificira.
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1. Pddagogische Forschung und Praxis

Bildungswissenschaftler, Gehirnforscher und
Neurowissenschaftler prisentieren kontinuier-
lich die neuen Ergebnisse ihrer Studien, weisen
auf die Grundsitze des Lehrens und Lernens
hin und leiten fir die PraktikerInnen Hand-
lungsempfehlungen ab.

Nicht selten jedoch sind diese didaktischen
Empfehlungen wenig effektiv, da sie aufgrund
der Komplexitit der Wirklichkeit des Unter-
richtsgeschehens nicht alle Faktoren, die in der
Praxis vorherrschen, in der Theorie berticksich-
tigt haben oder oftmals auch widerspriichlich
in ihren Aussagen sind. PraktikerInnen kénnen
Ergebnisse der Bildungsforschung schwerlich
in ihrem Unterricht nutzbar machen. Oftmals
entsteht der Eindruck, pidagogische Forschung
und Praxis hitten miteinander nichts zu tun,
sie seien zwei unvereinbare Gegenpole in der
Bildung (Euler 2013: 35). Der Grund liegt da-
rin, weil Bildungswissenschaft als empirische
Grundlagenforschung verstandenen wird und
dies dazu fihrt, dass Bildungsforschung und
Bildungspraxis auseinanderdriften (Kahlert
2005: 851).

,2Die Kritik am mangelnden praktischen Nut-
zen sowohl hermeneutischer als auch empiri-
scher Verfahren und deren Ergebnisse in der
Bildungswissenschaft trotz deren erklirter
Zielsetzung, gesellschaftlich relevante Ergeb-
nisse zu liefern, machen deutlich, dass es nicht
nur eine tiefgreifende Differenz zwischen
diesen beiden Ansitzen gibt, sondern auch
eine entscheidende Ubereinstimmung. Diese
Ubereinstimmung besteht darin, dass empiri-
sche wie auch hermeneutische Verfahren letzt-
lich der Vergangenheit zugewandt sind [...].
(Reinmann; Sesink 2011: 5)

,Unterrichten ist weniger eine kontrollier-
te Anwendung von erforschten Gesetzen des
Handelns, Wahrnehmens und Lernens, son-
dern eher so etwas wie aufgeklirtes Experi-
mentieren. Hinreichend sinnvolle Vermutun-
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gen Uber Wirkungen leiten das Handeln, das
von der Suche nach Indizien fiir Erfolg beglei-
tet sein sollte.“ (Kahlert 2005: 851)

In der Lehr- und Lernforschung wird immer
wieder auf die Kluft zwischen Forschung und
Innovationen im Bildungsbereich hingewiesen.
Das Problem des Transfers von lerntheoreti-
schen Erkenntnissen in praxistaugliche Inno-
vationen wurde mehrfach kritisiert. Es wird als
'Theorie-Praxis-Problem erkannt und es wurde
mehrfach dokumentiert. Diese Problematik
zeigt sich bei der Implementierung von Neu-
erungen in den Unterricht, aber auch bei der
empirischen Priifung innovativer Konzepte
durch experimentelle Studien. Die Komplexi-
tit der Lehr- und Lernsituationen stellt eine
besondere Herausforderung fiir die Lehr- und

Lernforschung dar (Reinmann 2005: 57).

,Die skizzierten Befunde lassen einen ratsu-
chenden Praktiker vermutlich eher verwirrt
denn aufgeklirt zurtick. Je nach Studie erhalt er
Argumente fiir oder gegen den Einsatz hand-
lungsorientierter Lehrarrangements zur Ent-
wicklung der untersuchten Kompetenzkon-
strukte. Letztlich ist es trotz der zahlreichen
Studien weder moglich, die Zusammenhinge
zwischen den unterschiedenen methodischen
Grundentscheidungen und der Kompetenz-
entwicklung nachzuweisen, noch sie zu wider-

legen.“ (Euler 2013: 35)

Daraus folgernd sollte die Forschung aus der
Logik der PraktikerInnen entstehen, tatsich-
lich umgesetzt und aufbereitet werden. Pra-
xisrelevantes Erkenntnisinteresse bedeutet,
wie ldsst sich fiir ein konkretes Problem in der
Praxis ein didaktisch-methodisches Szenario
entwickeln, um ein ganz bestimmtes Ziel, wie
z. B. die Entwicklung einer ganz bestimmten

Kompetenz, zu erreichen (Jahn 2014: 4).

Modelle, die eine Verbindung von Forschung
und Praxis herstellen sollen, gibt es viele. Sechs
von ihnen wurden von Burkhardt und Schoen-

feld (2003: 4) unterschieden und untersucht:



1. Eigeninitiative der PraktikerInnen: Bei die-
sem Modell setzen Lehrpersonen gewonne-
ne Erkenntnisse aus Forschungen in ihrer
,2Unterrichtswirklichkeit um. Haufig sind
diese Forschungsergebnisse aber nicht in der
Praxis umsetzbar. So ist diese Vorgehenswei-
se auch nicht weit verbreitet.

2. Summary guides: Hier werden Forschungs-
ergebnisse von professionellen Organisatio-
nen fir den Praxiseinsatz aufbereitet und
dem PraktikerInnen zur Verfiigung gestellt.
Die beiden Autoren bezweifeln jedoch, un-
terstitzt durch ihre Forschungsergebnisse
bei diesem Modell, die effektive Hilfestel-
lung fir den PraktikerInnen.

3. General professional development: Im Rah-

men von Lehrerfortbildungen werden neue
Erkenntnisse aus Forschungen an die ent-
sprechenden Personen (PraktikerInnen) ge-
bracht. Bildungsverantwortliche tberneh-
men hier die Organisation der Wissensver-
teilung.
,Weniger die grundlegenden Strukturrefor-
men und die damit verbundenen Hoffnungen
auf durchschlagende Erneuerung und fli-
chendeckende Innovation stehen heute im
Fokus des Interesses, sondern vielmehr das
Handeln der Subjekte, die als Lehrerinnen
und Lehrer, BerufsbildungspolikerInnen
und  AusbilderInnen  Ausbildungsrealitit
prigen.“ (Lipsmeier; Clement 2003: 8)

4. 'The policy route: Das 6sterreichische Schul-
und Hochschulwesen wurde in den vergan-
genen Jahrzehnten nahezu in allen Berei-
chen und auf allen Ebenen reformiert (Alt-
richter; Briisemeister; Heinrich 2005: 6ff).
Derzeit laufen gerade wieder Gespriche tiber
die geplante Schul- und Hochschulreform in
der Form einer ,Vollautonomie“ (Weis-
sengruber 2014: 2F). Die meisten Reformen
werden jedoch aus politisch motivierten
Griinden nur unter dem Vorwand von neuen
Forschungsergebnissen durchgesetzt.

5. The long route: Nach diesem Modell werden
Ergebnisse von Forschungen zu Standards,
die nach und nach den Weg in die Praxis fin-

den. Diese Entwicklung umspannt meist

einen lingeren Zeitraum. Die beiden Auto-
ren weisen darauf hin, dass es nur sehr weni-
ge Beispiele fir dieses Modell in der Wirk-
lichkeit gibt.

6. Design experiments: Die gestaltungsorien-
tierte Forschung gehort zu den wenigen For-
schungsansitzen, welche die Innovations-
funktion von Wissenschaft fiir die Praxis
zum Ziel hat. Gestaltungsbasierte Forschung
ist durch die Verwendung von verschiedenen
Methoden gekennzeichnet. Viele dieser Me-
thoden werden auch in anderen Forschungs-
ansitzen verwendet (Anderson; Shattuck

2012: 17; Euler 2013: 39).

Die Kluft zwischen Theorie und Praxis wird in
der Lehr- und Lernforschung bei verschiede-
nen Forschungsansitzen immer wieder deut-
lich. Nach den von Burkhardt und Schoenfeld
(2003: 4) unterschiedenen und untersuchten
Forschungsmodellen ist der gestaltungsorien-
tierte Forschungsansatz geeignet, eine Verbin-
dung von Theorie und Praxis herzustellen. Im
Folgenden wird auf diesen Ansatz niher ein-

gegangen.

2. Design-Based Research Ansatz

Der Begrift ,Design spielt in verschiedenen
Bereichen der Forschung eine entscheidende
Rolle. Dieser Ansatz ist durch ein planerisches,
entwerfendes und gestaltendes Handeln ge-
kennzeichnet (Reinmann 2005: 59).

,2Das so ‘Gestaltete” soll dann in der prakti-
schen Anwendung eine bestimmte Funktion
erfillen, z. B. eine bestimmte Lernhandlung
unterstitzen oder hervorrufen. Das "Designen”
ist ein komplexer, kreativer und iterativer Ge-
staltungsprozess zwischen Gestalter, kontex-
tuell vorherrschenden Restriktionen und einer
angestrebten Form eines Artefaktes, das bei der
Intervention in der Praxis eine ganz bestimmte
Funktion zur Losung eines Problems erfillen

soll.“ (Jahn 2014: 5)
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Der Begriff Design-Based Research wird seit
Beginn der 90er Jahre hiufig verwendet. Dieser
wurde vor allem vom Design-Based Research
Collective geprigt (Raatz 2016: 38; Reinmann
2005a: 53). Nach Raatz (2016: 38f.) dient die-
ser

»(...) als Uberbegriff einer Familie von ge-
staltungs- und anwendungsorientierten An-
sitzen: ‘design experiments’ (Brown 1992),
‘design research’ (Collins; Joseph & Bielaczyc
2004), ‘educational design research® (McKen-
ney & Reeves 2012), ‘education design studies'
(Shavelson; Phillips; Towne & Feuer 2003)
oder ‘developmental research’ (Van den Akker;
Branch; Gustafson; Nieveen & Plomp 1999).
Fir den deutschsprachigen Raum meint Raatz
(2016: 39), dass

»(...) der Ansatz der Aktions- und Praxisfor-
schung von Altrichter und Posch (2011), der
Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung von Reinmann und Sesink (2011),
der Ansatz einer praxis- und theorieorientier-
ten Entwicklung und empirischen Evaluation
von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln
von Tulodziecki, Grafe & Herzig (2011), der
Ansatz der Designentwicklung von Allerts
und Richter (2011) oder der Ansatz der gestal-
tungsbasierten Forschung von Euler (2014b)
unter dem Begriff ‘Design-Based Research'

subsumiert werden.“

Durch diese Auflistung ldsst sich zeigen, dass
all diese Bestrebungen dazu dienen auf der ei-
nen Seite innovative Losungen fiir die Unter-
richtspraxis zu entwickeln und gleichzeitig auf
der anderen Seite wissenschaftliche Erkennt-
nisse zu gewinnen.

Nach Collins, Joseph und Bielaczyc (2004: 16),

wurde die Designforschung entwickelt, um die

folgenden Kernpunkte der Lernforschung zu

behandeln:

* ,The need to address theoretical questions
about the nature of learning in context.

* 'The need for approaches to the study of lear-
ning phenomena in the real world rather
than the laboratory.
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* 'The need to go beyond narrow measures of
learning.

* 'The need to derive research findings from
formative evaluation.”

Die Darstellung dieser gestaltungsorientierten
Ansitze zeigt, dass im Kontext des Design-
Based Research Ansatzes Entwicklung und
Forschung in kontinuierlichen Zyklen ablauft.
Zuerst erfolgt die Gestaltung, danach die Er-
probung, Evaluation und Uberarbeitung des
Designs.
Didaktisches Gestalten erfolgt durch die Mit-
einbeziehung von Materialien, Medien und
Aufgaben, um eine Lehr- und Lernumgebung
positiv zu beeinflussen. Bei der Gestaltung
des didaktischen Designs miissen die Ler-
nenden, Lerninhalte, Lernmedien, Lernaufga-
ben, Lernumgebungen und die pidagogischen
Handlungsweisen — miteinbezogen — werden
(Jahn 2014: 5).
»We suggest that the value of design-based re-
search should be measured by its ability to im-
prove educational practice. We see four areas
where design-based research methods provide
the most promise:
(a) exploring possibilities for creating novel
learning and teaching environments,
(b) developing theories of learning and instruc-
tion that are contextually based,
(¢) advancing and consolidating design know-
ledge, and
(d) increasing our capacity for educational in-
novation.” (The Design-Based Research
Collective 2003: 8).

Durch die zirkulire Vorgehensweise im De-
sign-Based Research kann das Design des Pro-
totyps schrittweise modifiziert, verfeinert, ver-
bessert oder aber auch verworfen werden. Das
Endergebnis stellt den praktischen Output dar.
Die zu Beginn getroffenen Annahmen kénnen
in der tatsichlichen Umsetzung in der Kom-
plexitit des tatsichlichen Umfeldes tberpruft
werden. Die Wirkungsweise der Interaktio-
nen zwischen Methoden, Medien, Materialien,
Lehrenden und Lernenden kénnen immer bes-



ser verstanden werden. Daraus ergibt sich der

theoretische Output (Cobb et al. 2003: 10).

Mit dem Forschungsansatz Design Research
sollen innovative Losungen fir die Praxis
entwickelt werden, die neue Losungsansitze
erfordern, aber auch deren Potentiale unter-
suchen. Dabei lduft nach diesem Ansatz der
wiederkehrende Forschungs- und Entwick-
lungsprozess in einer notwendigen Koopera-
tion von Wissenschaft und Praxis ab. Fur das
Design Research lassen sich drei Hauptphasen
unterscheiden: Analyse/Exploration, Design/
Konstruktion (Entwicklung) und Evaluation/
Reflexion (McKenney; Reeves 2014: 143).

Der Ansatz ,Design-Based Research ist ein
Forschungsansatz, der eine Verkniipfung zwi-
schen anwendungs- und erkenntnisorientierter
Forschung darstellt (Reinmann 2005; Mandl &
Kopp 2006; Design-Based Research Collecti-
ve 2003). Das Design-Based Research (DBR)
Format ist besonders geeignet, um Innovati-
onsleistungen der Lehr-und Lernforschung zu
erh6éhen und Erkenntnisse in einem konkreten
Praxisbezug zu diesem Lehr- und Lernprozess
zu gewinnen. Der Transfer zwischen Theorie
und Praxis wird insbesondere unterstiitzt, da
die grundlegenden Implementierungsmerk-
male von Anfang an bei der Entwicklung auf-
gezeigt werden konnen und die Wirkung der
Innovation vor lerntheoretischem Hintergrund
untersucht wird (Stark 2004: 268fF;, Einsiedler
2010: 591F). Mit Hilfe des Design-Based Re-
search soll im praktischen Kontext eine Lern-
umgebung gestaltet werden und gleichzeitig
Lerntheorien im konkreten gepriift, entworfen
und weiterentwickelt werden (Einsiedler 2010:
67). Der Forschungsansatz nach Design-Based
Research kann als nutzungsorientierte Grund-
lagenforschung verstanden werden, in dem
Design als theorieorientierter Prozess zur Lo-
sung konkreter Praxisprobleme im Bildungsbe-
reich verstanden wird (Reinmann 2005: 62f).
Gleichzeitig sollen aber auch Theorien entwi-
ckelt werden, welche im engen Kontext mit der
Praxis stehen. Somit werden die wissenschaftli-

chen Erkenntnisse im Bereich des Lehrens und
Lernens erhoht. Im Gestaltungsprozess und
bei der Theorieentwicklung mussen der wissen-
schaftliche Stand in Theorie und Empirie nicht
nur zur Kenntnis genommen werden, sondern
bewusst miteinbezogen werden (Reinmann

2015: 10).

»2Design-Based Research kann sowohl in Rich-
tung Grundlagenforschung als auch in Rich-
tung angewandte Forschung oder Evaluations-
forschung gehen oder aber deskriptiv-narrativ

sein.“ (Beireiter 2002)

Kennzeichnend fir diesen Forschungsansatz
sind nicht die Methoden, sondern der Einsatz
als Intervention in der realen Welt durch eine
bestimmte Vorgehensweise. Die Vorgehens-
weise ist bestimmt durch Zyklen von Gestal-
tung, Durchfithrung, Analyse und Re-Design
(Reinmann 2015: 10).

Durch die Anwendung des Design-Based Re-
search Ansatzes wollen ForscherInnen eine
kontinuierliche Verbesserung der Bildungspra-
xis erreichen.

,2Design experiments are extended (iterative),
interventionist (innovative and design-based),
and theory-oriented enterprises whose ,theo-
ries‘ do real work in practical educational con-

texts.“ (Cobb et al. 2003: 13)

Ablauf des Design-Based Research Ansatzes

Nach McKenney und Reeves (2012: 72ff),
Reinmann und Sesink (2011: 10) und Euler
(2014b: 19) ist der Design-Based Research An-
satz durch bestimmte Phasen charakterisiert,
auch wenn sich die Bezeichnung der einzelnen
Phasen und deren Anzahl voneinander unter-
scheiden. Problemanalyse, Entwicklung und
iterative Zyklen der Erprobung, Evaluierung
und Modifikation sind kennzeichnend.

In der folgenden Ubersicht ist der prinzipielle
Ablauf der Forschungs- und Entwicklungszy-
klen eines gestaltungsorientierten Forschungs-
prozesses dargestellt.
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Problem préazisieren

Intervention (ggf.)
summativ evaluieren

Literatur und
Erfahrungen auswerten

Kooperation von

Theorie und Praxis

Gestaltungsprinzipien
generieren

Design entwickeln bzw.
verfeinern

Design erproben und
formativ evaluieren

Abb. 1: Forschungs- und Entwicklungszyklen eines gestaltungsorientierten Forschungsprozesses, nach Euler

2013: 38

Die Darstellung dieser gestaltungsorientierten
Ansitze zeigt, dass im Kontext des Design-
Based Research Ansatzes Entwicklung und
Forschung in kontinuierlichen Zyklen ablauft.
Zuerst erfolgt die Gestaltung, danach die Er-
probung, Evaluation und Uberarbeitung des
Designs.

Jahn (2014: 10fF) beschreibt folgende Phasen:

* Phase I - Analyse der Ausgangslage: Die
Ziele und die Forschungsfrage werden im
Theorieteil formuliert und die notwendigen
Begrifte, theoretische Konzepte und konkre-
te Handlungsempfehlungen nach eingehen-
der Recherche der Fachliteratur definiert
und beschrieben.

Mit Hilfe des Design-Based Research An-
satzes wird der Einsatz eines konkreten di-
daktischen Designs in der ,unkontrollierten®
Praxis erforscht. Es sollen komplexe Probleme
im Praxisfeld des Lehrens und Lernens durch
innovative Interventionen gelost werden und
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dabei theoretische Schlussfolgerungen gezogen

werden (Jahn 2014:14).

Nach Hoadley (2004: 204) zielt der Design-
Based Research Ansatz auf die Behebung von
Mingeln der Unterrichtsforschung ab. Der
wissenschaftliche Transfer soll vor allem durch
die LehrerInnenbeteiligung in der ,Klassen-
zimmerforschung® verbessert werden.

“Design-based research, therefore, proceeds
in a very different manner than experimental
research. For one, the research program often
involves a tight relationship between resear-
chers and teachers or implementers, blurring
the “objective” researcher—participant distinc-
tion. A second distinction is the use of tenta-
tive generalization; results are shared without
the expectation that universality will hold.
'Third, although planned comparisons do oc-
cur, the design-based researcher frequently fol-
lows new revelations where they lead, tweaking
both the intervention and the measurement



as the research progresses. Fourth and finally,
the design-based researcher, to treat enacted
interventions as an outcome, often documents
what has been designed, the rationale for this
design, and the changing understanding over
time of both implementers and researchers of
how a particular enactment embodies or does
not embody the hypothesis that is to be tested.”
(Hoadley 2004: 204)

Neben der Anerkennung der Leistungsfihig-
keit des Design-Based Research ist auch der
theoriebildende Forschungscharakter —grofi-
tenteils unbestritten. Jedoch existieren wi-
derspriichliche Meinungen im Hinblick auf
den wissenschaftlichen Anspruch dieses For-
schungsansatzes in Bezug auf generalisierbare
Ergebnisse (Euler 2014: 98). Der besondere
Mehrwert besteht durch die Wissensgene-
rierung durch den Gestaltungs- bzw. Design-
prozess in der speziellen Lehr- und Lernum-
gebung in dem das Design eingesetzt wird.
Design und Artefakte sind bestimmende Fak-
toren, dies wird im Forschungsprozess bereits
in der Hypothese formuliert. Im Forschungs-
prozess konnen Theorien und Gestaltungsprin-
zipien generiert werden. Sie sind durch ihre
Anwendungsorientierung und Verbindung zur
speziellen Umgebung ausgezeichnet und daher
klar abzugrenzen (Allert; Richter 2011: 4).
Mit dem Ziel, eine Intervention fiir bestehen-
de Probleme in der Praxis kontextbezogen zu
gestalten, ist als erster Schritt eine Analyse
der Problemstellung, Bedingungsanalyse und
Kontextanalyse, notwendig (Reinmann 2014:
65; Jahn 2012: 43; Collins; Joseph & Bielaczyc
2004: 34).

,Um fir die geplante Intervention (..) eine
kontextsensitive Gestaltung realisieren zu kon-
nen, ist es wichtig, den jeweiligen Kontext, in
dem ein Problem gel6st werden soll, genau
zu beleuchten und dabei auch Restriktionen
tir die Entwicklung und Umsetzung des De-
signs herauszustellen. Die Entwicklung eines
didaktischen Designs erfordert also eine um-
fangreiche Beschreibung des Kontextes, um die

Passgenauigkeit der geplanten Intervention zu
erhohen. Als Instrument kann dabei in einem
ersten Schritt eine Strukturanalyse der Bedin-
gungsebenen hilfreich sein, um wichtige Merk-
male, die bei der Entwicklung des Designs be-
rlicksichtigt werden miissen, zu erheben und
in Bezug zu der Gestaltung des Prototyps zu
setzen.“ Jahn (2014: 7)

Rahmenbedingungen  Zielsetzung, Inhal-
te, Methoden und passende Medien miissen
durchdacht werden. Nur durch eine grindliche
Analyse des Forschungsstandes und der Good-
Practice-Beispiele konnen erste Ideen entwi-

ckelt werden (Jahn 2014: 7f).

Erst nachdem die Ist-Situation genau be-
schrieben und das Problem analysiert wurde
und Gestaltungsideen entworfen wurden kén-
nen Forschungsfragen formuliert werden. Mit
Hilfe deren werden Ziele formuliert, welche
sich operationalisieren lassen. Die Erreichbar-
keit der Ziele muss tberpriift werden kénnen.
Eine genaue Formulierung der zu erreichenden
Kompetenzen ist von besonderer Bedeutung.
Erst am Ende dieser Phase kann mit der Ent-
wicklung eines Prototyps fiir die Intervention

begonnen werden (Jahn 2014: 9).

* Phase II - Entwicklung/Beschreibung des
Prototyps: In dieser Phase wird die Entwick-
lung des Prototyps beschrieben und der Pro-
totyp selbst dargelegt.

In dieser Phase, in der Entwicklung des Proto-
typs, wird die konkrete Lehr-und Lernsituation
erfasst und die grundlegenden theoriebasierten
Umsetzungsmerkmale im konkreten Kontext
identifiziert. Der Forschungsschwerpunkt bei
der Prototypenentwicklung liegt im anwen-
dungsorientierten Bereich (Klees & Tillmann
20158S. 93). Die Gestaltung des Prototyps wird
durch die theoretischen Annahmen gelei-
tet. Daraus koénnen didaktisch-gestalterische
Handlungsempfehlungen abgeleitet werden.
Die wissenschaftliche Theorie leitet aber nicht
nur die Richtlinien der Gestaltung, sondern
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auch die Empfehlungen der Umsetzung. Das
ist besonders fiir die Entwicklung des didakti-
schen Designs fiir den bestimmten Kontext von

Bedeutung (Jahn 2014: 9).

Der Prototyp muss jeweils fiir den bestimmten
Kontext entwickelt werden. Dabeti sollte bei der
Entwicklung des Prototyps beim theoretischen
Konzept und auch beim konkreten Gestalten
des Prototyps erfahrene PraktikerInnen und
WissenschaftlerInnen zusammenarbeiten.

* Phase III - Zyklen der Erprobung, Evalu-
ation und Modifikation (Re-Design): Die-
se Phase ist geprigt durch iterative Zyklen
der Erprobung, Evaluation und Modifikati-
on des Prototyps. Nach jeder Modifikation

erfolgt wieder eine neue Erprobungsphase.

Das Testen des Prototyps beinhaltet sowohl die
Differenzierung der Designrichtlinien als auch
die Uberarbeitung des Prototyps. Das didakti-
sche Design wird auch in mehreren Zyklen in
den tatsichlichen Lehr- und Lernbedingungen
getestet und evaluiert. Auf Grund der gewon-
nenen Erkenntnisse wird die Intervention mo-
difiziert. Diese Zyklen des Testens, Evaluierens
und Modifizierens wird solange fortgesetzt, bis
der gewiinschte Erfolg sich eingestellt hat und
die Ziele erreicht wurden (Jahn 2014: 10).

Es gibt keine grundlegenden Einschrinkun-
gen im wissenschaftlichen methodischen An-
satz. Der Prototyp wird mit einem methodisch
vielfaltigen und geeigneten Verfahren getestet.
Im Sinne der Triangulation sollten alle Metho-
den der qualitativen und quantitativen Sozial-
forschung eingesetzt werden. Abhingig vom
bestehenden Gegenstand und den damit ver-
bundenen Einschrinkungen wihlt der Desig-

nforscher die Methoden aus (Jahn 2014: 11).

* Phase IV - Berichtslegung: Nach den Inter-
ventionen in mehreren Iterationen in der
Praxis werden die Erkenntnisse analysiert,
diskutiert, zusammengefasst und mit den
beschriebenen theoretischen Grundlagen
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verglichen, um schlieflich Empfehlungen
fur die praktische Entwicklung und Umset-
zung der Intervention bzw. dhnlicher Inter-
ventionen zu geben.

3. Conclusio

Der Ruf nach Forschungsergebnissen, die di-
rekt den PraktikerInnen dienen, ist nicht zu
tberhoren. Bei genauer Betrachtung der For-
schungsergebnisse, ist zu erkennen, dass es oft
nicht moglich ist, diesen Anspruch zu erfillen.
Die Kluft zwischen Theorie und Praxis wird oft
kritisiert.

Es gibt viele Modelle, die versuchen, diese
Verbindung zwischen Theorie und Praxis her-
zustellen. Burkhardt und Schoenfeld nannten
sechs Modelle, unter anderem das Designexpe-
riment. Die gestaltungsorientierte Forschung
ist eine der wenigen Forschungsansitze, die auf
die Innovationsfunktion der Wissenschaft fiir
die Praxis abzielen.

Der Begriftf Design-Based Research wird
seit Anfang der 90er Jahre verwendet. Dieser
wird zunehmend in der Lehr- und Lernfor-
schung angewendet. Der Name wurde durch
das Design-Based Research Collective geprigt.
Der designorientierte Forschungsansatz wird
sowohl im angloamerikanischen als auch im
deutschsprachigen Raum eingesetzt.

Da es viele Begriffe fiir gestaltungsorientierte
und anwendungsorientierte Forschung gibt,
sollte der designorientierte Forschungsansatz
als Oberbegrift dienen. Ein genauerer Blick
auf diese Begriffe zeigt, dass jeder die gleiche
Grundmotivation hat. Sie alle suchen nach
innovativen Losungen fiir die Bildungspra-
xis und sind auch an der Entwicklung neuer
wissenschaftlicher Erkenntnisse interessiert.
Traditionelle Forschungsmethoden werden oft
kritisiert, weil sie keine praktischen Konzepte
und Instrumente bieten, mit denen konkrete
Lehr- und Lernprobleme in konkreten Situati-



onen gelost werden konnen. Durch den gestal-
tungsorientierten Forschungsansatz kann eine
Lernumgebung in einem praktischen Kontext
gestaltet und weiterentwickelt und Lerntheori-
en konnen getestet werden. Es ldsst sich zeigen,
dass Designexperimente erweiterte (iterative),
interventionistische (innovative und designori-
entierte) und theorieorientierte Interventionen
sind, deren , Theorien echte Arbeit in prakti-
schen Bildungskontexten leisten.

Es konnte aufgezeigt werden, dass die Mehr-
heit aller gestaltungsorientierten Forschungs-
ansitze durch gleiche Phasen im Forschungs-
und Entwicklungsprozess gekennzeichnet ist.
Gestaltungsorientierte  Forschung ist durch
eine iterative und zirkulire Abfolge von For-
schungs- und Entwicklungsphasen charakteri-
siert, in denen Problemanalyse, Design, Imple-
mentierung, Test und Re-Design aufeinander
folgen. Des Weiteren gibt es keine grundlegen-
den Einschrinkungen fiir Forschungsmetho-
den. Es konnen alle Methoden der qualitativen
und quantitativen Sozialforschung eingesetzt
werden.

Neben den positiven Aspekten sind aber auch
die Stolpersteine dieses gestaltungsorientierten
Forschungsansatzes zu berticksichtigen. Dieser
Forschungsansatz stellt sehr hohe Anforderun-
gen an die Forscher. Collins et al. (2004: 30)
sagen, dass dieser Ansatz ,viel mehr Aufwand
erfordert, als ein Mensch leisten kann®.
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Barbara Buchholz

Neue Lernkultur in der Erziehungskrise?

mmmmmm  Dic titelgebende Frage wird vom einem neuen, pidagogischen Forschungsprojekt gestellt, welches ich als
Studienautorin und Professorin fiir Pidagogik an der Pidagogischen Hochschule Burgenland (PHB) unter
der Agenda des Kompetenzzentrums fiir Forschung und Entwicklung der PHB als formaler Triger des

Projekts von Oktober 2015 bis Oktober 2018 realisiert und durchgefiihrt habe, und das sich nun in der Abschlussphase

und vor der Publikation bzw. Dissemination befindet: , Tyrannenkinder und Helikoptereltern in der Schule — Neue Lern-

kultur in der Erziehungskrise? Erzichung und Unterricht in der Grundschule zwischen entwicklungspsychologischen

Bediirfnissen und Fihigkeiten und dem Anspruch schulpidagogischer Machbarkeit.

Die Studie evaluiert erstmals Erscheinungsformen und Auswirkungen der sogenannten , Erziechungskrise® — eines medial

kolportierten gesellschaftlichen Phinomens!, das bisher kaum ausreichend wissenschaftlich aufgearbeitet wurde — im

Lichte der Neuen Lernkultur in der 6sterreichischen Grundschule. Es ist geplant, das Projekt am PHB Forschungstag

2019 erstmals auszugsweise vorzustellen. Der vorliegende Artikel soll darauf einstimmen.

sSwgpz  This Article refers to a new pedagogical research project at the PHB (2015 — 2018) with the title: “Tyrant

i Children and Helicopter Parents in School — New Learning in Educational Crisis? Education in Primary
School Classes Between Developmental Psychological Needs and Abilities and the Claim of Pedagogical

Feasibility”.

For the first time, this study evaluates the implications and effects of the so called “Crisis in Education”— a society and

media phenomenon rather than an academic term that has not yet been critically incorporated by scientific research — in

relation to the New Learning methods in Austrian primary schools. It is planned to present excerpts of the project at the

PHB Research Day 2019 for the first time. The present article is intended to provide an introductory insight.

La question posée dans le titre est celle d’'un nouveau projet de recherche pédagogique que jai réalisé en
I I tant qu'auteur d‘étude et professeure de pédagogie a la ,Pidagogische Hochschule du Burgenland pour le

centre de compétences de recherche et développement, projet qui a eu lieu doctobre 2015 4 octobre 2018
et qui se trouve en phase finale avant sa publication: ,Enfants tyrans et parents hélicopteres a Iécole — nouvelle culture
dapprentissage en crise de léducation? Education et enseignement a lécole primaire entre besoins et compétences en
matiére de psychologie de développement et possibilités pédagogiques.”
Cette étude évalue pour la premiere fois les formes et conséquences de ,la crise de Iéducation — un phénomene de société
colporté par les médias et qui n'a pas encore été analysé suffisamment scientifiquement — en tenant compte de la nouvelle
culture d’apprentissage dans les écoles primaires autrichiennes. Ce projet sera présenté pour la premiere fois lors de la

»Journée de recherche 2009 qui aura lieu 4 la ,Pidagogische Hochschule du Burgenland*.

B\ cimadé kérdést egy uj, pedagdgiai kutatdsi projekt fogalmazza meg, amelyet a tanulminy szerzSjeként
és a Burgenlandi Pedagogiai Féiskola tandraként a f8iskola kutatéi és fejlesztsi kompetenciakozpontjanak
megbizdsabdl realizdltam és valdsitottam meg 2015 oktébert] 2018 oktdberig, s amely a zdrds és a publikdlds,

ill.disszeminaci6 elétti periédusban taldlhaté: ,Zsarnokgyerekek és helikoptersziilok az iskoldban-Uj tanulasi kultira a

nevelési vilsdg iddszakaban? Nevelés és oktatds az dltaldnos iskoldban fejlddéspszicholdgiai sziikségletek, képességek és

az iskolapedagdgiai megvaldsithatdsdg kozott. A tanulmdny el8szor az tgynevezett ,nevelési valsignak® - egy mediali-
san kolportilt tirsadalmi jelenségnek a megnyilvanuldsi formdit és hatdsait evaludlja az osztrik dltalinos iskoldban az

Uj Tanulasi Kultira fényében. A nevelési vilsag olyan jelenség, amelyet mindezidaig tudomanyosan nem dolgoztak fel

kellsképpen. A tervek kozott szerepel, hogy a projektet a Burgenlandi Pedagégiai Féiskoldn a Kutatds Napjan 2019-ben

kivonatosan a nyilvinossig elé tirjik. Az aldbbi tanulmdny erre kivanja rahangolni az olvasét.
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E Pitanje u naslovu autorica stavlja u istrazivatkom projektu koji je formalno provela kao autorica studije i

profesorica pedagogije na Pedagoskoj visokoj skoli Gradisée (na odjelu Kompetencijski centar za istrazivanje

i razvijanje) od listopada 2015. do listopada 2018. Istrazivacki projekt koji je sada u zavr$noj fazi i pred ob-

javljivanjem zove se: ,Djeca-tiranini i roditelji-helikopteri u skoli — Nova kultura u¢enja u krizi odgajanja? Odgajanje i

nastava u osnovnoj $koli izmedu razvojnopsiholoskim potrebama i sposobnostima te $kolskopedagoskom zahtjevu ost-

varivosti.”

Studija prvi put evaluira oblike i posljedice takozvane ,Odgojne krize* — medijalno izvjestavanog drustvenog fenomena,

koji se dosad jedva znanstveno proradio — a to u svjetlu ,Nove kulture uéenja“ u austrijskoj osnovnoj skoli.

Autorica takoder planira djelomiéno predstaviti svoj projekt prvi put na ,Danu istrazivanja“ 2019. na PVS. Ovaj ¢lanak

neka nas na nastima na to.

1 Rationale und Exploration

Jedes Forschungsprojekt beginnt mit der Iden-
tifizierung einer Frage, eines Problems. Es ist
also legitim, dass diese Studie im Titel die pro-
vokative Frage nach einer antizipierten ,Er-
ziehungskrise“ fihrt, wenngleich der Begriff
in der pidagogischen Fachliteratur ziemlich
umstritten ist, bzw. in der Wissenschaft gar
nicht existent. Dennoch gab und gibt es durch
Alltagsbeobachtungen, Schul- und Medien-
berichte, gesellschaftlichen Diskurs, aber auch
durch Schulpraxisbeobachtungen, Unterrichts-
reflexionen und Diskussionen und nicht zuletzt
in der geradezu uberbordenden Anzahl von
Erziehungsratgeberliteratur gentigend Anzei-
chen fiir deren Bestehen, nicht in Form der alt-
bekannten ,Bildungsmisere“ oder ,Bildungs-
katastrophe®, sondern als ,neue“ Krise der
Erziehung. Erziehung wird heute von Eltern
vielfach an die Schulen ihrer Kinder delegiert,
und Lehrpersonen aller Schultypen fiihlen sich
zunehmend mit der Erziehungs- neben der
normalen Unterrichtsarbeit tberfordert.

Gleichzeitig bietet die in der LehrerInnenbil-
dung propagierte ,Neue Lernkultur (i.e. ein
Sammelbegriff fiir innovative Lernkonzepte),
die auch als eines der Schwerpunktthemen der
Lehramtsstudien an der PHB firmierte, einen
probaten Weg, eine ,kindgemifle Pidagogik®
zu befordern. Die Neue Lernkultur (NLK)
reprisentiert als Leitbegriff den Paradigmen-
wechsel vom Lehren zum Lernen (,The Shift
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From Teaching to Learning®) und steht fir
aufgeklirte Bildungskonzepte, die dem kon-
struktivistischen Paradigma verpflichtet sind.
In Osterreichs Schulen hielt diese Stromung
bereits in den frithen 80er Jahren Einzug und
bewirkte die Offnung des Unterrichts, welche
autonomes, selbstorganisiertes und eigenver-
antwortliches Lernen propagierte und im Jahr
2009 durch die flichendeckende Implementie-
rung des Grundsatzerlasses des Bildungsmi-
nisteriums ,Ganzheitlich-kreative Lernkultur
in den Schulen inauguriert wurde: In allen
Schulformen unterrichten heute Lehrerinnen
und Lehrer nach Individualisierungs- und Dif-
ferenzierungskonzepten, welche die individu-
ellen Personlichkeiten, Wissensstinde, Bega-
bungen, Interessen etc. der Schiilerinnen und
Schiler kompetenzorientiert férdern. D.h. das
reformpidagogische Leitbild ,Pidagogik vom
Kinde aus“ wurde in den Schulen noch nie so
intensiv implementiert, wie heute.

Dass es dennoch — sogar an Grundschulen —
immer hdufiger zu teilweise massiven Erzie-
hungsproblemen kommt, Lehrerinnen und
Lehrer zunehmend tber fehlende Grenzen
ihrer SchilerInnen (und deren Eltern) klagen
und immer 6fter auch intensive Unterrichtsst6-
rungen durch verhaltensauftillige Kinder ver-
zeichnen, gepaart mit Leistungsabfall und Ni-
veausenkung, Tendenz steigend, passt flir mich
nicht mit den Methoden der Neuen Lernkul-
tur zusammen. Im Zusammenhang damit sind

auch die Ergebnisse der IFES Studie (2018)



zum Thema ,Nachhilfe in Osterreich* besorg-
niserregend, wonach sich der Anteil der 6ster-
reichischen Volksschulkinder, die Nachhilfe
brauchen, in nur einem Jahr von 2017 auf 2018
von sieben auf 14 Prozent verdoppelt hat®.

Weiters treten in unserer Gesellschaft gehduft
Phinomene auf, die als Folgen der sogenannten
Erziehungskrise gedeutet werden: Immer mehr
Kinder und Jugendliche zeigen Lern- und Ver-
haltensprobleme, Leistungsverweigerung, De-
motivation u.a. bis hin zu Depressionen, Sucht-
verhalten, Schulabbruch etc. Wir beobachten
immer mehr Jugendliche, die in den Grundfer-
tigkeiten schlecht ausgebildet sind, ihren Tag
mit (PC-)Spielen verbringen, die sich nicht in
einen Berufsprozess eingliedern kénnen, nicht
erwachsen werden wollen und keine Verant-
wortung ibernehmen. Umgekehrt sehen wir
immer mehr Erwachsene (auch Schiilereltern),
die sich selbst wie Kinder oder Jugendliche
verhalten und Verantwortung ablehnen. Auch
vielen meiner Lehramtsstudierenden an der
Pidagogischen Hochschule fillt die Akquirie-
rung der Lehrerrolle (der Erwachsenenrolle)
zunehmend schwerer, manche erscheinen zu
Informationsveranstaltungen an der Hoch-
schule, zur Immatrikulation oder zu Beratungs-
gesprichen in Begleitung ihrer Eltern. Auch an
anderen Hochschulen und Universititen treten
Eltern von Studierenden vermehrt als Furspre-
cher und/oder Begleiter und/oder Beschwer-
defithrer im Namen ihrer erwachsenen Kinder
auf. Im Zusammenhang damit ist auch der
Umstand als besorgniserregend zu bezeichnen,
dass die Anzahl der Lehramtsstudierenden an
den Pidagogischen Hochschulen von 2015
bis 2018 osterreichweit und kontinuierlich
um rund zehn Prozent gesunken ist®, was fir
mich u.a. auch ein Synonym dafiir sein kann,
dass sich immer weniger junge Menschen den
Lehrerberuf an Pflichtschulen ,antun®, sich
diese Verantwortung aufbiirden wollen.

Lernpsychologen und Experten der psychiat-
rischen Kinderforschung sehen das Phinomen
der ,verkindlichten Verweigerung von Ver-

antwortungsiibernahme im Zusammenspiel
mit den Erscheinungsformen der Erziehungs-
krise als Folgeerscheinung von Stérungen der
psychisch-emotionalen und der sozialen Ent-
wicklung des Kindes. Der Kinderpsychiater
Michael Winterhoff (2013) beschreibt psychi-
sche Schidden an der ,Kinderseele“ aufgrund
von Entwicklungsstérungen durch fehlende
bzw. fehlgeleitete Erziehung. Sein Vortrag be-
wog mich — selbst ehemalige Volksschullehre-
rin und heutige Professorin fiir Pidagogik in
der Lehrerausbildung — dazu, mit dem vorlie-
genden Forschungsprojekt dieser Problematik
in der Unterrichtsrealitit der Volksschule auf
den Grund zu gehen, da ich diese Entwicklung
als Warnsignal dafiir sehe, dass das Wohl der
Kinder in Gefahr ist. Denn kein Kind verhalt
sich gerne ,freiwillig problematisch®. Mit die-
sem Projekt hoffe ich, einerseits einen Beitrag
fiir eine Hilfestellung an die betroffenen Lehr-
amtsstudierenden und Lehrpersonen geben zu
konnen, um damit andererseits deren Schiile-
rinnen und Schiilern in der Volksschule mog-
licherweise zu einer Verbesserung ihrer Ent-
wicklungsmoglichkeiten zu verhelfen und sie
somit zu verantwortungsbereiten Jugendlichen
und Erwachsenen zu erziehen.

Dieses  schulpidagogische  Forschungspro-
jekt evaluiert, wie sich die sogenannte Erzie-
hungskrise im Schulkontext und aus der di-
rekten Perspektive der betroffenen Personen
(LehrerInnen, SchiilerInnen) darstellt, welche
lerntheoretischen, soziologischen, entwick-
lungspsychologischen und schulpiddagogischen
Zusammenhinge bestehen, welche metho-
disch-didaktischen Verbesserungen in schuli-
scher Unterrichts- und Erziehungsarbeit mog-
lich, und welche systemischen Innovationen
(Reformen) sinnvoll sind. D.h. obwohl die vor-
liegende Untersuchung die sogenannte Erzie-
hungskrise primér im Bereich der Grundschule
beleuchtet, werden gesellschaftlicher und fami-
lidgrer Kontext bertcksichtigt. Nach eingehen-
der Recherche respektiver theoretischer und
empirischer Studien der rezenten Literatur
wird weiters der Frage nachgegangen, inwie-
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weit der Entwicklung von Personlichkeit und
Reife und den entwicklungspsychologischen
Bediirfnissen und adidquaten Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiler durch spezifische
Ansitze und Methoden der Neuen Lernkultur
im Grundschulunterricht Rechnung getragen
wird. Aspekte der Schiler- und Lehrerrolle, des
Beziehungsgefiiges der Klassengemeinschaft,
des Lernens und des Unterrichtens wurden bei
den Erhebungen ebenso einbezogen, wie der
potentielle Einfluss der familidren Beziehungs-
und Erziehungshintergriinde der Kinder.

2 Forschungsfragen und Hypothese

Ausgehend von der explorierten rezenten er-
ziehungswissenschaftlichen und entwicklungs-
psychologischen Forschungs- und Fachlitera-
tur (z.B. Bauer 2013; Brummelman et al. 2014;
Buchebner-Ferstl et al. 2016; Goéppel 2010;
Gudjons 2011; Hattie 2012; Hurrelmann &
Bauer 2015; Koch 2016; Leibovici-Miihlberger
2016; Spitzer 2012; Winterhoff 2013; etc.) so-
wie von Beobachtungen aus der Praxis, wurde
eine mogliche Diskrepanz zwischen der Rea-
litait der entwicklungspsychologischen, reife-
bedingten Bediirfnisse und Fihigkeiten von
Grundschulkindern und dem schulpidagogi-
schen Anspruch der Neuen Lernkultur, d.h. der
»<Machbarkeit ihrer Konzepte und Methoden,
wie Kompetenzorientierung, Individualisie-
rung, selbstorganisiertes Lernen etc., als kausa-
le Bedingung fiir eine grundschulspezifischen
Form der Erziehungskrise hypothetisiert.

Bisher hatte eine eingehende Reflexion einer
diesbezliglichen Diskrepanz aus der schul-
padagogischen Forschungsperspektive noch
nicht stattgefunden, zumal die Neue Lern-
kultur heute selbst in der Kritik steht, leiten-
de Erziehungsstrukturen und unterrichtliche
Erziehungsfunktionen zu vernachlissigen und
dadurch insbesondere bei jungen Schiilerinnen
und Schiilern erziehungskritisches Verhalten
zu evozieren (siche Sertl 2007; Spitzer 2012;
Tiircke 2017; Lemme & Ko6rner 2018 u.a.). Er-
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ziehungsmissstinde, die vor dem Hintergrund
zunehmender Heterogenitit der Schiilerpopu-
lationen immer weniger Aufmerksamkeit er-
fahren, als dazu nétig wire, ihnen wirkungsvoll
zu begegnen: Wahrnehmen und Erkennen der
kindlichen Bedirfnisse einerseits und adiquate
professionelle Erziehungsgebarung innerhalb
der schulischen Verantwortung andererseits.

Anders als bei vorangegangenen Publikationen
zum Forschungsthema ,Erziehungskrise®, die
meist publizistisch-populistisch motiviert sind,
richtet diese neue Studie ihr Hauptaugenmerk
auf eine wissenschaftliche Evaluierung der Pra-
xis im Unterricht des Volksschulalltags, in der
Schulrealitit, indem sie folgende primire Fra-
gestellungen im Spannungsfeld zwischen der
Realitit der kindlichen Bediirfnisse und Fihig-
keiten einerseits und dem schulpiddagogischen
Anspruch der Neuen Lernkultur andererseits

erhebt:

1) Wie zeigt sich die sogenannte Erziehungs-
krise in der Realitit der Volksschule?

2) In welchem Zusammenhang steht die Erzie-
hungskrise mit der Entwicklung und den
entwicklungspsychologischen Bediirfnissen

und Fihigkeiten der Schilerinnen und
Schiiler?

3) Was kann die Schulpidagogik zur Bewilti-
gung der Erziehungskrise beitragen und
welche Rolle spielt dabei die Neue Lernkul-

tur?

Aufgrund der in der Exploration phinome-
nologisch ~ dargestellten ~ wissenschaftlichen
Erkenntnisse zur neuen Lern- und Erzie-
hungskultur und den daraus hermeneutisch
hergeleiteten theoretischen Begriindungen,
wird die assumierte Annahme der Diskrepanz
wie folgt formuliert:

Reformpidagogische und neurodidaktische
Vorgaben der Neuen Lernkultur sowie de-
ren soziologische, psychologische und schul-
pidagogische Rahmenbedingungen stehen
in (partieller) Kontradiktion zu den entwick-



lungspsychologischen Bediirfnissen und Fi-
higkeiten der Schilerinnen und Schiiler und
sind dadurch fir die sogenannte Erzie-
hungskrise in der Schule verantwortlich,
bzw. mitverantwortlich.

Die Hypothese impliziert somit ein diskrepan-
tes Verhiltnis zwischen Anspruch und Realitit,
zwischen Theorie und Praxis der ,Neuen Lern-
kultur® im Kontext von Erziehung und den
entwicklungspsychologischen ~ Bediirfnissen
und Fihigkeiten von Kindern und intendiert
somit einerseits die Erhebung von Unterrichts-
und Erziehungsmafinahmen der Lehrerinnen
und Lehrer im Rahmen der Neuen Lernkul-
tur, sowie andererseits des Verhaltens, der Be-
diirfnisse und der Fahigkeiten von Schiilerin-
nen und Schiilern beim Lernen im Unterricht,
ebenso wie eine Untersuchung von deren kau-
salen Wirkzusammenhingen im Bereich der

Volksschule.

3 Hypothesenprifung und Forschungsde-
sign

Die Uberpriifung der Hypothese erfolgt dem-
nach mittels eines dreigliedrigen Faktorenmo-
dells fir Erziehung und Unterricht (siche unten
Abb. 1), welches in Anlehnung an das Konzept
der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth
C. Cohn gestaltet wurde (vgl. Farau & Cohn
2001). Dieses Konzept stammt urspriinglich
aus der Psychologie und Psychotherapie und
wird heute in unterschiedlichen Adaptionen
auch vermehrt in der Pidagogik angewendet.
Denn in Erziehung und Unterricht der Schu-
le erfolgt das Zusammenwirken der beteiligten
Personen (Lehrende und Lernende) niemals
unmittelbar und direkt, sondern tiber ein ,, The-
ma“, Uber ein gegenstindliches Moment, den
sogenannten ,dritten Faktor der Erziehung®
(Stinkel 2011:41; zit. in: Coriand 2014:6). Die-
se Dreiheit (Triade — das didaktische Dreieck
nach der Berliner Schule von Paul Heimann*)
symbolisiert die Interdependenz von Erziehung
und Unterricht an einen Inhalt, eine Sache

(i.e. kulturelle Gegenstinde und Gegebenhei-
ten) und erinnert an die von Johann Friedrich
Herbart mittels logischer Kombinatorik herge-
leiteten Zusammenhinge von Erziehung und
Unterricht sowie von Erziehungstheorie und
Didaktik (Coriand 2014:6f). Dem themabe-
zogenen Faktor sind demnach Themen, Inhal-
te und Rahmen des Unterrichts zuzuordnen,
die Lernthematiken und -gegenstinde, aber
auch Verhalten und Gegebenheiten betreffen
(z.B. Lern- und Erziehungsziele, Hintergriin-
de, Kompetenzen u.a.). Desweiteren enthilt
das Modell zwei personenbezogene Faktoren
(Lehrende und Lernende) und drei interakti-
onsbezogene Faktoren (siche auch Abb. 1):

(1) Die pidagogische Interaktion zwischen den
beiden personenbezogenen Faktoren (inkl.
Erziehungs- und Beziehungsaspekte)

(2) Die didaktische Interaktion zwischen der
Unterrichtsthematik und den Lehrenden
(das Lehren)

(3) Die mathetische Interaktion zwischen der
Unterrichtsthematik und den Lernenden

(das Lernen)

Nach dem Verstindnis der Neuen Lernkultur
wird Mathetik als die ,L.ehre vom Lernen“ (mit
und ohne Lehrende) als ,Gegenpol zur Di-
daktik als ,Lehre vom Lehren“ postuliert. Ma-
thetik reprisentiert und betrachtet das Lernen
aus dem Blickwinkel des Lernenden/des Schii-
lers, indem sie eine Orientierung des Lernens
an den physischen Bedingungen und psychi-
schen Bedirfnissen des Lernenden (kognitiv-
intellektuelle wie auch emotionale und soziale)
vorgibt. Dies impliziert im Kontext der Volks-
schule eine addquate ,kindgemifle® Interaktion
(vgl. Eichelberger 2008), insbesondere in der
pidagogischen Interaktion der personenbezo-
genen Faktoren.

Das Faktorenmodell (Abb. 1) dient dazu, Kau-
sal- und Wirkzusammenhinge zwischen neuen
Lernformen und erfolgreicher Erziehung und
deren Einfluss auf das Lernen und Verhalten
im Unterricht zu detektieren, um mdgliche
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Neue Lern- und
Erziehungskultur

I Lehrende I

I Lernende |

Lernkultur” und ,neue Erzie-
hungskultur®, exploriert, die
zu diesem Zweck priliminir
in Literatur und Medien sys-
tematisch recherchiert, her-
meneutisch untersucht und

phidnomenologisch beschrie-
ben wurden.

In weiterer Folge wurden die
Faktoren operationalisiert
und multimodale empirische
Erhebungen tber deren Zu-

sammenhinge in der Praxis

Abb. 1: Basis-Fakiorenmodell fur Erziehung und Unterricht

Verbindungen zu der kolportierten ,Erzie-
hungskrise“ sichtbar zu machen.

Die respektiven Faktorenmerkmale wurden
aus den beiden Forschungsdominen, ,Neue

der Schule anhand eines pa-
radigmatischen ~ Themenka-
taloges durchgefiihrt, der als
Rahmenkonzept fir die Empirie dieser Studie
fungiert (Abb. 2). In diesem Faktorenkomplex
werden die einzelnen Themen und Subthe-
men zugeordnet, welche mit den respektiven
Attributen und Kriterien der explorierten ge-

Entwicklungsbezogene Faktoren
Block A

Unterrichtsbezogene Faktoren
Block B

Erziehungsbezogene Faktoren
Block C

Faktoren

Schiilerlnnen/Lernende

Lehrpersonen/ Lehrende

Schiilerlnnen + Lehrpersonen

Psychisch-emotionale und soziale
Entwicklung und Reife

Lehrerpersénlichkeit und

Professionalitat

Erziehungshintergrund der

Schijlerlnnen

Kognitiv-sprachliche Entwicklung
und Schulfahigkeit

Lehrerkompetenzen und

Neue Lernkultur

Erziehungsanforderungen fir

Lehrerlnnen

Bediirfnisse, Interessen,
Wiinsche

Personen- bzw. themabezogen

Lehrereinschétzung der

Neuen Lernkultur

Beziehungsraum Klassenzimmer

Mathetische Faktoren/Lernen

Didaktische Faktoren/ Lehren

Pédagogische Faktoren/Erziehen

Lernformen und Lernumgebung

Unterrichtsrahmen —
MafBnahmen und Effektivitat

Erziehungsorientierte Interaktion

und Intervention

Lernhandlungen und

Lernverhalten

Unterrichtselemente —
Einsatz und Effektivitat

Grenzen der Erziehung und

,Erziehungskrise”

Interaktionsbezogen

Kompetenzen der Schiilerlnnen

Unterrichtsreflexion —
MaBnahmen und Effektivitat

Lésungsansdtze zur Verbesserung

der schulischen Erziehung und

Rolle der Neuen Lernkultur

Abb. 2: Der paradigmatische Themenkatalog zu Erziehung und Unterricht als Forschungsrahmen (nach Buchholz 2007)
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sellschaftlichen, schulpolitischen und wissen-
schaftlichen Faktoren des Forschungskontextes
fiir eine moglichst exakte Aufschlisselung ver-
sehen und in 18 Themenfeldern und drei Fakto-
renblocken kategorisiert sind (A, B, C). Die 18
Themenfelder und ihre respektiven Subthemen
(in Abb. 2 nicht enthalten) stellen die detail-
lierten Betrachtungsansitze zur Untersuchung
des Phinomens der sogenannten ,Erziehungs-
krise“ in Erziehung und Unterricht der Volks-
schule dar. Sie dienten als Basis fiir operationa-
lisierbare Variable zur empirischen Definition
der einzelnen Merkmale und ihrer Ausprigun-
gen (vgl. Friedrichs 2006:94). Die Ergebnisse
der Analysen werden sowohl jeweils blockweise
zusammengefasst, als auch interfaktoriell trian-
guliert dargestellt und interpretativ diskutiert.

4 Forschungsziel und Durchfihrung

In Osterreich gibt es 335.854 Volksschulkin-
der’. Ausschlieflich sie, d.h. Kinder zwischen
finf und elf Jahren, stehen im Mittelpunkt
des vorliegenden Forschungsprojektes. Diese
Tatsache ist insbesondere zu betonen, als viele
erziechungswissenschaftliche Studien sich nicht
explizit auf das Alter ihrer jeweiligen Schiiler-
Stichproben beziehen, was aus meiner Sicht ein
grobes Forschungsmanko darstellt. Denn es ist
von signifikanter und ergebnisbestimmender
Bedeutung, ob man SchiilerInnen an Primar-,
Sekundar-, Oberstufen- oder Berufsschulen
beforscht, und daher wissenschaftlich gesehen
hochst unserios, Schiilerinnen und Schiiler ver-
schiedener Alters- und Reifegruppen sample-
mifig ,in einen Topf zu werfen®.

Aus der Dualitit meines Forschungsdesiderats,
»2Neue Lernkultur und ,Erziehungskrise und
deren moglichen Zusammenhingen ergibt sich
die primire Intention der vorliegenden Studie,
anhand einer ,diagnostischen“ Evaluierung
der realen Praxissituation und der sie beglei-
tenden Rahmenbedingungen, Ideen zu entwi-
ckeln, um an den Volksschulen mit Hilfe von
Unterrichtsfunktionen der Neuen Lernkultur

nicht nur eine Verbesserung der Lernerfolge zu
erzielen, sondern durch eine Verbesserung der
Erziehungsqualitit auch die psychisch-emoti-
onale und soziale Entwicklung der Kinder zu
unterstiitzen, um so die bestmoglichen Vor-
aussetzungen fur ihr erfolgreiches Schul- und
spiteres Berufsleben, ihr Erwachsenwerden zu

schaffen.

Ubergeordnetes Ziel des Forschungsprojektes
ist es, die vielgenannte und zum publizisti-
schen Begrift verkommene ,Erziehungskrise®
erstmals aus piadagogisch-wissenschaftlicher
Perspektive zu beleuchten und mittels der
Neuen Lernkultur mégliche 16sungsorientier-
te Erzichungsansitze zu deren Bewiltigung im
grundschulischen Bereich zu generieren. Daher
erfolgte mit dieser Studie erstmals eine empiri-
sche Bestandsaufnahme zur Implementierung
der Neuen Lernkultur an der Volksschule in
Verbindung mit den heutigen Erscheinungs-
formen der sogenannten Erziehungskrise, mit
dem Ziel, eine umfassende Evaluierung der
grundschulspezifischen =~ NLK-Mafinahmen
vorzulegen, um deren Eignung zur Abmil-
derung/Verbesserung von schulischen Erzie-
hungsproblemen zu untersuchen.

Die Erhebung erfolgte im Auftrag der Pidago-
gischen Hochschule Burgenland. Erméglicht
wurde das Projekt durch die Genehmigung des
Rektors der Pidagogischen Hochschule Bur-
genland, Herrn Mag. Dr. Walter Degendorfer.
Seine Nachfolgerin, Frau Rektorin Mag. Dr.
Sabine Weisz hat es ab 2017 weiterhin unter-
stiitzt. Rund 60 Studierende des Volksschulstu-
diums waren im Rahmen meiner Lehrveran-
staltungen im Sinne einer forschungsgeleiteten
Lehre bei der Entwicklung der Instrumentari-
en teilweise, und bei der Datenerhebung viel-
fach mit eingebunden.

5 Methodologie und Analysen

Die Untersuchung folgt weitgehend dem ,De-
sign of Mixed Methods* (vgl. Cohen, Manion,
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Morrison 2011:26ff), d.h. es gelangten sowohl
qualitative, als auch quantitative und gemischte
Methoden zum Einsatz. Untenstehende Ta-
belle (Abb. 3) gibt einen Uberblick iiber die
'Theorie und Anwendung sowie tiber die Stich-
probengroflen der verwendeten Forschungs-
instrumente im Kontext der Primarstufe und
analog zu den differenzierten Techniken. Die
empirische Untersuchung involvierte insgesamt
tiber 350 VolksschiilerInnen an burgenldndi-
schen und niederosterreichischen Volksschu-
len und iber 3.100 Grundschullehrpersonen
in ganz Osterreich. Sie inkludierte Umfragen
und Interviews sowie Lehrer-, Schiiler- und
Unterrichtsbeobachtungen in iber 50 Grund-
schulklassen sowie vertiefende Interviews mit
anerkannten Expertlnnen.

Die Instrumentarien wurden nach dem theore-
tischen Rahmen aus Joy Frechtling’s Handbuch
(2002) adaptiert und auf die Erfordernisse die-
ser Untersuchung abgestimmt. Thre Verwen-
dung steht durch Triangulierung der qualitati-
ven und quantitativen Anwendungen fiir eine

integrierte Methode. Alle Instrumentarien be-
finden sich im Anhang der Studie, ebenso aus-
gewihlte Analysedaten.

Der Fragebogen fiir die 6sterreichweite Online-
VolksschullehrerInnenumfrage (LFB) umfasst
14 Din-A4 Seiten und inkludiert 50 teilweise
offene Fragen, u.a. nach Effektivitit und Er-
folgen der Unterrichts- und Erziehungsarbeit,
aber auch nach damit verbundenen Herausfor-
derungen und Grenzen, sowie Fragen nach den
SchilerInnen und deren Erziehungshinter-
griinden. Mithilfe des Schiilerfragebogens wur-
de die Meinung der Kinder zur Unterrichts-
und Erziehungsarbeit eingeholt, u.a. was und
wie sie lernen, was sie mogen und konnen, bzw.
nicht mégen und kénnen, und vor allem was sie
von ihren Lehrpersonen erwarten. Diese An-
gaben wurden mit den Ergebnissen der struk-
turierten und semi-strukturierten Lehrer- und
SchiilerInnenbeobachtungen (LSB und SSB1-
3) und den unstrukturierten Unterrichtsbeob-
achtungen (UUB) trianguliert. Wihrend LSB
und SSB1-2 das Lehrer- bzw. Schilerverhalten

Quantitative Techniken Qualitative und Mixed Methods Techniken
Theorie Anwendung N Theorie Anwendung N
Lehrerlnnen- . Expertinneninterview (EXI)
Informelle Interviews 3
Onlinefragebogen Summe der Datensétze: 99
3032
(LFB)
.. . . (voll-
Osterreichweit " Leitfaden-strukturierte Lehrerinneninterview (LLI)
stéindig 30
ausgefllt: Lehrerlnnen -Interviews | Summe der Datensdtze: 180
) S der D ) 964)
Umfragen mit umme der Dalen; Schillerlnnenbeobachtung 1 (SSBT) 54
Fragebsgen 151.600 Summe der Daten: 4.428
Schilerinnen- Sirukturiarie und senfs Schillerlnnenbeobachtung 2 (SSB2) 37
Frogsbiogen srloriers Summe der Daten: 1.187
(SFB) 268 Beobachtungen Schilerlnnenbeobachtung 3 (SSB3) 37
Summe der Daten: 2.664
Summe der Daten:
15.812 Lehrerlnnenbeobachtung (LSB) 55
’ Summe der Daten: 2.420
Quantitative
Literaturrecherche Unstrukturierte Unterrichtsbeobachtung (UUB) 45
Quellen -
. Statistiken Beobachtungen Praxistagebuch (PTB) 52
Exploration
Summe | 3300 Summe | 313

Abb. 3: Forschungsmethoden und -instrumente; Stichprobenzahlen; Summen der Daten und Datensatze
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im Unterricht beschreiben, zeigt insbesondere
SSB3, was genau und wie die Schiilerinnen und
Schiiler im offenen Unterricht der Primarstufe
nach den Methoden der Neuen Lernkultur ler-
nen, was gelingt, was nicht und warum. Abge-
rundet wurden die Untersuchungen durch die
Volksschullehrerinterviews, durch Interviews
mit Expertlnnen aus Schule, Kinderpsycho-
logie/Therapie und Kinderpsychiatrie sowie
durch die Praxistagebiicher von Lehramtsstu-
dierenden.

Alle empirischen quantitativen (LFB, SFB)
und gemischt quantitativ-qualitativen Daten
(SSB1-2, LSB) wurden mittels quantitativsta-
tistischem Computerprogramm SPSS 24.0 ku-
muliert, verglichen, analysiert und ausgewertet.
Dabei wurden alle Forschungsfaktoren als Vari-
able operationalisiert, in Items kodiert und mit-
tels unterschiedlicher Auswertungsverfahren®
tberprift. Die textlichen Beschreibungen der
Unterrichtsbeobachtungen (UUB) wurden nach
den Kriterien der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2002) ausgewertet, was auch bei
den Praxistagebtichern (PTB) zur Anwendung
gelangte. Die qualitativen Daten der Interviews
wurden transkribiert bzw. paraphrasiert und —
ebenso wie die Antworten auf die offenen Fra-
gen in den Schiilerfragebogen (SFB) — nach der
Phinomenologischen Analyse (Mayring 2002)
analysiert. Die Auswertung der qualitativen
Daten erfolgte teilweise unter Zuhilfenahme
der qualitativstatistischen Computersoftware
MAXqda2018’. Dies betraf aufgrund der ho-
hen Text-Datenmenge insbesondere die Ant-
worten auf die offenen bzw. teiloffenen Fragen
im Online-Lehrerfragebogen (insgesamt tber
200 DinA4-Seiten). Detaillierte Beschreibun-
gen der Durchfihrung der statistischen Analy-
sen finden sich in den respektiven Kapiteln der

Ergebnisdarstellung der Studie.

6 Studienaufbau und Ergebnisse

Die Studie umfasst tiber 500 Seiten und gliedert
sich in sechs Abschnitte: Der erste Abschnitt

skizziert Problemaufriss und Rationale, Hy-
pothese und Grundstruktur des Forschungs-
projektes. Der zweite Abschnitt gibt einen
Uberblick iiber terminologische, historische
und neurodidaktische Hintergriinde, Implika-
tionen und Begrindungen der Neuen Lern-
kultur sowie eine Zusammenstellung von deren
grundschulspezifischen Ausprigungen, in wel-
cher ihre methodisch-didaktischen Konzepte
beschrieben und diskutiert werden. Der dritte
Abschnitt versucht eine Beschreibung der so-
genannten Erziehungskrise vor erziehungs-
theoretischem Hintergrund und beleuchtet
das Phidnomen der neuen Erziehungskultur
eingehend aus der soziologischen, der kinder-
psychologischen und der schulpiddagogischen
Perspektive.

Der vierte Abschnitt widmet sich der Me-
thodologie der Forschungsarbeit und dem In-
strumentarium zu Datenakkumulation und
Datenanalyse. Hier wird der 18-teilige Fak-
torenkomplex beschrieben, der als Rahmen-
struktur der Untersuchung dient (Abb. 2).
Beschreibungen der Forschungsstrategien und
Stichproben sind hier ebenso inkludiert, wie re-
flektive Betrachtungen zur Durchfithrung, Va-
liditdt und Reliabilitit des Forschungsprojektes
sowie seine organisatorischen, inhaltlichen und
ethischen Limitationen.

Der funfte Abschnitt, der empirische Haupt-
teil dieser Studie, ist analog zum 18-teiligen
Faktorenkomplex des paradigmatischen The-
menkataloges (Abb. 2, Blocke A, B, C) geglie-
dert, d.h. Analysen und Resultate der Unter-
suchung werden in Kombination mit direkten
Beobachtungen und respektiven Argumenten
aus den Daten und unter Einbeziehung aller
Merkmale aus (A) entwicklungsbezogenen,
(B) unterrichtsbezogenen und (C) erziehungs-
bezogenen Faktoren strukturiert beschrieben.
Exemplarische Darstellungen werden ebenso
mit einbezogen wie direkte Quotationen, und
eine teilweise tabellarische und graphische
Autbereitung der Analysen dient erginzend
zur Anschaulichkeit. Dabei werden sowohl die
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theoretischen Vorgaben berticksichtigt, als auch
Vergleiche innerhalb und zwischen den Stich-
proben prisentiert, interpretiert und diskutiert.
Die Ergebnisse der Datenanalysen beschreiben
den Status-quo der schulischen Erziehung, Er-
folge, Herausforderungen und Grenzen der pi-
dagogischen Unterrichtsinteraktionen und Er-
ziehungsinterventionen an der Volksschule und
evolvieren konkrete Moglichkeiten, um in Zu-
kunft verbesserte Mafinahmen, Ressourcen und
Rahmenbedingungen zu schaffen, mit deren
Hilfe man den verdnderten gesellschaftlichen
Erziehungsbedingungen und dadurch beding-
ten Erziehungsproblemen (,Erziehungskrise®)
in den Klassen besser gerecht werden kann.

Abschlieflend bietet der sechste Abschnitt als
Restimee einen reflektiven und triangulativen
Uberblick iiber die Ergebnisse und Findungen
der Forschung analog zu den Forschungsfragen
und erldutert die gewonnenen Erkenntnisse
und daraus resultierende kausale Zusammen-
hinge im Zuge der Hypothesenpriifung. Da-
ran schliefen Diskussion und konkludierende
Uberlegungen zu  Optimierungspotenzialen
der Neuen Lernkultur im Grundschulkontext
und folglich fiir die Curricula-Entwicklung der
Lehreraus- und -fortbildung sowie ein Aus-
blick auf schulentwicklungsorientierte Hand-
lungsperspektiven im Grundschulunterricht
zur Verbesserung der Erziehungsarbeit in den
Klassen durch unterstitzende Mafinahmen zur
positiven Entwicklung der ,Kinderseele“. Die
Erkenntnisse aus den Ergebnissen der Unter-
suchung weisen darauf hin, dass die neue Er-
ziehungskultur, welche in unserer sich stindig
verindernden, liberalistischen westlichen Ge-
sellschaft herrscht, eine angemessene ,Reakti-
on“ der Schule erfordert, indem sie — insbeson-
dere an der Volksschule — die Methoden und
Mafinahmen der ,alten Neuen Lernkultur neu
denkt (,vom Kinde aus), systemisch innoviert
und ihre Weiterentwicklung in Richtung einer
grundschulspezifischen Form des Neuen Ler-
nens betreibt. Die Studienergebnisse liefern
dazu konkrete Ansitze.
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Die Studienprisentation erfolgt im Rahmen
der Publikation an der PHB. Detaillierte An-
gaben und Aufstellungen, Diagramme und
Beschreibungen zu Forschungsprozessen, Me-
thodologie und Instrumentarien, Datenanaly-
sen und Ergebnissen, Conclusio und Ausblick
konnen allesamt nur der Originalstudie ent-
nommen werden.

Endnoten:

! Terminus nach Arendt (2000), Richter (2002); Erzie-
hungskrise-Stichworte: , Tyrannenkinder® (nach Win-
terhoff 2008), ,Ichlinge” (nach Valentin 2012), ,Helikop-
ter- oder Curling-Eltern® (nach Young-Eisendrath 2009)

u.v.a.

2TFES Studie ,Nachhilfe in Osterreich 2018“ im Auftrag
der AK Osterreich, URL (06/2018): https://www.ifes.at/
sites/default/files/downloads/nachhilfe bericht oester-
reich_2018.pdf

3 Statistik Austria URL (09/2018): http://www.statistik.
at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bil-
dung_und_kultur/formales_bildungswesen/universitae-
ten_studium/021630.html

4 Heimann P., Otto G., Schulz W. (1979): Unterricht —
Analyse und Planung. Verlag Schroedel, Hannover, 10.
Aufl.

> Schuljahr 2016/17; siche URL (07/2018): https://www.
statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesell-
schaft/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/

schulen_schulbesuch/index.html

¢ Die spezifischen Anleitungen zu den Auswertungsver-
fahren wurden teilweise aus Alderson & Morrow (2004)

und Bachman (2004) entnommen.

7 Download URL (01/2018): http://www.maxqda.de/

demo
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Thomas Benesch, Lisa Linzer

Férderung der geometrischen Begabung durch offenen Unterricht

mmmmm  Dic Durchfithrung der Vorstudie, auf Grundlage des Wiirfeltests von Gittler, zeigt die Eignung dieser Me-
thode, um entsprechende Aussagen zur Fihigkeitsmessung zu generieren. Festgestellt werden konnten ge-
schlechterspezifische Unterschiede in den Ergebnissen sowohl vor als auch nach einer entsprechenden For-

derung. Offen bleibt die Frage nach der Ursache dieser Differenzen, die es in einer reprisentativen Studie, idealerweise in

unterschiedlichen Schulstufen mit den jeweiligen Abweichungen der Lehrpline, zu analysieren gilt. Die grundlegenden
naturwissenschaftlichen Kompetenzen nach Geschlecht sollten schon beginnend ab der Grundschule niher untersucht
werden. Positiv hat sich bereits in dieser kleinen Untersuchung die gezielte Forderung geometrischer Begabung durch
offenen Unterricht ausgewirkt — hier wiire es tiberlegenswert, zusitzlich noch weitere Férdermethoden nach ihren unter-
schiedlichen Wirkungsgraden zu betrachten bzw. im Vergleich auch andere Testverfahren als den Wiirfeltest nach Gittler

zur Ermittlung von Raumvorstellungsgabe anzuwenden.

swg [he implementation of the preliminary study, based on Gittler’s dice test, demonstrates the method’s ability
valns o generate capability measurements. It was possible to identify gender-specific differences both before and

after corresponding output. The question remains open as to the cause of these specific differences. These
differences could bette be analyzed in a different study, ideally at different school levels with different respective curricula.
Basic scientiifc competences according to sex should be examined closely starting in elementary school. Targeted promo-
tion of geometric talent using open teaching techniques has been shown in this study to have a positive effect. It would
be worth considering additional funding methods, namely those that use tests other than the Gittler dice test in order to
test spatial perception.

La réalisation d’une étude préliminaire basée sur le test du cube de Gittler montre que cette méthode peut
I I étre appliquée pour mesurer les compétences. Des différences entre les sexes - avant mais aussi aprés des me-

sures de soutien - ont été constatées. Lorigine de ces différences reste encore a étre analysée dans une étude
représentative, de préférence a plusieurs degrés scolaires et avec différents programmes scolaires. Les compétences de
base en sciences en fonction du sexe devraient étre examinées dés lentrée a Iécole primaire. Lapport de compétences en
géométrie reposant sur 'apprentissage ouvert a déja montré des effets positifs dans cette petite étude — il faudrait réfléchir
ici & d’autres méthodes de soutien et a leur efficacité et utiliser en comparaison d’autres tests que celui du cube de Gittler

our analyser les compétences de représentations géométriques dans l'espace.
lyser 1 pét d tat t dans l'esp

Egy elézetes kutatds végrehajtasa Gittler kocka- személyiségtesztjére alapozva azt bizonyitja, hogy a médszer
alkalmas arra, hogy segitségével a képességméréshez megfelels kijelentéseket fogalmazzunk meg. Nemspe-
cifikus kiilonbségeket lehetett megéllapitani az eredményekben, mind a fejlesztés el6tt, mind azutin. Nyitva
marad az eltérések okét keres6 kérdés, amelyet egy reprezentativ tanulmdnyban, idedlisan a kilonb6z8 iskolai szinteken
a tantervek mindenkori eltéréseivel egyiitt kell elemezni . Az alapvetd, nemek szerinti természettudomanyi kompeten-
cidkat mér az dltalinos iskoldtol kezdédéen meg kellene vizsgilni. Pozitiv hatdsa volt mér ebben a kismérvi vizsgalat-
ban is a geometriai tehetség célirdnyos fejlesztésének —fontoléra kellene venni tovdbbi fejlesztési modszerek vizsgalatit
hatékonysdgi fokuk alapjan, ill. a Gittler féle kocka-személyiségteszttdl eltérd mds teszteljirdsok alkalmazdsit a térbeli

képzelSers vizsgalatira.

E Provodenje preliminarne studije, utemeljene na Gittlerovu testu kockama, pokazuje prikladnost ove metode

za generiranje odgovarajucih izjava o mjerenju sposobnosti. I prije i poslije odgovarajué¢eg podupiranja mogle
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su se uociti razlike u rezultatima medu spolovima. Ostaje otvoreno pitanje §to prouzrokuje te razlike koje treba analizirati

u reprezentativnoj studiji a idealno bi bilo da se to provodi u razli¢itim skolskim stupnjevima s odgovaraju¢im odstupanji-

ma nastavnih planova i programa. Temeljne prirodoslovne kompetencije prema spolu trebalo bi detaljnije ispitati pocevsi

od osnovne $kole. Pozitivan u¢inak u ovom malom istrazivanju imalo je ve¢ ciljano podupiranje geometrijskoga talenta

pomocu otvorene nastave. Za odredivanje prostorne percepcije bilo bi vrijedno razmotriti i dodatne metode podupiranja

u skladu s njihovom razli¢itom u¢inkovitosti ili, u usporedbi s njima, koristiti i druge metode testiranja od Gittlerova testa

kockama.

Einleitung

MathematikerInnen finden Mathematik &s-
thetisch, respektieren ihre Schonheit und emp-
finden eine innere Freude, wenn sie sich mit
Mathematik beschiftigen (Fleiff 2003: 60f).
Dieser dsthetische Aspekt zeigt sich insbeson-
dere in der Geometrie, fiir die SchiilerInnen
ihre Kompetenzen in Bezug auf die rdumliche
Vorstellung aufbauen und entwickeln kénnen.
Im Bereich der deskriptiven Methoden ha-
ben wiederum die Forschungen des russischen
Psychologen Krutetskii in den Jahren 1955 bis
1966 dazu beigetragen, die notwendige Denk-
leistung von SchilerInnen im Alter von 6 bis
17 Jahren beim Loésen mathematischer zu ana-
lysieren. Krutetskii unterscheidet drei Typen
mathematischer Begabung: den analytischen,
den geometrischen und den harmonischen Typ.
Der letztere verfligt tiber beide Fahigkeiten
und kann beide Strategien flexibel einsetzen
(Obersteiner 2012: 100). Autbauend auf Hypo-
thesen zu mathematischen Begabungen zeigt
das Augsburger Modell, wie daraus mathema-
tische Leistungen entstehen. Es betrachtet das
mathematische Denken, welches sich anhand
der Inhaltsbereiche in numerisches, geometri-
sches, algebraisches, stochastisches sowie funk-
tionales Denken einteilen ldsst. Mathematische
Begabung wird dabei als individuelles Poten-
tial zu mathematischem Denken verstanden
(Ulm 2009: 4). Der Artikel gibt einerseits ei-
nen Uberblick iber die Arbeiten von Krutet-
skii und stellt andererseits den Wiirfeltest von
Gittler vor, anhand dessen die Fihigkeiten in
Bezug auf Raumvorstellungskraft eruiert wer-
den kénnen. Die interessierte Frage zielt auf die
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Entwicklung der Kompetenzen von SchiilerIn-
nen im Vergleich der Studien von Gittler aus
den 1990er Jahren zum heutigen Status ab und
betrachtet zudem beobachtbare Fortschritte
nach gezielter Forderung mittels offenem Un-
terrichts.

1. Mathematische Begabung

Dieser Abschnitt fihrt in das grundlegende
Spektrum von Fihigkeiten hinsichtlich mathe-
matischer Begabungen ein und stellt die Studi-
en von Krutetskii in relevanten Ansitzen vor.
Es besteht einerseits die Meinung, dass bei ei-
ner Person, die auf mehreren Gebieten poten-
tiell begabt ist, jenes Gebiet, auf dem die Bega-
bung am stirksten realisiert wird, letztendlich
sekundir ist. Andererseits gibt es Indizien, die
die Annahme einer speziellen Begabungsstruk-
tur erhérten (Konig 1986: 86f). Die drei Hypo-
thesen zum Verhiltnis allgemeiner Intelligenz
und mathematischer Begabung sind, dass au-
fergewdhnliche mathematische Leistung zu-
rickgefithrt werden kann auf die hohe Auspri-
gung (Bardy 2007: 39f) ...

s ...spezifisch mathematischer Fihigkeiten
(zum Beispiel die Theorie der multiplen In-
telligenzen nach Gardner);

s ... allgemeiner intellektueller Fahigkeiten in
Kombination mit spezifischen mathemati-
schen Fihigkeiten;

* ... allgemeiner intellektueller Fihigkeiten,
ohne dass spezielle mathematische Fihig-
keiten angenommen werden (zum Beispiel
die Generalfaktorenanalyse von Spearman
oder die Zwei-Faktoren-Theorie von Cattel).



Der sowjetische Psychologe Krutetskii fand
heraus, dass die Losung mathematischer Pro-
bleme bei Schulkindern in drei Stufen erfolgt:

Stufe 1: Sammeln mathematischer Informa-
tion;

Stufe 2: Verarbeiten mathematischer Infor-
mation (Fihigkeit zum Denken in ma-
thematischen Symbolen und verkiirz-
ten Strukturen, Reversibilitit);

Stufe 3: Behalten mathematischer Infor-
mation (generalisiertes Erinnerungs-
vermogen fiir mathematische Bezie-
hungen) (Krutetskii 1976: 350 und
Konig 1986: 89).

Krutetskii (1976: 351) meint, dass die Ge-
schwindigkeit der Denkprozesse, die Rechen-
fertigkeiten, die Merkfihigkeit, das rdumliche
Vorstellungsvermogen sowie das Vorstellungs-
vermogen von abstrakten, mathematischen Be-
ziehungen und Abhingigkeiten keine entschei-
dende Rolle fiir das Erbringen mathematischer
Hochleistungen spielen. Er geht davon aus,
dass es Komponenten mathematischer Bega-
bung gibt, die grundlegend und fundamental
notwendig sind und aber auch Fihigkeiten, die
fakultativ vorhanden sein konnen (Lack 2008:
82).

Der nichste Abschnitt spannt den Bogen zur
Geometrie und legt damit die Basis fiir das
Verstindnis zur interessierenden Fragestellung.

2. Raumvorstellungsvermégen

Es soll die Entwicklung der Begabung raumli-
cher Vorstellungskraft als Teilbereich der Geo-
metrie aus dem Blickwinkel des Wiirfeltests
von Gittler im Vergleich zu den Fihigkeiten
anhand aktueller Curricula von SchilerInnen
untersucht werden. Dazu wird zuerst der Test
von Gittler vorgestellt und in weiterer Folge auf
die aktuelle Ministudie Ubergeleitet.

2.1 Messung des rdumlichen Vorstellungsver-
mogens , gestern”

Nach Maier (1999: 14) kann Raumvorstellung
als Fahigkeit umschrieben werden, in der Vor-
stellung rdumlich zu sehen und zu denken ist.
Es entstehen aufgrund der gedanklichen Ver-
arbeitung von Sinneseindriicken Vorstellungs-
bilder, die sogar ohne Vorhandensein der realen
Objekte vorfugbar sind. Mit diesen Bildern
kann die Fahigkeit des aktiven Umgehens ver-
kniipft werden, um sie mental umzuordnen und
neue Bilder aus vorhandenen vorstellungsmi-
Rig zu entwickeln.

Nach Caplan, MacPherson und Tobin (1985:
797) ist das grundlegende Problem in der Er-
forschung geschlechtsspezifischer Differenzen
im raumlichen Vorstellungsvermogen zum ei-
nen die Uneindeutigkeit beziiglich der Defi-
nition des Konstrukts Raumvorstellung, zum
anderen die Uneindeutigkeit, was einzelne
Raumvorstellungstests tatsichlich messen und
ob diese moglicherweise neben der Fihigkeit
zum raumlichen Denken auch andere kogniti-
ve Faktoren erheben. Diese koénnte dazu fiih-
ren, dass derartige Aufgaben bei Minnern und
Frauen nicht dieselbe latente Fihigkeit erfas-
sen.

Der dreidimensionale Wirfeltest wurde 1990
von Georg Gittler entworfen, er ist ein ein-
dimensionaler Power-Test zur Messung des
raumlichen Vorstellungsvermogens, der auf
Basis der probabilistischen Testtheorie konst-
ruiert wurde. Die begriindete Kritik, Raumvor-
stellungstests seien wegen geschlechtstypischer
Item-Bearbeitungsstrategien fiir geschlechts-
spezifische Leistungsvergleiche ungeeignet,
trifft auf den dreidimensionalen Wiirfeltest
nicht zu. Er besteht aus 18 Wiirfelaufgaben; die
Aufgabe der ProbandInnen ist die Uberprii-
fung, ob einer von sechs Alternativwiirfeln mit
einem vorgegebenen Originalwiirfel tberein-

stimmt (Gittler 1990: 121f).
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Der dreidimensionale Whirfeltest (3DW) nach
Gittler versteht sich als einer der wichtigsten
und meist erforschten Tests im deutschsprachi-
gen Raum zur Ermittlung der Kompetenzen
von Raumvorstellungsvermogen. Ausgehend
von der Basis des Tests von Amthauer: Intelli-
genz Strukturen Test (IST, bzw. IST-70) kreier-
te Gittler die Wiirfelaufgaben mittels neuer, aus
der Theorie abgeleiteten Aufgaben. Gittler ver-
folgte dabei zwei Stringe: einerseits soll durch
die ,Raumstrategie ein kognitiver Prozess in
Gang gesetzt werden, indem ProbandInnen die
Wiirfel durch eine bzw. mehrere Raumachsen
ein- oder mehrfach drehen sollen, um die Be-
wegung des Wiirfels im entsprechenden An-
fangs- oder Endstadium gedanklich nachvoll-
ziehen zu konnen (Gittler 1989: 18). Mittels der
»Relationsstrategie® ist es andererseits moglich,
einen Vergleich von Mustern anzustellen und
diese sichtbar in Beziehung zu bringen. Beide
Varianten dienen der Testperson dazu, sich mit
der Raumvorstellung auseinanderzusetzen und
diese in Bezug auf die dargestellten Wirfel zu
tibertragen, indem ein neues Muster auf einem
Losungswiirfel entsteht (Gittler 1992: 152).
Die Abbildung 1 zeigt einen Ausschnitt aus
dem Wiirfelaufgabenzyklus.

Gittler gelang es mit seinem Modell, ausge-
hend vom linear logistischen Testmodell nach
Fischer, zu demonstrieren, dass mit einer ein-
zelnen Fihigkeit zwei kognitiven Ansitze

verfolgt und 16sungsorientiert eingesetzt wer-
den konnen. Nach dieser kurzen theoretischen
Einfihrung in den Wiirfeltest nach Gittler, soll
nun der Ubergang in die Praxis erfolgen. Dieser
wird mit einem Blick in die Vergangenheit und
die Gegenwart gerichtet.

2.2 Messung des rdumlichen Vorstellungsver-
mdgens , heute”

Um zu untersuchen, ob und inwieweit sich das
raumliche Vorstellungsvermogen in den letzten
knapp 30 Jahren aufgrund der zwischenzeitlich
angepassten Curricula verdndert hat, wird eine
beispielhafte Vorstudie anhand einer kleinen
Stichprobe durchgefihrt. Diese wird an einer
Sekundarstufe I in Wien mit einer gemischt
geschlechtlichen Gruppe von SchilerInnen
durchgefiihrt. Es interessiert zuerst die Frage-
stellung, ob die ProbandInnen heute mit dem
Wiirfeltest von Gittler zurechtkommen und in
welchem Ausmaf} die Testergebnisse sich ver-
andern werden, nachdem eine gezielte Forde-
rung erfolgt ist.

2.2.1 Setting und Ergebnisse der 1. Untersuchung
geméB Wirfeltest nach Gittler

Die Aufgabestellung der Testklasse von 14
SchiilerInnen besteht darin, durch Drehen

/ KEIN \
/ { wURrFEL \
\ RICHTIG /

c G

D E

—
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. \| NICHT /

F H

Abb. 1: Auszug des 3DW-Wiirfeltests nach Gittler (Gruber 2008: 2014)
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und/oder Kippen der Wiirfel die richtigen Zu-
ordnungen zu finden und aus sechs Vergleichs-
wiirfeln jeweils jenen herauszufinden, der sich
vom Referenzwiirfel ausschlieflich in seiner
Lage unterscheidet. Das Uberspringen bzw.
Zurickblittern zu einer Aufgabe ist nicht er-
laubt. Die acht Antwortmdglichkeiten (sechs
Vergleichswiirfel, ,Ich weif’ die Lésung nicht*
und , Kein Wiirfel ist richtig®) halten die Rate-
wahrscheinlichkeit gering (Gittler 1990: 31fF).
Der Test wird zweimal im Kollektiv der ganzen
Klasse durchgefiihrt und die Ergebnisse vergli-

chen.

Der Rohwert ergibt sich aus der Anzahl der
richtig gelosten Testaufgaben; die Aufgabe 1
ist ein Warming-Up und wird nicht mitge-
zihlt. Daher ergibt sich ein Rohwert von 0 bis
maximal 17 bei insgesamt 18 Aufgaben (Gitt-
ler 1990: 46). Eine individuelle Bewertung
der Leistungen aufgrund der Rohwerte liefert
Gittler (1990: 58) im Altersspektrum 13 bis
15 getrennt nach Geschlecht. Da der Test ab-
hingig vom Geschlecht eine unterschiedliche
Verteilung der Rohwerte liefert, wird die Ana-
lyse nach Geschlecht differenziert; so kann die
Leistung individuell pro Kind mit unterdurch-
schnittlich, durchschnittlich, iiberdurchschnitt-
lich und weit tberdurchschnittlich charakte-
risiert werden. Der Fokus liegt darauf, ob der
offene Unterricht einen Effekt auf den Roh-
wert der SchilerInnen hat. Die Ergebnisse der
Testklasse in der ersten Untersuchung werden
in der Tabelle 1 zusammengefasst und lauten
wie folgt:

Es zeigt sich in der Momentaufnahme der
ersten Untersuchung, dass die Leistung der
Burschen hoher liegt als jene der Madchen. In
weiterer Folge soll durch eine entsprechende
Forderung in Form eines offenen Unterrichts
untersucht werden, ob sich die Ergebnisse in
einem zweiten Test verindern, und falls ja, bei
welcher Gruppe in welcher Form/in welchem

Ausmafd.

2.2.2 Ergebnisse der 2. Untersuchung nach Fér-
derung durch offenen Unterricht

Um die SchiilerInnen entsprechend in ihren
Kompetenzen zu férdern, wurde der Lernzirkel
(Paradies und Linser 2013: 65) als Instrument
der Differenzierung verwendet. Die Stationen
sind so gestaltet, dass die SchiilerInnen nur
dann ein lickenloses Wissen erwerben, wenn
sie keines der Pflichtangebote auslassen (Pa-
radies und Linser 2013: 78); in welcher Rei-
henfolge sie diese bewiltigen ist unwichtig. Im
Lernzirkel werden kopfgeometrische Aufgaben
zum Thema Flichenbeweise verwendet.

Die Tabelle 2 (S. 40) listet relevante Daten und
Ergebnisse der Testklasse aus der zweiten Tes-
trunde auf.

Diese deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass das
offene Lernen bei Burschen wie auch Madchen
einen Effekt auf die Rohwerte des dreidimen-
sionalen Wiirfeltests hat. Hier ist bei den Bur-
schen eine groflere Steigerung ersichtlich als

Méddchen Burschen

bei den Maidchen.

Klasse gesamt Dies konnte daran

liegen, dass das Kli-

Anzahl / Anteil 4,3% % 14 / 100% « .
nzahl / Antei 9/64,3% |5/357% / 100% schee “Buben wiren
Durchschnittsalter (in Jahren) 14,26 14,44 14,32 bess.er n Mathe_
matik als Midchen
Standardabweichung (in Jahren) 0,49 0,56 0,5 und hitten eine ho-

here Raumvorstel-

durchschnittlicher Rohwert vor der

Ubungsphase / Standardabweichung

311/25 |42/2775

lungskraft” stimmt,
da es sich um ein
mathematisch ver-

Tab. 1: relevante Daten und Ergebnisse der 1. Testrunde

bundenes Thema
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Méddchen Burschen

Die Abbildung 2

Klasse gesamt . .
zeigt sehr deutlich

Anzahl / Anteil

9/64,3% |5/357%

14 / 100% die  Verbesserung
bei den Burschen als

1. Testrunde:

durchschnittlicher Rohwert vor der
Ubungsphase /
Standardabweichung

311/25 |42/2,775

auch bei den Mid-
chen, jedoch ist bei
diesen die Spann-
weite viel grofer.

Die Ergebnisse le-

2. Testrunde:

durchschnittlicher Rohwert nach der
Ubungsphase /
Standardabweichung

4,89 /3,6 |6,4/2,302

gen offen, dass offe-
nes Lernen mit der
Differenzierungs-
methode Lernzir-
kel das riumliche

Tab. 2: Ergebnisse der 2. Tesfrunde

handelt. Allerdings koénnte auch spekulativ in-
terpretiert werden, dass die Madchen der Klas-
se wenig Lernbegeisterung in ihrer derzeitigen
psychischen Phase aufzeigen, da in der Puber-
tit alles andere wichtiger ist als Schule bzw.
Lernfortschritt. Im Gegensatz dazu sind die
Buben der Klasse noch etwas kindlicher.

Falls der gepaarte t-Test angewandt wird, ergibt
sich bei den Burschen eine Signifikanz bei den
Unterschieden zwischen dem Rohwert vor und
nach der Ubungsphase (p=0,040), daher haben
sie sich durch das offene Lernen verbessert. Bei
den Midchen konnte dieser Effekt nicht fest-
gestellt werden (p=0,225). Es

Vorstellungsvermo-
gen verbessert.

3. Schlussfolgerung

Riumliche Vorstellungskraft kann durch das
Losen geometrischer Probleme oder anhand
geometrischer Losungsstrategien erkannt wer-
den. Begabte SchiilerInnen wollen meist selbst
entdecken und erkliren. Mathematische Be-
gabungen koénnen vielfach an Entdeckungs-,
Einstiegs-, Ausstiegs- oder Nussaufgaben fest-
gemacht werden (Engelhard und Schiemann
2009: 375-376). Abschlieflend ist festzuhal-
ten, dass fiir durchschnittliche mathematische
Leistungen gute verbal-logische Fihigkeiten,
jedoch fiir tberdurchschnittliche Leistungen

ist jedoch anzumerken, dass '™
die Fallzahl sehr gering ist
und dass sich die ,Verweige-
rung“ der Midchen enorm
auf die Rohwerte auswirkt.

Graphisch prisentiert die
Abbildung 2 eine Gegen- | -
tberstellung von Boxplots,
indem sich die Ergebnisse

der Rohwerte getrennt nach 7] I
Geschlecht wie folgt darstel-
len lassen: o

var felest pre
I VWir fallest post

I

T
Burschen

T
Midchen

Abb. 2: Dreidimensionaler Wiirfeltest vor und nach der Ubungsphase nach Geschlecht
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zusitzlich visuell-raumliche Anlagen notwen-
dig sind (Obersteiner 2012: 101).

Durch eine Vorstudie konnte festgestellt wer-
den, dass sich die Forderung mit der Metho-
de offener Unterricht positiv auswirkt — und
zwar unabhingig vom Geschlecht. Tendenziell
konnte eine bessere Leistung bei den Schiilern
verzeichnet werden, allerdings ist die Stichpro-
be als nicht reprisentativ zu sehen. Es bietet
sich an, weitere, umfangreichere Untersuchun-
gen durchzufiihren und auch, sich zudem ver-
schiedene Schulstufen anzusehen, um einen
Vergleich der unterschiedlichen Schwerpunk-
te/Curricula der Lehrpline im Vergleich zu er-
halten. Diese Ergebnisse konnten wertvolle Er-
kenntnisse in Bezug auf die Schulentwicklung
der letzten 30 Jahre in Osterreich mit Fokus auf
den naturwissenschaftlichen Unterricht liefern.
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Eva Gréstenberger

Thou Shalt Know Thy Anxious Learners -
The importance of individual learner differences in
foreign language teaching with a focus on language learner anxiety

mmmmm  Der Artikel beschreibt die Wichtigkeit, individuelle Unterschiede von Sprachlernenden zu erkennen und
zu berticksichtigen. Eine Literaturrecherche befasst sich mit neuesten Entwicklungen in der Forschung hin-
sichtlich individueller Unterschiede zwischen Lernenden, wobei der Schwerpunkt auf Angstgefithlen beim

Sprachenlernen (language learner anxiety) liegt. Insbesondere wird der Zusammenhang zwischen Selbstverstindnis und

Selbstvertrauen der Lernenden und deren Angsten im Bereich des Sprechens, Horens, Lesens und Schreibens diskutiert.

,2Language learner anxiety“, wie sic von Horwitz, Horwitz und Cope (1986) definiert wird, wird als einer der besten

Pridiktoren fir den Erfolg beim Sprachenlernen dargestellt und ausfiihrlich beschrieben. Dartiber hinaus werden Maf3-

nahmen zum Abbau von Fremdsprachenangst und zur Steigerung des Selbstvertrauens der Lernenden diskutiert.

| 7 The essay outlines the importance of acknowledging and attending to individual learner differences in lan-
raln 2uage teaching. A literature review outlines developments in research on learner characteristics with a focus

on foreign language learner anxiety. In particular, notions of language learner self-concept and self-confidence
are related to speaking, listening, reading and writing anxiety in the foreign language classroom. Foreign language learner
anxiety, as defined by Horwitz, Horwitz and Cope (1986), is presented as one of the best predictors of success in lan-
guage learning and described in detail. The emphasis is placed on the potentially causal relationship between language
learner anxiety and achievement. Furthermore, measures for reducing foreign language anxiety and increasing learners’
self-confidence are discussed.

Cet article décrit I'importance de reconnaitre et de tenir compte des différences individuelles chez les ap-
I I prenants en langues. Une étude approfondie de la littérature se penche sur les derniers développements de

la recherche concernant les différences individuelles entre apprenants, 'accent étant mis sur I'anxiété lors de
l'apprentissage des langues (language learner anxiety). Le focus est mis tout particulierement sur le rapport entre I'image
et la confiance en soi qu’a 'apprenant et ses peurs dans les domaines de l'expression orale, Iécoute, la lecture et Iécrit. La
notion de ,Language learner anxiety” telle qu'elle est définie par Horwitz, Horwitz und Cope (1986) et qui est considérée
comme 'un des meilleurs prédicteurs pour la réussite de 'apprentissage de langues, est décrite en détail dans ce rapport.
Ce travail examine également les mesures pouvant étre prises pour diminuer les angoisses et augmenter la confiance en

soi des apprenants de langues étrangeres.

— A cikk szerzéje felvazolja, milyen fontos, hogy a nyelvtanulds egyéni eltéréseit felismerjik és figyelembe
vegytuk. Egy szakirodalmi feltdrds a tanulék kozti egyéni eltérések kutatdsinak legijabb fejlédési irdnyaival
foglalkozik, melynek silypontja a nyelvtanulds sordn fellépd szorongas (language learner anxiety). Kulonos-

sen a tanulék 6nmagukrol alkotott képe és az 6nbizalma kozti 6sszefliggést, valamint a beszéd, hallgatds, olvasés és irds

tertletén fellépd szorongasaikat targyalja. A szerzd a “Language learner anxiety”-t (a nyelvtanulék szorongisit), ahogy

Horwitz, Horwitz és Cope (1986) definidlja, a nyelvtanulds sordn elért siker egyik legjobb eldrejelz8jének tekinti és rész-

letesen be is mutatja. Ezen kiviil arrél beszél, hogyan épithetd le az idegennyelv tanulds sordn fellépd szorongds és hogyan

névelhetd a tanulék 6nbizalma.
E U c¢lanku opisuje se vaznost prepoznavanja i uvazavanja individualnih razlika ucenika jezika.U pretrazi lite-

rature bavi se najnovijim razvitkom u istrazivanju u pogledu na individualne razlike izmedu ucenicima, a to

s posebnim teZistem na osjecajima straha pri ucenju jezika (language learner anxiety). Posebno se raspravlja
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povezanost izmedu samopouzdanja ucenika i njihovih strahova na podru¢jima govora, slusanja, ¢itanja kao i pisanja.

»2Language learner anxiety“,kako ju definiraju Horwitz, Horwitz i Cope (1986.), opsirno se opisuje kao jedno od najboljih

pretkazivanja uspjeha pri uéenju jezika. Dodatno se raspravljaju mjere za smanjenje strahova od stranih jezika kao i mjere

povecavanja samopouzdanja ucenika.

When people think back to their school days
and reminisce about their foreign language
class, they may not remember what kind of
mistakes they made or which marks they got,
but they will never forget about how they felt
in the language class and how their teachers
made them feel. Not surprisingly, Hattie (2009)
recognizes the significance of the human ele-
ment and identifies the teacher and the learner
as the two most influential factors in successful
teaching and learning. Conceivably, building up
a relationship with your learners requires pay-
ing attention to their individuality (Gkonou
and Mercer, 2017). In other words, knowing
your learners and attending to their affective
states, as this essay shall argue, is essential to
effective language teaching, in particular when
faced with language learner anxiety.

To begin with, individual differences have been
widely investigated in second and foreign lan-
guage acquisition and are well established as
background learner variables (Dornyei, 2009;
Ehrman, Leaver and Oxford, 2003; Greger-
sen and Maclntyre, 2014; Maclntyre, Clément,
Dérnyei and Noels, 1998; Matsuda and Gobel,
2004; Sparks and Ganschow, 1991). In first lan-
guage acquisition, the eventual outcome of the
learning process is basically always the same.
In contrast, success in learning a second or for-
eign language tends to vary among individual
learners, although the same teaching approach
may be used, often even by the same teacher. In
order to account for this variance, research typi-
cally examines differences in language profici-
ency based on variables such as age, motivation
or nature of language input. Apart from static
background variables such as gender or natio-
nality, there are dynamic individual differences
such as motivation or level of language profici-
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ency that are subject to change over time. Both
can potentially modify the learning process
(Matsuda and Gobel, 2004). Furthermore, in-
dividual differences can be categorized in terms
of cognitive characteristics such as language
aptitude; differences referring to the students’
manner of learning such as learning styles and
learning strategies; and affective characteristics
such as motivation or anxiety (Dérnyei, 2009).

Due to the seemingly increasing interest in
the relevance of learners’ psychology (Gko-
nou, Mercer and Daubney, 2016; Mercer, 2013;
Mercer, Ryan and Williams, 2012; Williams,
Mercer and Ryan, 2016), affective factors are
considered important aspects in 21st century
language teaching. Affect is understood as “an
umbrella term that covers emotions, feelings
and moods” (Williams, Mercer and Ryan, 2016,
p- 80), which may vary in their intensity, du-
ration, cause and mode of expression. Drawing
on the work of the neuroscientist John Schuh-
mann (1997), Williams et al. (2016) suggest a
framework to anticipate and account for stimu-
lus appraisals, i.e. individual learners’ emotional
responses based on their evaluations of events
or situations. In this model, learners’ reactions
to external stimuli vary according to whether
these are considered appealing, pleasant, or
conducive to the fulfilment of personal goals.
Other factors to be considered are the extent
to which learners feel they can cope with a new
situation and whether “something is in har-
mony with social and cultural norms, or with
one’s current or ideal self-concept” (Williams,
Mercer and Ryan, 2016, p. 83). Accordingly,
emotional reactions to any teaching situation,
approach or task heavily depend on individual
learner differences as well as specific contextu-
al factors. Therefore, in research, investigating



simplistic cause-effect relationships between
emotions and behaviour does not seem feasible.

Notably, the affective side of language learning
is not considered to be in opposition with its
cognitive side. In fact, both sides are intrinsi-
cally intertwined and their interplay has been
an issue in second and foreign language lear-
ning since the 1970s (Arnold and Brown, 1999;
Brown, 2007). One of the first scholars and
probably the most prominent linguist to ack-
nowledge the crucial role of emotions and af-
fect is Stephen Krashen (1982, 1985). Krashen’s
(1985) theory of second language acquisition
consists of five hypotheses: the acquisition-lear-
ning hypothesis, the natural order hypothesis,
the monitor hypothesis, the comprehension hy-
pothesis and the affective filter hypothesis. The
acquisition hypothesis lays the foundation for
the theory and distinguishes between two ty-
pes of competence development in a second or
foreign language: language acquisition, which
occurs subconsciously, and language learning,
which is defined as a conscious process, a for-
mal, explicit studying of the rules of a language
with the learners being aware of the process.
One component of Krashens (1982, 1985,
2003) approach is the affective filter. It states
that affective variables such as anxiety, low self-
esteem, boredom, stress or anger can interfere
with successful language acquisition. When the
affective filter is up, these variables function as
a barrier between the learner and the langua-
ge input and so drastically reduce the efficient
processing of language, thus hindering learning
the language. In other words, the existence of
negative emotions consumes the learners’ pro-
cessing capacity and reduces performance at
both the input and output stage. The hypothesis
turther states that this blockage can be reduced
by various strategies, for instance, by creating a
low-anxiety classroom environment. Methods
emerging since the 1970s such as “Suggestope-
dia”, the “Silent Way”, “Communicative Lan-
guage Teaching” or “Total Physical Response”
have all considered the affective side of langua-

ge teaching (Lightbown and Spada, 2006).

Almost 50 years after Krashen’s affective filter
hypothesis, the arguably increased interest in
the affective dimension of language learning
seems strongly centered around notions of self-
constructs, that is self-confidence, self-esteem,
self-efficacy or self-concept. References to the-
se have also been made in recent studies on in-
dividual differences (Dérnyei, 2005; Williams,
Burden, Poulet, and Maun, 2004). As concerns
the definitions of self-constructs, they “are of-
ten referred to inconsistently or even inaccura-
tely” (Mercer, 2008, p.82). However, they seem
to share a common ground: they all refer to
the individual learners’ self-beliefs in their ca-
pabilities with regard to language learning and
are assumed to affect their behaviour and atti-
tudes. Admittedly, self-constructs are relevant
in all fields of education, but play a particularly
important role in learning and using a foreign
language, which is intrinsically liked to self-
expression. In fact, “language and self are so
closely bound, if not identical, that an attack on
one is an attack on the other” (Cohen & Norst,
1989, p.61). That is to say, insufficient language
skills can lead to limited forms of self-expres-
sion, which can cause frustration and worry.
In fact, “any performance in the L2 is likely
to challenge an individual’s self-concept as a
competent communicator and lead to reticence,
self-consciousness, fear, or even panic” (Hor-
witz et al., 1986, p. 128). 'This, in turn, might
lead to inhibition or risk-avoiding behaviour
with an aim to protect the ego and thus one’s
self-esteem (Brown, 2007). However, threats to
the self are not only due to actual insufficient

performance, but are also related to the learners’

belief structures (Mercer, 2008).

Williams, Mercer and Ryan (2016) underline
the importance of beliefs that learners develop
in order to explain their own personal succes-
ses and failures. One can distinguish between
facilitative and debilitative beliefs that either
encourage or hinder language learning. Not
surprisingly, contextual factors are decisive in
how individuals form beliefs.
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[S]chools and classrooms play a significant
role in influencing the beliefs of the individu-
al within them, and that a key role for teachers
is to work towards creating a classroom cul-
ture that generates a facilitative set of beliefs
about language learning among learners.

(Williams et al., 2016, p. 66)

'This notion of beliefs as being situated and dy-
namic is of particular relevance in the context
of this paper, as it implies that beliefs can ac-
tually positively be influenced by a supportive
learning environment. In this context, Dornyei
(2009) stresses the general instability of affec-
tive characteristics that are susceptible to their
interaction with specific contextual factors. As
humans are social beings tied to the environ-
ment and language learning is undoubtedly
a social process, the agent, i.e. the individual
learner, cannot be regarded separated from the
environment. Actually, the relationship among
language, the agent and the environment forms
a dynamic, complex system (Dornyei, 2009).
According to Mercer (2011, 2014), the social
environment ought even to be understood as an
integral part in language learning rather than
an influencing variable. The self in language
learning is thus defined as a “complex dynamic
system” (Mercer, 2011, p. 65): it interacts with
the environment, makes evaluations based on
internal and external frames of reference, re-
flects experiences, and makes adjustments ac-

cordingly.

If self-concept is thus a highly complex cons-
truct with several intrinsically connected sub-
components, a situated construct influenced by
sociocultural contexts, environmental factors
and interpersonal interactions (Mercer, 2011,
2013), the implications for research are that
attributing causality to any one variable within
this complex system is impossible. Mercer thus
cautions researchers and educators to make
simplistic assumptions about learners’ behavi-
our and reactions to stimuli and the effect of any
factor. Her concern is also echoed by Dérnyei
(2009), who recommends adopting a dynamic
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research perspective that considers “the ongo-
ing multiple influences between environmental
and learner factors in all their componential
complexity” (Dérnyei, 2009, p. 244). Mercer
(2011) concedes, however, that researchers
might understandable have to limit themselves
to studying certain relationships between spe-
cific variables, which might also obtain valuable
results, as long as the findings are considered
as a “partial representation of a potentially big-
ger system” (Mercer, 2011, p. 73). Both Dérnyei
(2009) and Mercer (2011) recommend longitu-
dinal studies that may better explain changes in
both the learner and the environment as well as
their interplay.

A variable that is strongly related to self-con-
cept and regarded as “quite possibly the affec-
tive factor that most pervasively obstructs the
learning process” (Brown, 2007, p. 8) is anxiety.
'This variable appears to be especially important
among affective factors (Gregersen, 2005; Ma-
cIntyre, 1995; Oxford, 1999) and is considered
one of the most important variables responsible
for individual differences in success (Dornyet,
2005; Horwitz, 2001; Maclntyre, 1999; Ma-
cIntyre, Baker, Clément and Donovan, 2002;
Matsuda and Gobel, 2004). Since 1986, a great
number of studies on language learner anxiety
has been published and a lot of practical advice
on the creation of low-anxiety classrooms has
been given (Aida, 1994; Ghorbandordinejad
& Ahmadabad, 2015; Gregersen & Horwitz,
2002; Hewitt & Stevenson, 2012; MacIntyre,
1999; Maclntyre and Gardner, 1994; Macln-
tyre and Noels, 1994; Price, 1991, Young, 1986;
1999).

Foreign language anxiety (FLA) as a specific
form of anxiety that is inherent to language
learning was first conceptualized by Horwitz,
Horwitz and Cope (1986). Their conceptua-
lization has since then been considered a ne-
cessary first step to enable research in the field
based on a common theoretical understanding.
In fact, Horwitz, Horwitz and Cope’s concept
of foreign language anxiety as well as the ins-



trument they developed to measure FLA has
been widely used in numerous studies up to the
present day. Drawing on clinical and anecdotal
evidence, Horwitz, Horwitz and Cope (1986)
identify foreign language anxiety as a con-
ceptually distinct variable in foreign language
learning, as a type of state anxiety or situati-
on-specific anxiety construct provoked by a
particular stressful situation, for instance a test
situation. Horwitz, Horwitz and Cope (1986)
acknowledge the strong link between anxiety
and self-concept when stating that “probably
no other field of study implicates self-concept
and self-expression to the degree that langua-
ge study does” and defining language anxiety as
a “distinct complex of self-perception, beliefs,
feelings, and behavior patterns” (Horwitz, Hor-

witz and Cope, 1986, p. 128).

Empirical evidence shows that highly anxious
foreign language learners experience feelings
of apprehension, dread or worry about imper-
fection and procrastination. They often suffer
from concentration difficulties or forgetfulness
and demonstrate avoidance behavior (Horwitz,
Horwitz and Cope, 1986; Gregersen and Ma-
cIntyre,2014). Gregersen (2005) observed anxi-
ous learners during oral foreign language exams
and detected limited facial activity such as smi-
ling, less eye contact with teachers and a certain
rigidness in the learners’ posture. The clinical
experience of FLA can even comprise heart
palpitations, or outbreaks of sweating. From an
emotional-affective perspective, anxious stu-
dents tend to negatively compare themselves
with peers, engage in excessive self-evaluations,
constantly worry over potential failures, and are
typically concerned about evaluation by other
people. They tend to underestimate their lan-
guage ability and are especially insecure about
speaking. They panic about being unprepared
and easily feel confused when studying for tests
(Gregersen and Maclntyre, 2014; Horwitz,
Horwitz and Cope, 1986; Young, 1991). The
consequences of FLA are also displayed in the
interactive, social realm: anxious learners tend
not to volunteer answers, remain silent and do

not participate in class activities, they engage
little in social exchange, hardly ever interrupt
others and give short answers (Gregersen and

Maclntyre, 2014).

Horwitz, Horwitz and Cope (1986) define
FLA as a performance anxiety, related to the
performance or rather anxiety about a good
performance with an emphasis on speaking
and listening skills. Notably, FLA is not to be
understood as a specific, relatively stable per-
sonality trait and is unrelated to other types
of anxiety. This view is supported by a factor
and correlational analysis between various an-
xiety scales in different subjects by MacIntyre
and Gardener (1989), which proves FLA to be
distinct from other types of anxiety. This ma-
kes it even harder for teachers to predict who
might experience language anxiety, which can
be a relatively new experience for students who
may not generally be of the anxious type (Ma-
cIntyre, 1999). Furthermore, Chen and Chang
(2004) found language learner anxiety to be
unrelated to students’ general academic history,
leading Tran (2012) to conclude that FLA is
indeed a situation-specific anxiety, arising from
the unique — and individual - experience of lan-
guage learning. More recently, Ghorbandordi-
nejad and Ahmadabad (2015) confirmed the
dynamic nature of FLA, which they regard as
“affected by external variables such as teaching/

testing practices” (Ghorbandordinejad and
Ahmadabad, 2015, p. 750).

In Horwitz, Horwitz and Cope’s (1986) con-
cept of FLA, three related performance an-
xiety categories play a role: communication
apprehension, test anxiety and fear of nega-
tive evaluation. First, the symptoms of com-
munication apprehension are shyness or fear
of communicating with other people. People
suffering from communication apprehension
generally find it hard to speak in groups, or in
public and are nervous when listening to spo-
ken messages. This difficulty is even greater in
a foreign language, because of limited profici-
ency, pre-knowledge that errors will occur and
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the knowledge that you will most certainly
encounter some communication problems in
a conversation. Furthermore, the individual’s
self-expression might be limited by a restricted
range of vocabulary or a lack of cultural back-
ground knowledge, which may render the in-
tended message incomplete, incomprehensible
or at least inauthentic. (Gregersen and Macln-
tyre, 2014) Second, test-anxiety stems from a
fear of failure or unrealistic demands on oneself.
Accordingly, oral tests provoke both test and
oral communication anxiety and are thus the
worst for people with high levels of FLA. This
view is supported by Young (1991), who re-
gards language testing as a considerable source
of anxiety, with anxiety being higher the greater
the degree of student evaluation and the more
unfamiliar and ambiguous the test items. Third,
fear of negative evaluation refers to worrying
about how other people, i.e. teachers or peers,
might evaluate you in any given situation, not
necessarily a test situation, which might lead to
a general avoidance of evaluative situations.

Notably, Horwitz (2010) defines FLA as being
related to the three components of communi-
cation apprehension, test anxiety and fear of
negative evaluation rather than being compo-
sed of them. That is to say, students with anxiety
issues can be identified and share characteris-
tics reflective of the three anxieties listed abo-
ve. However, although these three performance
anxieties are the conceptual building blocks of
FLA, FLA should not be regarded as a mere
sum of these three, but as a “distinct complex of
self-perception, beliefs, feelings, and behavior
patterns related to classroom language learning”

(Horwitz, Horwitz and Cope, 1986, p. 128).

In a review of literature on language learner an-
xiety as defined above, Young (1991) identifies
six potential sources of FLA. Firstly, personal
and interpersonal anxieties, in particular low
self-esteem and competitiveness, are often ci-
ted as causes. Secondly, learner beliefs, or rather
a discrepancy between reality and unrealistic
beliefs about language learning, can create an-
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xiety. Thirdly, instructor beliefs about language
learning, i.e. the way they interpret their role
in the language classroom, can have an effect
on students’ anxiety levels. This can be extre-
mely damaging, when learner and teacher be-
liefs about language teaching clash. Fourthly,
instructor-learner interactions, especially the
way that errors are dealt with in the classroom,
seem to influence language learner anxiety. This
assumption has been confirmed by Gregersen’s
(2003) interview study, in which anxious stu-
dents were found to be caught in a vicious circle
of making errors, overestimating the number of
errors made and thus being less willing to parti-
cipate in class activities in order to avoid correc-
tion. Fifthly, anxiety caused by classroom pro-
cedures is mostly related to issues with having
to speak in front of other people. Evidently, the
most anxiety provoking activity is then assess-
ment that demands speaking in front of others
such as in oral exams (Gregersen and Maclnty-
re, 2014). This possible cause of FLA is further
supported by Price’s (1991) qualitative study on
the subjective experience of language anxiety.
The researcher found that students are most
anxious about speaking in front of their peers,
worrying about incorrect pronunciation or not
communicating effectively. Accordingly, Young
(1990) found fear of speaking in a foreign lan-
guage related to communication apprehension,
self-esteem and social anxiety. Especially spea-
king on the spot without being prepared was
found anxiety-provoking. Fear of being nega-
tively evaluated by teachers and students de-
creased in pair or group work, in particular in
a relaxed atmosphere instigated by the teacher.

As already shown above, speaking and listening
are considered the most anxiety-provoking
skills in language learning (Horwitz, 1986;
Young, 1991). They are both skills necessary for
interaction. Consequently, if anxiety impedes
verbal interaction, the input cannot be under-
stood or processed, which may lead to misun-
derstandings and embarrassing outcomes. (Vo-
gely, 1998) Obviously, in the listening process,
the delivery of the input is entirely in the hands



of the producer, which may lead to apprehensi-
on and task overload failure (Kim, 2000). Liste-
ning and speaking are also considered the skills
that the Foreign Language Classroom Anxiety
Scale (FLCAS) (Horwitz, Horwitz and Cope,
1986), the instrument that Horwitz et al. de-
veloped for assessing foreign language anxiety,
primarily focuses on. Saito, Garza and Horwitz
(1999) confirm this assumption, arguing that
the FLCAS “includes 29 of 33 items that focus
on listening and speaking” (Saito et al., 1999,
p-202).

When it comes to reading and writing, resear-
chers such as Aida (1994) have challenged the
FLCAS’s ability to adequately measure anxi-
ety related to these skills. In fact, there have
been attempts to identify more specifically
the sources of anxiety and their relationships
with reading and writing as well as to mea-
sure them with separate instruments such as
the “Second Language Anxiety Writing Scale”
(Cheng, 2002; Cheng, Horwitz and Schallert,
1999; Daly, 1985; Daly & Miller, 1975) or the
“Reading Anxiety Writing Scale” (Saito, Garza
and Horwitz, 1999). In line with these deve-
lopments, Young (1990) argues that different
learners may experience different intensity of
anxiety with respect to different skills and that
“(r)esearch that concentrates first on determi-
ning the relationship between anxiety and the
separate language skills may lead to a better
understanding of the relationship between an-
xiety and language learning and performance”

(Young, 1990, p. 540).

In her review of writing anxiety research, Young
(1999) identifies the following consequences of
this construct: students suffering from writing
anxiety tend to take fewer risks, compose shor-
ter texts and are more likely to procrastinate
than writers with low levels of writing anxiety.
However, also proficient writers can be affected
by writing anxiety, which can also be triggered
off by perfectionism. In fact, second language
writing anxiety seems to be mainly associated
with students’ fear of negative evaluation based

on their writing ability. Writing seems particu-
larly anxiety-provoking as it poses a threat to
the students’self-concept on various levels. The
written texts are judged by the originality of the
content, their range of vocabulary, by the mis-
takes the students make in terms of language
structures: “a writer’s intelligence, experience,
education, meticulousness, and accuracy are
all on the line.” (Young, 1999, p.66) Moreover,
Young stresses the problem of sending “mixed
messages” (Young, 1999, p. 67) to students that
do not set out the criteria for text evaluation
from the very beginning and do not make it
clear how a text is going to be corrected, which
will lead to frustration.

As concerns the reduction of foreign language
writing anxiety, Young (1999) suggests a num-
ber of techniques. To begin with, she proposes
providing students with support in preparation
of writing tasks through prewriting activities
such as brainstorming. Furthermore, the im-
portance of the development of a process ap-
proach to writing, where drafts and mistakes
are seen as a natural and indeed necessary com-
ponent, is stressed. Promoting peer responses
with an emphasis on the content of composi-
tions is another suggestion. Finally, portfolio
approaches to writing and sequenced writing
is suggested as an activity to reduce anxiety. In
conclusion, boosting learners’ beliefs in their
own writing competence and creating a sup-
portive classroom environment seems to be of
utmost importance.

Generally speaking, reading is considered less
anxiety-provoking than speaking and listening
due to the nature of the process that allows you
to review and reread passages. However, Saito,
Garza and Horwitz (1999) examined the pos-
sibility of a distinct reading anxiety construct
and developed a foreign language reading anxi-
ety scale (FLRAS). They define foreign langua-
ge reading anxiety as a construct, related to but
distinct from general foreign language learner
anxiety as measured by the FLCAS. They also
found this type of anxiety negatively related to
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achievement and to increase with the learner’
perceived level of difficulty of a text. They at-
tribute the development of foreign language
reading anxiety to two aspects of reading in
a foreign language, i.e. difficulties with cultu-
rally-loaded texts and unfamiliarity of different
writing systems. In their study, anxious students
also got nervous when not understanding every
single word and expressed concern about rea-
ding out loud. Oh (1992) also found lack of
task familiarity, text difficulty and perceptions
of task validity to negatively influence anxiety.
Saito, Gaza and Horwitz (1999) refrain from
making claims about a causal relationship bet-
ween anxiety and reading, as it is not clear which
one determines the other. However, they argue
that “anxieties about language learning may be
related to students’ previous language learning
experiences, their motivations, and their self-
concepts about language learning”. (Saito et
al., 1999, 216) In order to help students, they
make a number of suggestions, which include
making learners aware of the difficulties in-
volved in reading, teaching reading strategies,
making teaching goals clear and attainable by
pacing lessons appropriately, as well as inves-
ting in pre-reading activities. From a pedago-
gical perspective, Young (1991) sees reading
anxiety provoked by common misconceptions
made about reading in the classroom. First, she
criticizes a classroom practice that associates
reading only with answering comprehension
questions, which limits learners in their inter-
action with the text and provokes anxiety whe-
never they are asked to do something else with
a text. Second, confining reading to homework
may invite frustration and anxiety in isolation.

Generally speaking, the factors that have emer-
ged as influencing FLA the most are instruc-
tional practices and classroom procedures as
well as the nature of language testing. Acknow-
ledging the existence of foreign language anxi-
ety and overt teaching of anxiety management
strategies as well as advice on learning strate-
gies have proven to be helpful. In addition, ba-
lancing appropriate difficulty levels, promoting
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learning for improvement rather than perfec-
tion, and increased opportunities for practice
as well as personalized instruction seem to be
beneficial. Likewise, teaching and learning ma-
terials that are appealing and teachers that sees
themselves more in the role of facilitators than
instructors appear useful. Furthermore, how er-
rors are dealt with and how feedback is given
has an impact on anxiety levels (Gregersen and

Maclntyre, 2014; Young, 1991).

As concerns test anxiety in particular, it has
been found to be lower when test formats have
been previously practiced (Young, 1991). In
this context, Wu and Lee (2017) studied the
relationships between test performance and
students’ perceptions of learning motivation,
test value and test anxiety in the context of the
English benchmark requirement for graduati-
on in Taiwan’s universities. They found that
students with lower levels of English profici-
ency were more sensitive to the pressure of the
test and more likely to experience anxiety. In
return, test anxiety had a negative effect on
test performance if students felt that the test
was important and if they showed intermedi-
ate proficiency. Wu and Lee (2017) also found
that students of lower proficiency increase their
studying time before an exam. However, me-
rely studying for longer hours does not do the
trick. In order to reduce FLA, students need to
be given support to build their self-confidence,
schools must “provide relevant resources to help
students, especially those students with lower
levels of English proficiency” (Wu and Lee,
2017, p.17).

So far, so good. As has been shown, foreign lan-
guage learners differ in their levels of langua-
ge learner anxiety and there are measures that
teachers can take in order to create low-anxiety
classrooms. But why is attending to language
learner anxiety of such great importance?

Actually, Maclntyre and Gardner (1991) re-
gard foreign language anxiety as “one of the best
predictors of success” (1991, p. 96) in learning a



foreign language. In fact, the majority of studies
- albeit in a variety of different language cour-
ses and at various levels of proficiency - lend
strong support to the hypothesis of high levels
of language anxiety correlating with low levels
of academic performance (Aida, 1994; Coulom-
be, 2001; Horwitz, 1986, 2001; Maclntyre and
Gardner, 1989, 1991, 1994; Saito and Samimy,
1996; Young, 1986). In her first study, Horwitz
(1986) already found a significant moderate ne-
gative relationship between these two variables.
More recently, Awan, Anwar and Naz (2010) as
well as Al-Shboul and Nordin (2013) confirmed
that foreign language anxiety and performance
are negatively related. Similarly, Ghorbandordi-
nejad and Ahmadabad (2015) found a signifi-
cant negative relationship between foreign lan-
guage anxiety as measured by the FLCAS and
student achievement with high-school students.
Specifically with regard to speaking skills, stu-
dies by Phillips (1992), Stephenson (2006) as
well as Hewitt and Stephenson (2012) all found
oral performance to be negatively correlated
with foreign language anxiety.

As concerns studies about writing anxiety and
its relationship with achievement, Daly (1985)
reports that although a small to moderate re-
lationship between writing apprehension and
writing performance becomes apparent in all
studies, causal relationship cannot be inferred.
Furthermore, Daly refers to writing anxiety
in the context of a first language, not a second
one, and so these results have to be taken with
caution. However, Cheng et al.’s study (1999)
offers a better picture. In their study with Eng-
lish as a foreign language students in Taiwan,
Cheng et al. (1999) used an adapted version of
the Daly and Miller’s writing Apprehension
Test (Daly & Miller, 1975) and also collected
data on students’ self-perceived proficiency in
writing as well as their actual performance in
the form of final course grades. They found a
positive correlation between writing anxiety
and achievement, whereby participants self-re-
ported abilities in English correlated more with
their anxiety levels than their actual grades.

With regard to the receptive skills, Saito et
al. (1999) found preliminary evidence in their
study that reading anxiety is negatively related
to performance as measured by final grades.
Zhang’s (2013) study examined possible cau-
sal relations between foreign language listening
anxiety and English listening competence. The
findings indicated that foreign language liste-
ning anxiety could affect foreign listening per-
formance. Likewise, Elkhafaili (2005) reported
on a negative relationship between listening
anxiety and comprehension grades with uni-
versity students of Arabic.

However, the idea of the relationship between
foreign language anxiety and achievement has
been challenged, in particular by Sparks and
Ganschow (1991). They argue that affective
variables in second language acquisition stem
from learning disabilities in the first language,
especially with regard to phonetic encoding.
They propose the Linguistic Coding Diffe-
rences Hypotheses (LCDH) and explain low
achievement with first language learning defi-
cits, consequently conceptualizing anxiety as a
result rather than a cause of poor performance.
In a reply, Horwitz (2000) refutes this theo-
ry: she points out the insufficiency of explai-
ning language learning in terms of the LCDH
only and refers to empirical evidence of anxiety
as a general source of interference in all areas
of learning. Horwitz (2001) remarks that the
“challenge is to determine the extent to which
anxiety is a cause rather than a result of poor
language learning.” (Horwitz, 2001, p. 118) Be
that as it may, the question still remains: do dif-
ficulties in learning a language cause anxiety or
does anxiety cause poor performance?

In fact, the potential causal relationship bet-
ween anxiety and achievement is the subject of
a qualitative study by Yan and Horwitz (2008)
with a focus on speaking. Their qualitative in-
vestigation confirmed previous quantitative fin-
dings: there is a negative impact of anxiety on
achievement. Similarly, Zhang’s study (2013)

investigated the possible causal relationship
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between foreign language listening anxiety and
English listening. Over a time-span of three
and a half months, students completed listening
comprehension tests and a listening anxiety
scale twice. It was found that listening anxiety
can influence listening performance, but for-
eign language listening performance does not
appear to affect foreign language listening an-
xiety systematically. This was attributed to the
situation-specific nature of anxiety. Notwith-
standing, one has to take into consideration that
high-levels of anxiety are not always necessarily
related to poor performance, as anxiety has also
been shown to have a strong relationship with
perfectionism (Gregersen & Horwitz, 2002).
Moreover, there is also evidence that facilitative
anxiety can have a positive influence on perfor-
mance (Brown, Robson and Rosenkjar, 2001;

Maclntyre and Gardner, 1994).

Interestingly, foreign language anxiety has also
been found to be strongly related with self-
perceived rather than actual performance. For
example, Sultan (2012) showed foreign langua-
ge anxiety to be negatively correlated with self-
perceptions, i.e. perceived competence, whereby
female students showed higher levels of anxiety.
Similarly, Cheng’s (2002) study with universi-
ty students found that self-perceptions held by
learners concerning their writing performance in
the foreign language predict anxiety better than
actual performance. MacIntyre and Noels (1994)
and Cheng et al. (1999) also found that students’
self-reported language competence had a higher
positive correlation with anxiety than their actu-
al performance. In their study with English as a
foreign language students in Taiwan, Cheng et
al. (1999) collected data on students’self-percei-
ved proficiency in speaking and writing as well
as their actual performance in the form of final
course grades. Their participants’ self-reported
abilities in English correlated more with their
anxiety levels than their actual grades. This led
Cheng et al. (1999) to the hypothesis that low
self-confidence might have an influence on self-
perceived performance and this in return might
interfere with successful language learning.
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This link between self-concept and achieve-
ment was confirmed by Cheng (2002) in her
study with 165 English Majors at a Taiwanese
university, in which confidence in writing Eng-
lish turned out as the best predictor for langua-
ge learner anxiety. Likewise, in Matsuda and
Gobel’s (2004) study on anxiety and predictors
of performance, self-confidence also emerged
as a significant factor. Accordingly, the resear-
chers argue for “self-confidence as a key vari-
able and underscore the importance of foste-
ring students’ self-confidence in the classroom”
(Matsuda and Gobel, 2004, p. 32). Hence, it
seems important to help students form realistic
expectations about the language learning pro-
cess and to create learning environments that
allow for experimentation without experienci-
ng embarrassment.

What seems to emerge from all of the studies
discussed is that language learner anxiety has
to be discussed within a framework of many
factors, with self-confidence and related self-
beliefs in language learning playing a key role.
Yan and Horwitz’s (2008) study lends support
to this hypothesis. Their qualitative study exa-
mined learners’ perception of how anxiety in-
teracts with personal and instructional factors
to influence achievement with Chinese univer-
sity students. Interestingly, students were found
to perceive anxiety as a result of other factors,
most prominently comparison with peers or
rather pressure from peers, learning strategies,
language learning interest and motivation. Stu-
dents said that in contexts that were perceived
less formal, they could perform better, especially
with regard to listening and speaking. Highly
anxious students showed a lack of confidence
in language learning and found no appropria-
te strategies to learn the language. Comparison
and strategies themselves were indirectly influ-
enced by regional differences, test types, gender,
class arrangement, teacher characteristics, and
language aptitude. Notably, they found anxiety
not to be influenced by achievement. Therefore,
Han and Horwitz (2008) conclude: “[I]n addi-

tion to fostering motivation, anxiety-reduction



efforts should attempt to discourage students
from comparing themselves with others and
increase their repertoire of language learning
strategies.” (Han and Horwitz, 2008, p. 174)
Likewise, in his dissertation, Palacios (1998)
examined the influence of classroom atmos-
phere on undergraduate Spanish students’ le-
vels of foreign language anxiety. She found that
the level of teacher support of and interest in
the learner has the strongest impact on redu-
cing their anxiety levels. Horwitz concludes
that “it may be possible to keep anxiety levels to
a minimum with a supportive and constructive
classroom environment” (Horwitz, 2001, 120).

In conclusion, acknowledging individual lear-
ner differences, in particular language learner
anxiety, and creating classrooms, where all stu-
dents feel comfortable, seems to be a necessary
first step in successful language teaching. In do-
ing so, teachers will help learners to challenge
preconceived beliefs about language learning
and create a working atmosphere that allows
for mistakes to occur as a natural component
of the language learning process. At the same
time, teachers will encourage the development
of growth mindsets (Dweck, 2006) in their
learners, making visible the goals of their cour-
ses and teaching strategies as to how to achieve
them. In return, this will supposedly help lear-
ners overcome negative emotions such as fee-
lings of anxiety. What we thus need in langua-
ge teaching are “psychologically wise teachers
[that] can make a huge difference to the lives
of their learners” (Duckworth, 2016, p.2018).
Making teachers “psychologically wise”, show-
ing them how to see language learning through
the learners’ eyes, seems a highly recommenda-
ble component of any future teacher education
programme. In a nutshell, teacher, thou shalt
know about language learner psychology!
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Gdl Aniké

The possible use of digital devices in kindergarten in the light of a research

mmmmm  Kinder wachsen heute in einer durch und durch medial gepragten Welt auf. Das stellt die PidagogInnen vor
neuen Herausforderungen. Die Studie analysiert die Frage der digitalen Alphabetisierung in der Ausbildung
von VorschulpidagogInnen. Das Ziel der Untersuchung ist die Sichtweise der Studierenden im Hinblick auf

den Einsatz moglicher digitaler Gerite im Rahmen der frihkindlichen Bildung im Kindergarten.

Swgp= Using various ICT tools has become part of our lives in recent years. This also has a significant impact on
»aln the field of education and it also brings new challenges for teachers. As a consequence, kindergarten teachers

should also be prepared for the changed learning environment, the changes in teachers’ attitude. This research
analyzes this issue from the kindergarten teachers’ point of view. The overall aims of this research were to find out how
participating students think about the possible use of digital devices in kindergartens. It is rather important to highlight

their point of view, as in today's digital world, digital devices are rapidly gaining grounds even in preschools.

Les enfants grandissent aujourd’hui dans un monde de plus en plus marqué par les médias. Ce fait représente
I I de nouveaux défis pour les enseignants. Cette étude analyse la question de I'alphabétisation numérique des
étudiants, futurs enseignants en école primaire. Lobjectif de cette étude est d’analyser le point de vue des

étudiants futurs enseignants en ce qui concerne l'utilisation des différents médias en maternelle.

mmmmmm  V2pjainkban életink meghatdrozo részévé vilt a kilonféle médiumok haszndlata. Mindez a nevelés-okta-
tas tertletére is jelent8s hatdst gyakorol, a pedagégusokat is 4j kihivasok elé allitja. Ennek kévetkeztében
az 6vodapedagégusoknak is fel kell késziilnitik a megvaltozott tanuldsi kornyezetre, az dtalakulé nevel8i

attittidre, szerepre. Jelen tanulmdny az évodapedagdgus hallgatok nézépontjabél elemzi ezt a kérdéskort. A kutatds célja

feltirni, hogy a vizsgilatban részt vevé hallgatdk, hogyan vélekednek a digitdlis eszkozok lehetséges 6vodai hasznélatdrdl.

Fontos az 6 llaspontjukbdl is raviligitani e témadra, hiszen a mai digitalis viligban a kiilonféle médiumok egyre megha-

tarozobb szerepet toltenek be mar az 6vodas koru gyermekek korében is.

U danasnje je vrijeme upotreba razli¢itih medija vrlo vazna u nasim Zivotima, a ima i znacajan u¢inak na
podrudje obrazovanja i poducavanja te stavlja pedagoge i pedagoginje pred brojne izazove. Kao rezultat
toga, odgojiteljice i odgojitelji u djedjim vrti¢ima trebaju se pripremiti na promjenu okruzenja ucenja te na
stav i ulogu koja se mijenja. Studija analizira ovo pitanje s gledista studentica i studenata predskolskoga odgoja. Cilj je
istrazivanja razmotriti misljenja studentica i studenata o koristenju mogucih digitalnih uredaja u dje¢jem vrticu. Vazno je
da se to pitanje ispita i s njihove tocke gledista zato §to razliciti mediji zauzimaju vaznu ulogu u danasnjem digitalnom

svijetu i u krugu male djece u dobi od 4 do 6 godina.

Introduction in the world of technical devices. The so called

Z generation (children born between 1995 and
Nowadays, the number of technology tools  2012) think differently than the X or Y gene-
and devices, that are available to us, is rapid-  rations. It appears that they are able to deal
ly increasing, so it’s not surprising when we  with more than one thing simultaneously and
find that even very young children feel home  they are familiar with the rapid information
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flow and use Information and Communica-
tion Technology tools (ICTs) almost on a daily
basis. So it is understandable, that even a kin-
dergarten child has no difficulties in handling
and using a tablet, a computer or even a mobile
phone. For them the digital tools of our every-
day environment are only natural, because they
are born into this technical world. According
to data collected by the Central Statistic Office
(CSO) in 2013, more than 73% of Hungarian
households had computers and more than two
third of them had internet access. This propor-
tion continued to increase in 2017, the propor-
tion of households with broadband internet ac-
cess increased to 82% (CSO 2003-2017). These
data reveal that most toddlers do not meet with
digital tools in preschools and schools for the
first time. Thus, in forming their value system,
the family and kindergarten do not longer play
the primary role exclusively, but mass commu-
nication also has a significant influence, as it
also carries behavioral and thinking patterns
for children. The impact of this new technical
environment can only be used by children if ap-
propriate help is given by parents and teachers
for children’s benefit.

'The first part of the study provides a brief over-
view of the results of the research carried out
in kindergartens regarding the use of digital
devices. The second part, according to a survey
taking place within a higher education institu-
tion, research reveals how future kindergarten
teachers think about the potential use of digi-
tal devices in kindergartens, and how they ap-
proach the subject.

Our learning environment has undeniably
changed in recent decades and the new tech-
nology has brought on new challenges for
teachers. We understand that new teaching
methods have been developed which also result
in a change in the teachers’ role. It would be
wise to get children familiar with the different
ICT tools within the framework of kindergar-
ten activities. Thus, preschool teachers should
be prepared to provide good examples of how
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to use these devices which have a huge effect
on children’s personality, and they also car-
ry informative yet enjoyable content. (Molnar

2010:140).

A recent survey, carried out in kindergartens
regarding equipments used in the daily nurse-
ry life (Torok 2015), highlighted the fact, that
over the past five years, a major EU resource
has been allocated to renew kindergartens,
which also included the development of ICT
tools, therefore positive changes have been ta-
king place in Hungarian preschools. According
to the headmasters and kindergarten teachers
interviewed, other educational aids, electronic
items (including projectors) are available only
in 57% of preschools. The sixth of the institu-
tions have difficulties in maintaining the ICT
tools and ten percent have experienced major
problems in connecting to the internet, or to
update softwares or even to upgrade the basic
classroom equipments (Fayné-Haédi-Kiss 2016:
99).

Numerous studies have addressed the issue of
how much the integration of ICTs into nurse-
ry education is supported or opposed. Research
findings show that inappropriate or excessive
use of computers may have harmful effect in
the child’s development. Haugland’s research
(1992) showed that the use of computers had
a positive impact on 5-6 years old children’s
creativity only if the devices and gaming pro-
grams children use are age appropriate and aid
development. In their study, Fayné-Hodi-Kiss
(2016) explain that behind the arguments bet-
ween the supporters and the opponents regar-
ding the use of digital devices in early childhood,
there are almost always personal judgments and
subjective opinions, because there are only a
few empirical studies worldwide that are focu-
sing on any aspects of the relationship between
children under the age of seven and these new
technology devices. At the same time, they em-
phasize that modern age children use ICT tools
well before they are able to write or read.



Opinions are divided between kindergarten
teachers in terms of whether the use of modern
ICT tools in kindergarten education is neces-
sary at all. There are kindergarten teachers, who
through the different teaching methods (old and
new) reinforce the traditional values of kinder-
garten education. They attend training courses,
and many of them try to get acquainted with the
latest methods, but instead of trying them out,
they often create excuses, ie. local barriers, not
to use them. Others are eager to try and build
on their own ideas and experience. They are the
ones who read the literature with the curiosity
of an explorer and attend training courses with
very open mind. (Knizer 2009). The understan-
ding of new achievements and possibilities are
also must for today’s kindergarten teachers. In
their professional work, they must be able to
deal with the changes brought upon by these
new technology tools, they must gain know-
ledge that can follow the changes in the science
behind this subject to say the least, follow the
innovations of different professions, the renewal
of technical tools and the changes in knowledge
acquisition and processing (Knizer 2009).

Introduction of the Survey

This research was carried out amongst year 2
students of the University of Szeged’s Juhdsz

Gyula Preschool Teacher Training Department.
The research is linked to the course of Media
Pedagogy, which is part of the curriculum for
future kindergarten teachers in the third se-
mester. The aim of the research is to highlight
the attitude of the students regarding this topic,
and to find out what future preschools teachers
think about the possible use of digital devices
in kindergartens.

The following research was carried out in the
Autumn semester of 2017/2018. I prepared a
questionnaire consisting closed and open ended
questions. I tried and tested the questionnaire
beforehand and finalized it after minor chan-

ges.

The questionnaire was filled in by 79 students,
of whom 63 were full-time students and 16
were part-time students.

The first issue was to define the concept of
media pedagogy (Figure 1) with the aim of
assessing whether our students had have prior
knowledge on this subject. 41% of students de-
fined it as knowledge in mastering the approp-
riate use of ICTs, 33% regards media pedagogy
as a new teaching method through digital de-
vices. It is important to emphasize that 26% of
the participants defined it as a mean to provide
appropriate education on the subject.

Figure 1. Definition of Media Pedagogy

H to provide appropriate education
on the subject

B a teaching method through digital
devices

= mastering the appropriate use of
ICTs
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Figure 2. The overall aims of Media
Pedagogy

m gaining knowledge of the use of
digital tools

m the advantages and
disadvantages of digital devices

I way fo modernize teaching

m introduction of the use and effects
of various technology tool

Regarding the next question, there are some
overlaps between the definition itself and the
aim of media pedagogy. 37% of participants
defined the main task and aim as getting ac-
quainted with the use of digital tools. A similar
proportion of the students regard it as the int-
roduction of the advantages and disadvantages

of digital devices (38%). 16% of students defi-

ned it as a way to modernize teaching, and 9%

regards it as introduction of the use and effects
of various technology tool.

During the research, I also wanted to find out
what keywords, participant feel, are relevant to
the concept of media pedagogy. The most com-
monly used words are the internet (32), the ta-
bletop or laptop computer (24), innovation and

development (21). Additionally, in similar pro-

= family M nursery

m secondary school  m university/college

1% 3%

Figure 3. Media pedagogy in different
educational scenarios

m kindergarten B primary school

= work place = all educational field
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m nursery children
B young adults m adults

1 any age group m other

8%

5%

Figure 4. The target groups of media
pedagogy

m kindergarten children  m primary school students

6% 3% 1%

m elderly

portion, education, teaching (10), awareness (9)
and advertising (7) were important keywords.

During the survey we could also find out in
which educational scenarios may media peda-
gogy appear. (Figure 3). Responses showed that
it is present in almost all educational settings,
indicating the highest one to be the elementary
schools (30%) and the preschools (27%) in very
similar proportion. All this suggest that our
students are also aware of the increasing use of
digital devices in kindergarten education.

Linked to the previous question we can find out
who the target groups of media pedagogy can
be. (Figure 4). Answers represent the highest
proportion of school children and kindergarten
age groups, but there is an interesting finding
which is related to any age group (20%), me-
aning that almost all age groups may be affec-
ted by this topic, children, young people, adults
and elderly alike.

It is also important to clarify what kind of
technology tool can be used by kindergarten
teachers in kindergarten activities. (Figure 5).
Students believe that most of the preschools are
already equipped with computer/laptop (26%),

including projectors (12%), but the use of tab-
let PCs as modern technology devices is also
in high proportion (20%). Additionally there
are the tape recorders/CD players (15%) and
television sets (11%). Other categories include
tools such as pendrive, printer, scanner, voting
machine, camera, internet, e-book.

'The result, therefore provides a mixed picture of
the possible tools, mixing the traditional (pro-
jector, tv, tape recorder/CD player) and the mo-
dern digital devices (tabletop or laptop com-
puters, smartphones, interactive boards, tablet
PCs). From all this we can conclude that using
traditional digital tools still enjoys priority over
the more modern devices which are also gai-
ning ground regardless.

Regarding the question of “how important the
use of digital devices in kindergarten is”, I pro-
vided an opportunity for open ended responses.
From the answers, we can conclude that more
than half of the students (55%) consider the ap-
pearance and use of these tools in kindergarten
activities as a positive thing. A high proportion
of the supporters gave similar reasons, based
on the fact, that our children are born into the
digital world where the use of such devices is
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Figure 5. Digital devices used in kindergartens

m tabletop or laptop computers | fablet
| television M projector

i interactive board = smartphone

4% 3%
4%

m tape recorder/ CD player
m slide-projector

other

essential. In addition, these tools can provide
a wide range of opportunities for teaching and
learning, they are exciting and more engaging
for kindergarten age children, and they can
wake up children’s interest quite easily. When
such devices are available in kindergarten, they
also provide great opportunities for children
who do not have the opportunity to use digi-
tal devices at home otherwise. It also provides
and excellent ground for the development of
children’s ability. It is important to mention
that our students have stressed the importance
of moderation in their responses, correctly ack-
nowledging the need to avoid excessive use of

these digital tools.

As a result of the responses of “I find it equally
important and unimportant”, we can experi-
ence a kind of ambivalence which is reflected
in the following. Respondents agreed with the
view that the use of modern technology tools
should be at present in kindergarten education.
Nowadays, it can be advantageous to get child-
ren acquainted with the basic functions of digi-
tal devices in early childhood, i.e. in preschool
education. On one hand, our students consider
it absolutely necessary to use some of these
tools in kindergarten, on the other hand they
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feel that the use of technical devices are not es-
sential at all in such environment.

On the basis of the “I find it less important”
(14%), we can conclude that respondents ack-
nowledge the need to get oneself familiar with
the different ICT tools, they nevertheless em-
phasize the priority of using traditional me-
thods and tools.

Only 5% of our students consider it unimpor-
tant. However, they are aware of the fact that
children are born into this digital world and
they usually meet these technical tools at home
even before they start any kind of education.
Moreover, these students emphasize the im-
portance of free play and experience based de-
velopment in kindergarten education. They also
point out the fact that children at the age 3-6
are open to acquire any knowledge without the
use of digital devices.

In summary, it is clear that the use of digital
devices has become part of our daily life. Fur-
thermore, it can be stated that most of our stu-
dents consider it important to use ICTs. The
last question was focusing on the possible ways

preschools could prepare children for approp-



m other

10%

Figure 6. How to prepare children for
appropriate media use

B communicafing about digital devices
m demonstration of the different functions of ICT tools
m supporting mean for playful learning

| providing good examples

oy 9%

riate media use. (Figure 6) 41% of respondents
think that preparation can be done by com-
municating about ICT devices and about their
appropriate use, and 35% felt that the demons-
tration of the different functions of such tools
is also crucial, highlighting the importance of
the fact that the use of digital devices can be
an essential teaching method for this age group.
A similar proportion of the participants regar-
ded the ICTs as a supportive mean for playful
learning (10%), and 9% emphasized the impor-
tance of providing good examples of using these
devices. Other possible answers were: providing
choice, practicing, limited access, no idea...etc.

Summary

The XXI. century media education is based on
the fact that electronic devices have become a
decisive part of our lives, so teachers have a duty
to develop children’s media competences to help
them prepare for future school years and life.
Media competency involves the appropriate use
of the given techniques, accurate interpretation
of the information received and embedding it
into their own lives. (Tolgyessy 2015). All this

should be accompanied by active involvement

in media communication, as it has proven fairly
straightforward for preschool children to take
photos, to make a montage from photographs
or to create a cartoon from their drawings with
little or no parental help.

In my research, I have analyzed the above issues
for kindergarten teacher students. Their point
of view is interesting since, in today’s digital
world, the various media plays an increasingly
important role in early childhood education.
The result of the research reveals that most of
our students support the use of both traditional
and modern tools, recognizing the fact that they
are increasingly involved in kindergarten edu-
cation. The answers also point out how teachers
could prepare their pupils for appropriate use
of ICT tools. Emphasizing that adults should
provide good examples and encouraging media
content for all this. The research results can also
be helpful in connection with the teaching of
the subject.

Based on the above study, we can conclude that
kindergarten teachers should also be prepared
for the changing learning environment, for the
changes in teachers’ roles and attitudes, and for

the everyday educational purposes of ICTs. In
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addition, the involvement and use of info com-
munication tools in kindergarten education is
a major part of the competencies in teacher
training. (326/2013 (VIIIL.30.) of 2013)". This
further strengthens the need for practical use of
digital devices.

However, we also have to keep in mind that free
play plays the most important role in the de-
velopment of nursery age children, therefore it
remains the most effective tool for kindergarten
education. Thus, it is advisable to use digital de-
vices and ICTs in kindergarten complementa-
rily, as these technology tools are there to diver-
sify the possible way of gaining experience. It is
also important that such devices should be age
appropriate, safe and effective. There is a need
for well trained kindergarten teachers who can
use digital tools in an interactive way to aid the
development of children’s’ personality. It is also
important to see to what extent they are moti-
vated and how they include this new technolo-
gy in their work.

Digital devices complement the work of the
kindergarten teachers in transferring and pre-
serving values, in making kindergarten activi-
ties more expressing and provide more lasting
experience for a nursery age child. For teachers
this mean that they have to be prepared, be-
cause those kindergarten children can get on
easier later in school and life who can adapt
to the world of information and the content
of the media. Their responsibility is therefore
enormous, and it is an important task to prepa-
re the future generation for appropriate media
use as soon as possible. Future nursery teachers
play an important role in this matter, since their
point of view can determine the use of digital
devices in educational activities.

Endnote:

! On 09.01.2013, the policy of education introduced the

pedagogical life course model, the teacher qualification
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system, with the aim of supporting the need to increa-
se the prestige of the pedagogue, making the course at-
tractive and the importance of retaining the teachers. The
qualification system classifies the teachers in five grades:
Trainee, Teacher I, Teacher II, Master Teacher, Research
Professor. The promotion system applies to everyone who
works in public education, pedagogical-professional ser-

vice institutions.
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SAGMO - ein angewandtes Umwelt- und
Mobilitatsbildungsprojekt an Eisenstadts Schulen

Schule macht green mobill Wissen zu Verkehrsplanung und Mobilitétsforschung
erwerben und zum eigenen Mobilitétsverhalten in Bezug setzen.

Ein ,Talente regional” Projekt, geférdert von der FFG.

mmmmmm  [™ Beitrag wird ein von der Forderschiene , Talente regional gefordertes Schulprojekt vorgestellt. In die-
sen Projekten werden Kindern und Jugendlichen ausgewihlte Aspekte aus Umweltforschung, Naturwissen-
schaft und Technik sehr handlungsorientiert und regional vermittelt. Das Projekt ,SAGMO — Schule mAcht

Green MODil“ fokussiert auf dem Erlernen und Erleben von Methoden der Verkehrsplanung und Mobilititsforschung

an Hand der Projektumsetzung an der eigenen Schule. Die regionale Verankerung erfolgt durch die Zusammensetzung

des Projektteams sowie der gewihlte Methoden, die im Beitrag vorgestellt werden. Im Zentrum des Projektes, dass eine

Laufzeit von zwei Schuljahren hatte, standen die Reflexion des eigenen Mobilititsverhaltens, das Erlernen und Erleben

von verkehrsplanerischen Methoden und Werkzeugen sowie ein Peer-Learning Prozess. Im Beitrag werden die Heran-

gehensweise, die Themen, der methodisch-didaktische Zugang sowie die High-lights aus dem Schulprojekt vorgestellt.

Zugleich bietet sich damit auch eine Reflexion des Projektteams und es werden weiterfiihrende Moglichkeiten fiir Lehr-

krifte vorgestellt, eine Weiterbildung zu dem Thema Schulmobilitit zu besuchen.

swgp  [his article presents a project funded by the “Talents Regional” program. In this project, children and adole-
2 IS experienced certain aspects of environmental research, science and technology in a very action-orien-

ted and regional way. The Project “SAMGO- School Makes Green Mobile” focuses on learning and experi-
encing methods of traffic planning and mobility researched as an example of project realization at its respective schools.
The regional establishment is based on the composition of the project team as well as the selected methods presented in
the article. The focus of the project, which lasted two school years, was the reflection of one’s own mobility behavior, the
learning and experiencing traffic planning methods and tools, as well as the peer-learning process. This article presents
the strategy, topic, methadological-didactic approach, and the highlights of the school project. The article also includes
the project team’s reflections and presents ways in which teachers can further continue their education on the subject of
school mobility.

Cet article présente le projet pédagogique subventionné « Talente regional » dans le cadre duquel enfants
I I et adolescents font la connaissance de maniére active de différents aspects dans le domaine de la recherche

écologique, des sciences et de la technique. Le projet ,SAGMO — Schule mAcht Green MODbil® se concentre
sur 'apprentissage et [étude de méthodes de planification du trafic et de recherche sur la mobilité au moyen de projets
réalisés dans divers écoles. Limplantation régionale est réalisée par un groupe détude utilisant des méthodes choisies que
nous présentons dans ce rapport. Lobservation de son propre comportement de mobilité, 'apprentissage et I'utilisation de
méthodes et instruments de planification ainsi que les processus d’apprentissage de groupes de pairs étaient au centre de
ce projet d’une durée de deux années scolaires. Ce rapport présente les thémes et différentes approches méthodiques et
didactiques et les points culminants de ce projet ainsi qu‘une réflexion de Iéquipe de projet et les possibilités de formation

continue sur le theme de mobilité scolaire pour les enseignants/es.

B A tanulményban egy iskolai projektet mutatunk be, amelyet a ,Helyi tehetségek” nevii pdlydzat timogat.
B Ezckben a projektekben a gyerekeknek és fiataloknak a kornyezetkutatds, természettudomény és technika bi-
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8. SAGMO

zonyos aspektusait erésen tevékenységkozpontian és regiondlisan tanitjak. A ,SAGMO* projekt —Schule mAcht Green
Mobil“ - a kézlekedéstervezés és mobilitdskutatds médszereinek elsajatitdsdra és megtapasztaldsira fokuszdl a tanulok
sajat iskoldjaban végbemend megvalésitasra alapozva. A regionilis szintd meghonositds a projektteam és a tanulmdny-
ban bemutatott vilasztott médszerek Osszetétele alapjan valik lehetévé. A két tanévig tarté projekt kozéppontjdban az
egyén kozlekedési magatartisinak reflexiéja, a kozlekedés tervezéséhez hasznilt médszerek és eszkozok elsajatitdsa és
megtapasztaldsa, valamint egy peer-learning folyamat all. A tanulmdnyban a megkézelitési médot, a kiilonféle témdkat, a
modszertani-didaktikai megkozelitést és az iskolai projekt legfontosabb mozzanatait mutatjuk be. Egyidejtleg lehetSség
nyilik ezzel a projektteam reflexiéjdra, a pedagégusok részére pedig tovabbi tovabbképzési lehetdségeket mutatunk be,

melyeket az iskolai mobilitds témdjdban szervezink.

U ¢lanku se predstavlja skolski projekt koji je potpomognut financijskim sredstvima ,, Talents regional®. U tim
projektima prenose se djeci i mladima odabrani aspekti istraZivanja okolisa, prirodnih znanosti i tehnologije,
pri ¢emu se posebna paznja prirodaje djelotvornosti te regionalnom pristupu. Projekt ,SAGMO - Schule
mAcht Green Mobil - Skola pospjesuje zelenu mobilnost* usmjeren je na ucenje i dozivljavanje metoda planiranja pro-
meta i istraZivanja mobilnosti a to na temelju provedbe projekta u vlastitoj skoli. Regionalno usidrenje temelji se na sasta-
vu projektnoga tima kao i na odabranim metodama prikazanim u prinosu. U sredistu projekta koji je trajao dvije skolske
godine bili su odraz vlastitoga ponasanja mobilnosti, u¢enje i doZivljavanje metoda i alata za planiranje prometa kao i pro-
ces ucenja izmedu vrinjaka (proces Peer-Learning). U ¢lanku se prikazuju nadin prilazenja problemu, teme, metodicko-
didakticki pristup kao i najvaznije stavke iz Skolskoga projekta. Time se istovremeno daje i odraz projektnoga tima, a

predstavljaju se i dodatne moguénosti za nastavnice i nastavnike za daljna usavr§avanja na temu $kolske mobilnosti.

und dem Institut fiir Verkehrswissenschaften
der TU Wien, sowie durch die Auswahl der
sieben teilnehmenden Schulen in Eisenstadt
und Schiitzen. Das Projekt hatte eine Laufzeit

1. Ausgangslage

1.1. Projekt SAGMO

Die Forderschiene ,Talente regional® fordert
Schulprojekte, in denen Kindern und Jugend-
lichen ausgewihlte Aspekte aus Umweltfor-
schung, Naturwissenschaft und Technik sehr
handlungsorientiert und regional vermittelt
werden. Neben dem Wecken von Interesse an
diesem Thema sollen auch Berufsbilder und
Berufsgruppen im gewihlten Thema vorgestellt
werden. Die Forderung unterstiitzt somit am-
bitioniert unterschiedliche Ziele, die insbeson-
dere regional verankert werden sollen. Das Pro-
jekt ,SAGMO — Schule mAcht Green MObil*
fokussiert auf dem Erlernen und Erleben von
Methoden der Verkehrsplanung und Mobili-
titsforschung an Hand der Projektumsetzung
an der eigenen Schule. Die regionale Veranke-
rung erfolgt durch die Zusammensetzung des
Projektteams aus einem Verkehrsplanungsbiiro
aus Eisenstadt, einem Umweltbildungs- und
Landschaftsplanungsbiiro aus Wiener Neustadt
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von zwei Schuljahren, wodurch reichlich Raum
zur Vermittlung und zum Selbst-Tun zur Ver-
figung stand. Im Rahmen von regelmifig
stattfindenden Steuerungsgruppen gab es eine
enge Zusammenarbeit mit den teilnehmenden
Lehrkriften und dem Projektteam.
Das Projekt war folgendermafen aufgebaut:
* Schulumfeld-Analysen
* Forschungswerkstatt

- Praxisorientierte Workshops (Einfiih-

rungsworkshops,  Vertiefungswork-
shops), Stichtagserhebung zum Mobi-
litatsverhalten

- Praxislabor Mobilitit, Mobilititserleb-
nistag

- Exkursionen zum Thema Mobilitit &
Verkehr

* Peer-Learning Phase
* Gemeinsamer Abschluss und Kommunika-
tion tber das Projekt



1.2 Problemstellung

Die gewihlten Inhalte lehnen sich eng an die
Problematik, dass immer weniger Kinder und
Jugendliche den Schulweg selbststindig und
ohne Begleitung im Auto zurtcklegen. Die-
se Spirale wird in der Verkehrsforschung seit
einigen Jahren intensiv beforscht und alle
Forscher/-innen kommen auf dhnliche Befun-

de (Abbildung 1).

In der Verkehrsforschung zeigt sich auch, dass
viele Kinder bereits frith an ein Verkehrsmittel,
nimlich den PKW gewoéhnt sind, da sie keine
anderen Erfahrungen machen konnten und als
Erwachsene sehr wahrscheinlich ebenfalls auf
die Nutzung des eigenen PKW zuriickgreifen
(Ausserer, Rohsner et al., 2010). Um Kindern
auch andere Mobilititsarten niher zu bringen,
wurden die Inhalte so gewihlt, dass Erfahrun-
gen mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln ge-
sammelt werden konnten.

Eltern haben das
Gefuhl, dass StralRen

zu gefahrlich sind.

Gewdhnung der Kinder an ein bestimmtes Verkehrsmittel

1.3 Zusammensetzung der teil-
nehmenden Schulklassen

Der motorisierte
Verkehr nimmt zu

Eltern fahren Kinder
zu Schule/Kindergarten

Die Gruppe der Schiiler/-innen

war auf Grund der Auswahl

f

|

der teilnehmenden Schulen
sehr heterogen. Aufgrund der

langen Projektlaufzeit konnten

Weniger Kinder kommen
zu Full / mit dem Fahrrad

Der motorisierte
Verkehr nimmt zu

die Kinder und Jugendlichen

\ Die Straen werden /

gefahrlicher

jedoch mit dem Thema mit-
wachsen und es auch flir sich
weiterentwickeln. Die Schulen,
die am Projekt beteiligt waren,

Abbildung 1: Negative Spirale der Kindermobilitat,
Quelle: Niedler et al. (1999)

Dadurch, dass sich vor den Schulen das Pkw-
Aufkommen stetig erhoht, steigt der Eindruck,
dass der Schulweg immer gefihrlicher wird.
Immer weniger Eltern trauen ihren Kindern die
selbststindige Bewiltigung des eigenen Schul-
weges zu und immer mehr Schulgemeinschaf-
ten ringen mit Argumenten, die Eltern vom
motorisierten Bringen/Abholen direkt vom
Schulhaus abbringen sollen. In Eisenstadt und
Schiitzen zeigen sich trotz Unterschieden in
der Lage sowie der Erreichbarkeit mit 6ffent-
lichen Verkehrsmitteln oder zu Fuf} / mit dem
Fahrrad oder Roller, sehr ahnliche Phinomene,
wie bereits bei der Projektvorbereitung deutlich
wurde. Hektik vor den Schulen zu den Stof3-
zeiten, kaum Platz fiir Autobusse oder sicheres
Fahrradfahren und Rollerfahren und einzelne
Lehrkrifte, die das gerne dndern wiirden.

waren die Volksschule Klein-

hoflein, die Volksschule Eisen-

stadt, die Neue Mittelschule
Theresianum Eisenstadt, das Gymnasium Kur-
zwiese, das Gymnasium Wolfgarten sowie die
HTL Eisenstadt und die Volksschule Schiit-
zen. Das Alter der teilnehmenden Schiler/-
innen streute von sechs bis 18 Jahren. Diese
Tatsache hat einerseits die Komplexitit erhoht,
aber andererseits auch ein tolles Potential fiir
die Forschungswerkstatt sowie das Peer-Lear-
ning geboten.

2. Methodisch-didaktisches Vorgehen

Die erwihnte Durchmischung der Schiiler/-
innen, aber auch die unterschiedliche Lage
der Schulen erforderte ein angepasstes, me-

thodisch-didaktisches Vorgehen. Fiir alle teil-

nehmenden Schulgemeinschaften und Klassen
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wurde ein grundlegendes Projektdesign ange-
wandt und an die jeweiligen Schwerpunkte an-
gepasst.

2.1 Schulumfeld-Analysen

An jeder Schule wurde zu Projektbeginn
ein leitfadengestiitztes Interview mit den
Klassenlehrer/-innen gefiihrt, um die aktuel-
le verkehrliche Situation im Schulumfeld zu
erfassen. Alle Interviews wurden transkribiert
und ausgewertet und flossen in die Entwick-
lung der Inhalte und Methoden der Arbeit in
den Klassen ein. Auf Grund der Erfahrungen
im Team wurde ein Modell der sozio-ckologi-
schen Umweltbildung gewihlt, das an der Le-
benswelt der Schiiler/-innen ansetzt und hilft,

verkehrliche Themen zu diskutieren (Kyburz-
Graber et al., 1997).

2.2 Forschungswerkstatt

Die Forschungswerkstatt umfasste eine Serie
praxisorientierter Workshops, ein abwechs-
lungsreiches Praxislabor Mobilitit, Exkursio-
nen und das Peer-Learning als Abschluss der
Lehr- und Lernphase.

Praxisorientierte Workshops & Stichtagserhe-
bung Mobilitat

In den praxisorientierten Workshops mit den

Schiler/-innen wurde zur eigenen Mobilitit,

zu Erhebungsmethoden der Verkehrsplanung

und zu nachhaltigem Mobilititsverhalten gear-
beitet. Die eingesetzten Tools und Methoden
in den Einfithrungsworkshops waren:

* Ritsel, die durch einen anschlieflenden
Kurzvortrag, der je nach Alter der Schiler/-
innengruppe gestaltet war, aufgelost wurden,

* Soziometrische Aufstellungen zur Verkehrs-
mittelwahl am Workshoptag und zur alltig-
lichen Verkehrsmittelwahl,
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* Erarbeitung von Dimensionen des Platzver-
brauches eines parkenden Autos versus dem
einer Person,

* Gemeinsame Vorbereitung der ,Stichtags-
erhebung® zur Ermittlung des Verkehrsver-
haltens der Schiiler/-innen.

Die Stichtagserhebung wurde zwischen Ein-
fihrungsworkshop und Vertiefungsworkshop
von jeder/m teilnehmenden/m Schiiler/-in zu
Hause fir den klassenspezifischen Stichtag
ausgefiillt. Die Auswertung erfolgte durch die
TU Wien, die die Ergebnisse der Erhebung im
Vertiefungsworkshop mittels Diagrammen in
Bezug zu Osterreich, Burgenland und ausge-
wihlten Weltregionen setzte. Bereits in diesem
Vertiefungsworkshop gab es einen Outdoor-
Teil, bei dem die Schiiler/-innen rund um das
Schulhaus einen Mobilititsspaziergang mach-
ten und in einfache Pline erste mobilititsrele-
vante Daten, wie Straflen- und Gehsteigbreiten,
Lirmstellen, Aufenthaltsqualitit und eigenes
Sicherheitsempfinden eintrugen. Angelehnt an
Erkenntnisse von wirksamer Umweltbildung
wurde hier ein Handlungssystem geschaften,
das den Schiler/-innen ermdoglichte, Situatio-
nen, die sie aus ihrem Erfahrungsraum kennen,
unter Anleitung zu untersuchen. Dieser hand-
lungsorientierte Ansatz umfasst, angelehnt an
Klippert, neben inhaltlich-fachlichem Lernen
auch methodisches, kommunikatives, koope-
ratives und affektives Lernen sowie produkti-
ves Tun und kommunikatives und exploratives
Handeln (Klippert, 1998). Die ausgefiillten
Pline und die so gesammelten Erfahrungen
wurden im Anschluss mit der Klasse diskutiert.

Praxislabor Mobilitdt & Mobilitétserlebnistag

Der Vertiefungsworkshop war zugleich die
Vorbereitung fiir das Praxis-Labor Mobilitit,
bei dem an zwei Tagen alle teilnehmenden
Klassen in Eisenstadt unterwegs waren und un-
terschiedliche Methoden und Instrumente der
Verkehrsforschung selbst erproben konnten.



SagnT)

oh Burgenland = -

Verglei

Gehzeugakiion Mobilitéitsfest

Es gab einen Stadtplan und einen strukturier-
ten Zeitplan, der es ermoglichte, die Schiiler/-
innen allein (inkl. Lehrer/-innen-Begleitung)
auf Tour zu schicken und bestimmte Aufgaben
an sechs vorbereiteten, betreuten Stationen zu
erfillen. Die teilnehmenden Schiler/-innen
fiihrten eine Parkraumerhebung, eine Ver-
kehrszihlung sowie eine Knotenstromzihlung
durch und erfassten so an unterschiedlichen
Orten in Eisenstadt selbststindig auf vorberei-
ten Zihlprotokollen das Verkehrsautkommen.
Weitere Aufgaben waren Larmmessungen, Ge-
schwindigkeitsmessungen, ~Ampelzihlungen,
Infojagd in der Mobilititszentrale sowie eine
kleine miindliche Befragung in der Fuflginger-
zone. Die Ergebnisse wurden vom SAGMO-

Team dokumentiert.

| ‘
“ ‘emlgﬂi
\ Geschw\nd\gks\lsmassunq e

Sy

Geschwindkeitsmessungsprotokoll

Diese zahlreichen praktischen Tatigkeiten soll-
ten die Kinder und Jugendlichen befihigen, die
eigene Mobilitit sowie das Mobilititsverhalten
in ihrem Umfeld zu reflektieren und in Bezug
zu planerischen Vorgaben und Bewegungsmog-
lichkeiten zu setzen. Um diesen Effekt sichtbar
zu machen, wurde vom Projektteam ein grofie
angelegter Mobilititserlebnistag veranstaltet,
bei dem die Kinder und Jugendlichen einen
Teil des Programms mit den zuvor erlernten
verkehrsplanerischen Aktivititen selbststindig
gestalteten.

Exkursionen zum Thema Mobilitat & Verkehr

Die teilnehmenden Klassen besuchten unter
Begleitung des Projektteams unterschiedliche
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Peer-learning-Stationbetrieb

verkehrsrelevante Points of Interest in der Re-
gion, wie zum Beispiel Technisches Museum
Wien (inkl. spezieller Fihrungen), Flughafen
Wien, Hauptbahnhof Wien, Zentralwerkstitte
der Wiener Linien, Mobilititszentrale Eisen-
stadt, Bahnhof Eisenstadt, Bahnhof Wulkapro-
dersdorf oder die Postbus-Leitstelle Eisenstadt.

Peer-Learning

Eine Peer-Learning-Phase, auf welche nach-
folgend im Detail eingegangen wird, wurde von
den Lehrkriften zusammen mit den Schiler/-
innen vorbereitet und durchgefiihrt. Die Be-

gleitung erfolgte durch das SAGMO-Team.

3. Peer-Learning — das Herzstiick selbststén-
digen Lernens in Bildungsprojekten

Den Prozess des Peer-Learnings beschreiben
Lernforscher/-innen unter anderem so:
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Peer-learning-Sammelpass

»Unter ,Peer-Learning® versteht man Formen
des kooperativen Lernen, die den Wert der In-
teraktion sichtbar machen und sich positiv auf
die Lernergebnisse auswirken. (vgl. http://
www.oezeps.at/a3066.html).

Es geht dabei um das Aneignen eigener Ver-
mittlungskompetenzen erlernter oder erlebter
Inhalte und darum, als Vermittler/-innen auf
Augenhohe aktiv zu werden. Es gibt ganz un-
terschiedliche Formen des Peer-Learnings. Im
Fall von SAGMO wurde das Buddy-System
angewandt, bei dem die dlteren Schiiler/-innen
der teilnehmenden Schulen mit den Nichst-
jungeren einige Unterrichtseinheiten zum
Thema ,Mobilitit gestalteten. Peer-Learning
ist ein padagogisches Konzept, das auf Selbst-
verantwortung beruht. Bei SAGMO waren
die Schiiler/-innen, begleitet von Lehrkriften,
selbst fiir die inhaltliche und methodische Ge-
staltung der Unterrichtseinheiten verantwort-

lich (vgl. http://www.oezeps.at/a3066.html).



Peer-Learning wird auch als effiziente Lern-
strategie bezeichnet, da dabei nicht nur die
fachliche Kompetenz der Schiler/-innen, son-
dern auch die soziale Kompetenz gefordert
wird (vgl. https://www.schule.at/news/detail/
die-vorteile-von-peer-learning.html).

Im Projekt SAGMO wurde bereits in den
Workshops im Rahmen der Forschungswerk-
statt und den Exkursionen von den Experten/-
innen darauf geachtet, dass moglichst viel erlebt
und mit allen Sinnen erfasst werden konnte.
Diese didaktischen Anreize sollten durch das
Peer-Learning verstirkt werden und von den
Gastgeber/-innen-Schulen auch aufgegriffen
und umgesetzt werden. Peer-Learning hat den
Effekt, dass nun in den Schulen eine nachhal-
tige Verankerung des Themas maglich ist, da
Inhalte aus dem Projekt selbststindig vorberei-
tet werden und Materialien in der Schule zur

Verfiigung stehen.

Bevor die Schulen an ihre Vorbereitungen gin-
gen, gab es vom SAGMO-Team eine kurze
Anleitung zum Thema Peer-Learning, je nach
Altersgruppe unterschiedlich aufbereitet.

3.1. Peer-Learning Ablauf

Die Schulen/Klassen ordneten sich selbststin-
dig zu Peer-Gruppen und organisierten Vorbe-
reitung und Durchfihrung selbst. In folgenden

Kombinationen wurde gearbeitet:

Die Schulen arbeiteten mit unterschiedlichen

Konzepten. Eingesetzt wurden:

* Sammelpass und Stationenbetrieb mit phy-
sikalischen Versuchen im Kontext mit Mo-
bilitat.

* Sammelpass und Stationenbetrieb im und
vor dem Schulhaus zum selbststindigen
Messen, Zihlen etc.

* Vortrige und Kahoot (digitale, spielebasierte
Lernplattform), Rundgang um die Schule
mitsamt Kartierungen von mobilititsrele-
vanten Ausstattungsmerkmalen und Durch-
fithrung von Messungen.

* Rundgang um die Schule und Besprechen
der Situation vor Ort, Buddy-Arbeit zu
»,Mobilitit in meiner Familie“ und ,,Mobili-
tit in der Zukunft, riicksichtsvolles Anstel-
len am Bus tiben: ,wie geht’s schneller?”.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass alle Inhal-
te, die die Expert/-innen in der Forschungs-
werkstatt den Schilern/-innen niher gebracht
haben, aufgegriffen wurden und entlang der
eigenen Ideen und Voraussetzungen an den
Schulen umgesetzt wurden. Die jungeren Kin-
der waren mit Begeisterung dabei: vor allem bei
Experimenten und in kleinen Gruppen, da hier
die Anniherung und das Kennenlernen leich-
ter fielen. Die Aufbereitung von physikalischen
Beziigen zur Mobilitit hat einen neuen Aspekt
des Gesamtprojektes gebracht und die inhaltli-
chen Schwerpunkte der Schulen in der weiteren
selbststindigen Umsetzung tber das Projekt
hinaus ermoglicht. Die Gastgeber/-innenseite

Gastgeber/innen

Besucher/innen

3. Klasse Gymnasium Kurzwiese

3 Klassen der Volksschule Eisenstadt

Zwei 3. Klassen NMS Theresianum

2. und 4. Klassen Volksschule Kleinhéflein

5. Jahrgang HTL Eisenstadt

Zwei 3. Klassen NMS Theresianum

5. Jahrgang HTL Eisenstadt

3. Klasse Gymnasium Kurzwiese

4. Klasse Gymnasium Wolfgarten

3. Klasse Gymnasium Wolfgarten

4. Klasse Gymnasium Wolfgarten

1. und 2. Klassen Volksschule Schiitzen
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beim Peer-Learning hat hohe soziale Kompe-
tenz im Umgang mit den jlingeren Kindern ge-
zeigt und es konnte beobachtet werden, dass im
Laufe der Durchfithrung an den Stationen die
Routine im Vortrag und der Durchfiihrung an-
stieg. Die Zeiten konnten durchwegs eingehal-
ten werden, genauso wie auch auf Jausen- und
Pausenzeiten geachtet wurde.

4. Riickblick — Ausblick

Zwei intensive Projektschuljahre fiir alle Betei-
ligten liegen hinter uns. Der Lerneffekt war fiir
alle hoch, da insbesondere die Koordination der
groflen Gruppe, die breite Streuung des Alters
und der Ausbildungsschwerpunkte ein stindi-
ges Anpassen der Inhalte erforderlich machten.
Der gemeinsame Mobilititserlebnistag sowie
das Peer-Learning haben jedoch deutlich ge-
zeigt, dass es sich lohnt, anwendungsorientierte
und altersadiquate Formate zu entwickeln, um
— im Sinne einer nachhaltigen Umweltbildung
— die Kinder und Jugendlichen zum Tun zu
bringen.

Die vielfiltigen Inhalte und Methoden werden
vom SAGMO-Projektteam weiter angeboten
und kénnen auch fir andere Bildungseinrich-
tungen gebucht werden. Angedacht ist auch, die
Inhalte in die Pidagogen/-innen-Fortbildung
zu bringen und so Multiplikatoren/-innen zum
‘Thema griine und sozial vertrigliche Schulmo-
bilitit zu haben. Im Schuljahr 2018/19 wird es
moglich sein, iber das Projekt SMART-Pan-
nonia an einer Schulung teilzunehmen, bei der
die im Projekt angewendeten Methoden auch
vorgestellt werden.
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Stephan Wieser, Holger Winkelmaier

Schulwandertag als sozialpddagogische Inszenierungsméglichkeit
hoher personaler Erlebnisqualitat von Natur, Gruppe und Introspektion.
Historische Entwicklung und hochschuldidaktische Umsetzung an der PH Wien

Trotz historisch gewachsenem Zusammenhang von Wandern / Bewegen in der Natur und Bildung (Aristo-
teles, Goethe, Rousseau...) hat das Schulwandern eine deutlich kiirzere Tradition. Wihrend in der Zwischen-
kriegszeit noch ein monatlicher Schulwandertag angestrebt wurde, gibt es heute keine gesetzliche Veranke-
rung dezidiert Schulwanderungen durchzufithren. Trotz nachgewiesener starker positiver Affekte des Bewegungsraums
Natur per se und des Wanderns in speciali scheint der Schulwandertag in der Schulautonomie zu verschwinden. Die
PH Wien hat hochschuldidaktische Uberlegungen angestellt und umgesetzt um einen Kontraimpuls in der Ausbildung
der Studierenden Lehramt Primarstufe zu setzen und sie fiir die Organisation und Leitung von Schulwandertagen zu

befihigen und zu begeistern.

N =7 This article deals with the development and the subsequent decrease of “Schulwanderns” and questions the
alh Positive influences regular hiking in school can have. It also investigates the Pedagogical “Hochschule” in
Vienna and its framework for teaching primary school teachers to have a new level of awareness in order to
successfully implement “Schulwandertagen.”
Cet article examine le développement et plus particuliérement la baisse du nombre de journées de marche
I I dans les établissements scolaires. Elle s’interroge sur les effets positifs que lorganisation réguliére de marches

pourrait avoir sur les relations entre éléves dans les classes ainsi que sur les possibilités d’inciter les étudiants

de la Pidagogische Hochschule de Vienne, futurs enseignants/tes décole primaire, d'organiser des journées de marche.

Emmm  / t2nulmdny aziskolai tirdk fellendilésével, ill. visszaesésével foglalkozik és azt kutatja, milyen pozitiv hatdsai
lehetnek az osztdlyk6zosségi keretben szervezett rendszeres turdknak, valamint a Bécsi Pedagégiai Féiskola a
hallgatéi képzés keretében hogyan tud a leendé alsé tagozatos tanitékban ujfajta tudatot kialakitani az iskolai

tiranapok szervezésével kapcsolatban.

U c¢lanku se govori o razvoju i opadanju 8kolskoga pjesacenja te se postavlja pitanje pozitivnih utjecaja koje
E moze imati redovno pjesacenje u razrednoj zajednici. Ispituje se i kako bi mogla stvoriti Visoka skola Be¢ u
okviru obrazovanja svojih studentica i studenata za ucitelja osnovne $kole novu svijest o provedbi kolskih

dana pjesacenja.

0 Ausgangslage und Fragestellung

Der Artikel beschiftigt sich mit der Entwick-  Hochschule Wien im Rahmen der Ausbildung
lung bzw. des Riickgangs des Schulwanderns  ihrer Studierenden fiir das Lehramt Primarstu-
und hinterfragt, welche positiven Einflisse das  fe ein neues Bewusstsein fiir die Durchfiihrung
regelmiflige Wandern in der Klassengemein-  von Schulwandertagen schaffen kann.

schaft haben kann und wie die Pidagogische
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1 Wandern - historische Entwicklung, philo-
sophische Uberlegungen

1.1 Historische Entwicklung

Das Spazieren bzw. Wandern im Kontext von
Bildung und geistigem Austausch hat eine lan-
ge Tradition. Bereits die griechischen Philoso-
phen der Antike, allen voran Aristoteles, lehr-
ten ihre Schiler wihrend Sie sich im Freien

bewegten. (vgl. Hoffe, 1999: 19)

Die Entwicklung des Wandergedankens in der
Schule lasst sich im Mittelalter zunichst an
Vittorino da Feltre (1378-1446) festmachen,
der im Dienste des Grafen von Mantua (Ober-
italien) die ,casa giocasa“ flihrte, ein Erzie-
hungsinstitut, welches Wanderungen mit sei-
nen Schilern durchfiihrte (vgl. Burger & Groll,
1972: 30). Die ersten urkundlich erwihnten
Schulwanderungen in Deutschland datieren
aus dem Jahr 1530, verantwortlich daftir zeich-

nete sich Schulmeister Valentin Friedland (vgl.
Gaulhofer, 1932/1966: 227-228).

Mit der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts
setzten sich grofle Denker der Aufklirung (u.a.
Goethe, Schiller, Rousseau) nicht nur praktisch
sondern auch intellektuell mit dem Wandern an
sich auseinander. Das Zitat ,Was ich mir nicht
erlernt habe, habe ich mir erwandert* (Riemer,
1841: 289) stammt von Goethe, der selbst als
begeisterter Wanderer bekannt war. Im Ro-
man ,Wilhelm Meisters Wanderjahre oder die
Entsagenden® (vollendet erschienen 1829) the-
matisiert und beschreibt er das Wandern und
Auswandern (vgl. Fink, 1991). Die Elegie ,Der
Spaziergang® ist ein 100 Distiche umfassendes
Gedicht (letztiiberarbeitet veroffentlicht 1799)
von Schiller, in der er unter anderem die Leich-
tigkeit des Spazierens bzw. die Leichtigkeit im
Gemiit beim Spazierengehen und die Idylle der
Natur anpreist (vgl. Heinz, 2003: 312-318). Bei
Rousseau gipfelt die Auseinandersetzung mit
der Natur in seinem 1762 erschienen Erzie-
hungsroman ,Emile“, in welchem er auch die

Erziehung durch Wandern beschreibt und den
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Menschen zur Rickkehr zur Natur und Na-
turlichkeit auffordert (vgl. Rousseau, 1998: 6,
9-10,172,450-451).

Rousseaus Gedanken zur Erziehung formier-
te die Grundlage der aufgeklirten Pidagogik
des Philanthropismus, welche zur Bildung von
Philanthropinen (Landeserzichungsanstalten
der begliterten, oberen Stinde) fithrte. Hier
wurden im Rahmen des Unterrichts regelmi-
Rig Wanderungen durchgefiihrt (vgl. Burger &
Groll, 1972: 33).

1.2 Schulwandertag in Osterreich — historische
Entwicklung & Situation heute

Zur Wende des 19. Jahrhunderts instrumenta-
lisiert Preulens ,, Turnvater Friedrich Ludwig
Jahn (1778-1852) das regelmifige, ausgedehn-
te Wandern im Rahmen des Turnunterrichts
ausschlieffllich zur korperlichen Ertiichtigung
fir den spiteren Militirdienst (vgl. Burger &
Groll, 1972: 33). War das Wandern bisher der
gehobenen Gesellschaftsschicht vorbehalten,
diente es jetzt der korperlichen Vorbereitung
des Volkes auf den Wehrdienst, Stiftung ei-
nes Gemeinschaftssinns und dem Kennenler-
nen des Landes bzw. der Landschaft um einen
emotionalen Bezug herzustellen (vgl. Zimmer-

mann, 1999: 9-11).

In Osterreich wird das Wandern erst Mitte
des 19. Jahrhunderts durch Bildung von Wan-
dervereinen ,volksnah“ (1862 - Griindung des
osterreichischen Alpenvereins; 1895 — die so-
zialdemokratische Arbeiterbewegung griindet
»2Die Naturfreunde®). Das Reichsvolksschulge-
setz von 1869 fiihrte den verpflichtenden Turn-
unterricht im Ausmafl von zwei Wochenstun-
den ein, Wandern findet (nicht obligatorisch)
im Rahmen eines jahrlichen Schulausfluges
statt. (vgl. Burger & Groll, 1972: 39, 42) 1910
findet die ,Enquete der korperlichen Erzie-
hung* statt, in welcher umfangreiche Reformen
beschlossen, jedoch aufgrund des 1.Weltkriegs

in weiterer Folge nicht umgesetzt wurden.



1915 wird aus militdrischen Griinden der mo-
natliche Wandertag eingefihrt und nach Ende
des ersten Weltkriegs wieder aufgehoben um
1921 erneut die Schaffung eines monatlichen
Wandertags an Mittelschulen zu beschlieflen.
Bereits 1925 muss aus budgetiren Griinden
die Wandertagsanzahl von zehn auf funf und
1934 sogar auf drei Wandertage pro Jahr redu-
ziert werden. (vgl. Burger & Groll, 1972: 44,47
/ Gaulhofer, 1926/1931: 215-216) 1980 war
die gesetzlich festgelegte Anzahl an jihrlich
durchzufiihrenden Wandertagen in der 3. und
4. Schulstufe mit verpflichtenden drei festge-
legt (Fritsche, 1980: 5). Gegen Ende des letz-
ten Jahrhunderts hat sich diese Zahl auf zwei
reduziert, heute gibt es keine vorgeschriebene
Anzahl an verpflichtenden Wandertagen mehr.
Im Volksschullehrplan selbst findet der Termi-
nus eine einmalige Erwihnung (ohne weitere
Erlduterungen) als inhaltliche Moglichkeit den
Erfahrungs- und Lernbereich ,Erleben und
Wagen“ umzusetzen (weitere Ausfihrungen
siche Kap. 3.1). Im fiinften Teil der Informa-
tionsblitter zum Schulrecht (Thema: Schul-
veranstaltungen) wird das Stundenausmaf}
zur Umsetzung von Schulveranstaltungen wie
folgt festgehalten: In der Grundstufe 1 (1. und
2. Schulstufe) ,in dem unter Bedachtnahme
auf die Anforderungen des Lehrplanes erfor-
derlichen Ausmaf“ (BMUKK, 2007: 11), frei
interpretiert ,man kann, muss aber nicht; In
der Grundstufe 2 (3. und 4. Schulstufe) jahrlich
insgesamt 13 Stunden (bei einer Schulveran-
staltungsdauer von bis zu fiinf Stunden) (vgl.
ebd.: 11), womit die Lehrpersonen maximal
drei Schulveranstaltungen fiir alle Fachbereiche
einplanen dirfen. Das Rundschreiben RS17-
2014 ,Richtlinien fiir die Durchfithrung von
bewegungserziehlichen Schulveranstaltungen®
macht keine Angaben zum Stundenausmaf}
von bewegungserziehlichen Schulveranstal-
tungen im Allgemeinen oder Wandertagen im
Speziellen. Es zeigt sich der Trend, dass der
Schulwandertag in der Schulautonomie ginz-
lich verschwinden kann.

2 Schulwandertag — Wirkungsdimensionen

~Wenn man nur ankommen will, kann man
ruhig mit der Post fahren; wenn man aber rei-
sen will, muss man zu Fufl gehen.“ (Rousseau,
1998: 451) Dieses Zitat betont, dass Wandern
mehr ist, als nur von Punkt A zu Punkt B zu
kommen und deutet an, dass Wandern und am-
Weg-Sein eine noch nicht niher beschriebene
Erlebnisqualitit haben muss. In diesem Kapitel
wird der Erlebnisraum Natur als solcher be-
trachtet und seine Auswirkungen auf das In-
dividuum einerseits und die Moglichkeiten der
sozialen Interaktion andererseits beleuchtet.

2.1 Erlebnisraum Natur

Der Schulreformer Otto Glockl (1917/1985:
115) fordert bereits direkt nach dem 1. Welt-
krieg dazu auf, Kindern die ,Freude an der
Natur® zu vermitteln, das ,enge Schulzimmer®
ins ,Unendliche® zu erweitern und ,papieren-
de Lesebuchbegeisterung® gegen ,lebendige
Anschauung® zu tauschen. Brezinka (1988:
137) schligt 80 Jahre spiter in dieselbe Ker-
be, wenn er das Wandern als Ausweg ,aus der
engen kiinstlichen Welt heraus zur Begegnung
mit der Natur beschreibt. Die Natur bzw. das
Wandern in der Natur ermoglicht ,wichtigs-
te Grunderfahrungen selbst zu machen®, um
»mehr als sonst aus erster Hand, in unmittelba-
rer Berithrung mit der Wirklichkeit* (Brezinka,
1988: 138) zu sein. Hier wird Natur mit Wirk-
lichkeit gleichgesetzt, das Leben in der Stadt,
welches kontrastierend herangezogen wird,
wire demnach eine Verzerrung der Wirklich-
keit durch ,einseitige Reiziiberflutung® (ebd.:
138).

Die Natur hat fiir den Menschen besondere
Erlebnis- und Erfahrungsqualitit. Rousseau
(1998: 451) spricht von ,Reichtimer|[n]..., die
vor seinen Fuflen liegen und die die Erde vor
seinem Blick ausbreitet.“ um uns die Besonder-
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heit der Vielfalt der Natur bewusst zu machen
und zu mahnen uns dies nicht entgehen zu
lassen (vgl. ebd.: 450-451). Goethe erklirt die
Wirkung dieser Vielfalt als glicklich machen-
de Zerstreuung: ,Wo wir uns der Sonne freu-
en, sind wir jede Sorge los: Dass wir uns in ihr
zerstreuen, darum ist die Welt so grof8.“ (Fink,

1991: 549)

,Das Wandern fiihrt aus dem Lirm in die Stil-
le.“ (Brezinka, 1988: 139) Die Ruhe der Na-
tur ermoglicht innere Einkehr und Besinnung,
fuhrt zu Entschleunigung und lésst eine seeli-
sche Bindung an den umgebenden Naturraum
entstehen (vgl. ebd.: 139-140 / Renz-Polster
& Hiither: 90-93). Gleichzeitig ist die Natur
Raum des Abenteuers durch unerwartete Situ-
ationen, plotzlich auftretende Gefahren- oder
Risikosituationen und bei vielem Vorhersehba-
ren scheint auch immer wieder das vermeint-
lich Neue bzw. Neuentdeckte in der Natur auf.
Eben dieses Spannungs-/Entspannungsfeld
der Natur liefert einen pidagogisch besonders
wichtigen Aspekt. (vgl. Brezinka, 1988: 139-
141) ,Das Wandern [wie auch jede spielerische
Aufgabe in der Natur] formt und bildet ihn
[Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene],
aber die Wirkung entspringt unmittelbar einer
fruchtbaren Situation [ohne erzieherische Ab-
sicht] und nicht einem Uberlegenen mensch-
lichen Willen.“ (ebd.: 141) Die Natur ist der
Lehrmeister ohne zu belehren. Das Kind lernt
in der Natur spielerisch, indem es sich selbst die
Situationen schafft, die es zu bewiltigen sucht,
um sich bewihren zu konnen. Hier spielen
auch die Freiztugigkeit und die Widerstindig-
keit der Natur (sieche nachfolgendes Kapitel)

eine bedeutende Rolle.

2.2 Personale Ebene

,Weil Natur fiir Kinder eben nicht einfach eine
nette Erginzung zum Alltag ist. Weil sie mehr
ist als ein Erholungsraum, .... Sie ist ihr ange-
stammter Entwicklungsraum. Hier stoflen die
Kinder auf vier fur ihre Entwicklung unver-
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handelbare Quellen: Freiheit, Unmittelbarkeit,
Widerstindigkeit, Bezogenheit.“ (Renz-Pols-
ter & Hiither 2013: 9)

Die Unmittelbarkeit ergibt sich durch die kor-
persinnliche Wahrnehmung der Natur. Das
Kind schafft einen Anker im Hier und Jetzt,
wenn es beispielsweise die Gerdusche des Wal-
des hort, den Wind auf der Haut spiirt oder den
Duft der Blumen riecht. Dieses Ankommen im
Moment kuriert das stindige gedankliche Ab-
schweifen im Lebensalltag. (vgl. Renz-Polster
& Hiither, 2013: 43-46) Die direkte, unmittel-
bare und konkrete sinnliche Auseinanderset-
zung mit der Natur schafft einen wohltuenden
Kontrast zum sinnlichen Abschweifen vor al-
lem durch neue Medien ,in den nicht erfahrba-
ren Raum des Virtuellen“ (ebd.: 46). Brezinka
(1988: 138-139) hat in diesem Zusammen-
hang schon vor zwanzig Jahren attestiert, dass
die ,seelische Erlebnisfihigkeit (ebd.: 139)
der Kinder in der Stadt geschwicht ist und
durch diese ,unmittelbare Bertihrung mit der
Wirklichkeit“ (ebd.: 139) wieder aktiviert wird.
Durch das Aufgehen im Moment verliert Zeit
seine Bedeutung, das Zeitgefiihl wird aufgeho-
ben. Es findet eine Entschleunigung statt. (vgl.
Renz-Polster & Hiither, 2013: 90-91) Thomas
Mann (1981/2010: 109) beschreibt das Wan-
dern in diesem Kontext: ,Du gehst und gehst...
und wirst von solchem Gange niemals zu rech-
ter Zeit nach Hause zurtickkehren, denn du bist
der Zeit und sie ist dir abhanden gekommen.“

Die Freiheit als Quelle kindlicher Entwicklung
ergibt sich in der Natur durch die vielfiltigen
Moglichkeiten des dufieren und inneren Erle-
bens. Die sich in der Natur bewegende Person
ist frei selbst zu entscheiden, fiir welche Wahr-
nehmung sie offen ist und schopft aus dem
vielfaltigen Angebot der Natur. Die Natur ist
ein freier Spielraum, der die kreative Spielent-
wicklung in ihr anstachelt. Somit ist das in der
Natur spielende Kind frei und aktiv in seiner
Wahl der Spielmittel und der Entwicklung
seiner Spielidee. (vgl. Renz-Polster & Hither;
2013: 47-49) Rousseau (1998: 450-451) sieht



die Selbstbestimmung des Menschen beim
Wandern als grofle Freiheit: ,Man bricht auf,
wann man will; man rastet nach Belieben; ...
Uberall, wo es mir gefillt, verweile ich... Da
ich nur von mir abhinge, erfreue ich mich aller
Freiheit, die ein Mensch haben kann.“

Als dritte Quelle kindlicher Entwicklung nen-
nen Renz-Polster und Hiither Widerstindig-
keit. Die Natur ist widerstindig, indem sie na-
turliche Grenzen setzt (unwegsames Gelinde,
Temperatur, ...). Der Mensch muss sich an-
passen oder nimmt das angebotene Abenteuer
an und versucht diese Grenzen zu tiberwinden.
Die vorgegebenen Grenzen aushalten und nicht
zuriick zu weichen, sowie der Versuch diese
Grenzen zu Gberwinden sind unterschiedliche
widerstindige Leistungen des Menschen. Um
Widerstand leisten zu konnen, braucht der
Mensch Klarheit tber seine Fahigkeiten und
Fertigkeiten, seine Erfahrungen und sein Wis-
sen iber sich selbst. Diese Bewusstmachung
des eigenen Ichs (Bewusstwerdung) ist eine
Stirkung der Personlichkeit von innen. (vgl.

Renz-Polster & Hiither, 2013: 50-53)

Verbundenheit findet auf zwei Ebenen statt. In
der Auseinandersetzung mit der Natur entsteht
eine emotionale Bindung an die Natur (siche
Kap. 2.1 — ,seelische Bindung® bei Brezinka).
Auf anderer Ebene ist festzuhalten, dass die
Natur ein ,mitmenschlicher Begegnungsraum®
(Renz-Polster & Hiither, 2013: 54) ist. Die
Kinder suchen im Spiel in der Natur die Ge-
meinschaft (weitere Ausfihrungen siehe Kap.

2.3).

2.3 Soziale Ebene

Das Wandern an sich hat eine sozialisierende
Dimension: ,Uberhaupt sind die Bestrebun-
gen, den Menschen zur Natur zuriickzufiih-
ren, in bestem Sinn soziale Arbeit. Denn die
Menschen, die keinen natiirlichen Boden unter
den Fiflen und keinen freien Himmel tiber sich
haben, die sind Entwurzelte, die jeder Art von

Verirrung preisgegeben sind. Ihr Leben verliert
den inneren Halt, ihr Wesen die Urspriinglich-
keit, Kraft und Schonheit des Natirlichen.“
(Gaulhofer & Streicher, 1949: 11) Erst durch
die Auseinandersetzung in der Natur mit sich
selbst kann Selbstfindung Nachhaltigkeit er-
fahren. Die Gemeinschaft verstiarkt die Aus-
einandersetzung mit sich selbst, indem sich
einerseits gegenseitig der Spiegel vorgehalten
wird und sich andererseits das Individuum in-
trospektiv noch intensiver mit sich (Wer bin
ich? Was will ich? Was stort mich? ...) und sei-
nen Gefiihlen (zur Situation, zum Gegentber,
...) beschiftigt. Somit fithrt das Wandern nicht
nur zu sozialer Reifung, es ist gleichzeitig auch
Probe der sozialen Reife jedes einzelnen. (vgl.

Brezinka, 1988: 139)

»2Natur stellt fiir Kinder einen maflgeschnei-
derten Entwicklungsraum dar... Hier kénnen
sie wirksam sein. Hier konnen sie sich auf Au-
genhohe selbstorganisieren. Hier kdnnen sie an
ihrem Fundament bauen. Zeit in der Natur ist
Entwicklungszeit.“ (Renz-Polster & Hiither,
2013: 35) Die Kinder lernen spielerisch naturli-
chen Umgang miteinander ohne hierarchische
Strukturen und ohne Fremdeinwirkung von
Erwachsenen. Im ,mitmenschlichen Begeg-
nungsraum“ (ebd.: 54) Natur erleben Kinder
»hochprozentige Begegnungen® (ebd.: 54) und
grinden ,Banden“ (ebd.: 54) zum Ausdruck
ihres Gefiihls der Verbundenheit bzw. zieht ge-
rade dieses Gefiihl sie gegenseitig sehr stark an.

Es entstehen sozial hochaktive Gruppen. (vgl.
ebd.: 54-55)

3 Hochschuldidaktische Uberlegungen und
Umsetzung an der PH Wien

3.1 Einbettung des Schulwanderns im Volks-
schullehrplan

Der Volksschullehrplan im Fachbereich ,,Bewe-
gung und Sport“ ist in sechs Erfahrungs- und
Lernbereichen unterteilt: Motorische Grund-
lagen; Spielen; Leisten; Wahrnehmen und Ge-
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stalten; Gesund leben; Erleben und Wagen.
(vgl. BMUKK, 2012: 197-221)

Auch wenn andere Erfahrungs- und Lernberei-
che durchaus Aspekte des Bewegens in der Na-
tur bzw. des Wanderns (z.B. ,Wahrnehmen und
Gestalten“ — die Natur wahrnehmen) beinhal-
ten konnten, wird ausschlieflich und explizit in
y2Erleben und Wagen Natur thematisiert. Die
einleitende Erklirung zum Erfahrungs- und
Lernbereich , Erleben und Wagen“ spricht von
,»...clementare[n] Bediirfnisse[n] der Schiile-
rinnen und Schiler in koérperlicher, emotio-
naler, kognitiver und sozialer Hinsicht. Diese
Primirerfahrungen sollen durch geeignete Un-
terrichtsformen vor allem im Freien bzw. in der
Natur ermoglicht werden... [und] nachhaltig
die Verantwortung gegeniiber sich selbst, ge-
gentiber den Mitschilerinnen und Mitschiilern
und der Natur entwickelt werden.“ (vgl. ebd.:
201) In Bezug auf die Lernerwartungen wird
als erster Punkt angefiihrt, dass die Natur von
den Kindern als Erlebnisraum fur einfache
bis vielfiltige Moglichkeiten zum Bewegen
und Spielen wahrgenommen und als solcher
beansprucht werden soll (vgl. ebd.: 201). Der
Lehrstoff und besondere didaktische Grund-
sitze werden nach drei Aspekten (Erleben im
Freien — Neues Wagen — Vertrauen und sicher
bewegen) betrachtet. Im Fokus des ersten Teils
stehen Bewegungsgelegenheiten im Freien, um
vielfaltige Korper-, Bewegungs- und Naturer-
fahrungen zu machen. Beispielhaft sind hier
unter anderem Naturerfahrungsspiele, Geldn-
de- und einfache Orientierungsspiele und das

Wandern angefiihrt. (vgl. ebd.: 217)

Das Rundschreiben 17-2014 ,Richtlinien fiir
die Durchfihrung von bewegungserziehli-
chen Schulveranstaltungen® fithrt unter Punkt
4 ,Voraussetzungen zur Leitung und Organi-
sation aus, dass Volksschullehrpersonen be-
wegungserziehliche Schulveranstaltungen nur
dann leiten diirfen, wenn sie fiir die vorgesehe-
nen Inhalte ,... im Rahmen ihrer Ausbildung
befihigt wurden, bzw. wenn sie facheinschligi-

ge Qualifikationen an Einrichtungen gem. Ab-
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schnitt 5 erworben haben.“ (BMBF, 2014: 5)
Ergo besteht die Ausbildungsverpflichtung sei-
tens der pidagogischen Bildungseinrichtungen,
diese facheinschligige Qualifikation beziiglich
der Durchfithrung und Leitung von Schulwan-
dergruppen zu gewihrleisten.

3.2 Curriculare Umsetzung an der Padagogi-
schen Hochschule Wien

Die in Kapitel 3.1 ausgewiesenen sechs Er-
fahrungs- und Lernbereiche sind im Curricu-
lum der Pidagogischen Hochschule Wien fiir
das Lehramt Primarstufe im Grundstudium
mit jeweils einer Lehrveranstaltung mit ho-
hem Praxisbezug (als Ubung) abgebildet. Das
‘Themenfeld ,Leisten wird am Beispiel Tur-
nen bearbeitet. ,Wahrnehmen und Gestalten“
sowie ,Gesund leben“ sind in einer Lehrver-
anstaltung des dritten Studienjahres fiir alle
Studierenden  schwerpunktwahlunabhingig
zusammengefasst. (vgl. Pidagogische Hoch-
schule Wien, 2018: 29-30)

Im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Bewegung
und Sport: Erleben und Wagen® findet ein ge-
blockter Termin zur Umsetzung eines Wan-
dertags in Wien kongruent zur inhaltlichen
Zuordnung im Volksschullehrplan statt. Die
Stadt Wien hat neun Stadtwanderwege konzi-
piert, die Wanderrouten online zur Verfigung
gestellt  (www.wien.gv.at/umwelt/wald/frei-
zeit...) und vor Ort entsprechend beschildert.
Zwei der Wanderrouten haben eine alternative
Routenvariante. In nachfolgender Tabelle sind
die Wanderrouten nach Nummerierung auf-
gelistet, benannt, dem Bezirk zugeordnet, die
Originalweglinge angefiihrt und die geschitz-
te Wanderdauer (Gehzeit ohne Pausen) wie
von der Stadt Wien angegeben.

Jede Studierendengruppe (ca. 15-20 Personen
pro Gruppe; pro Studienjahrgang 12-14 Grup-
pen) erhilt vorab den Auftrag eine vorgegebe-
ne Route der elf Stadtwanderwege abzugehen,
sich eine gekiirzte Route zu tiberlegen, Pausen-



Wiener Stadtwanderwege

Nr. Name Bezirk Strecke in km Daverinh
1 Kahlenberg 19. 11 3% -4
la | Leopoldsberg 19. 11 3-4
2 Herrmannskogel 19. 10 3-4
3 Hameau 19. 10,5 3-4
4 Jubildumswarte 16. 72 2%-3
4a | Ottakring 16. 10 2%-3
5 Bisamberg 21 10,3 3-4
6 Zugberg — Maurer Wald 23 12,5 4-4%
7 Lacer Berg 10. 15 4-5
8 Sophienalpe 14. 11 3-4
9 Prater 2. 13 3-4

Tab. 1: Kennzahlen der Wiener Stadtiwanderwege (eigene Darstellung)

und Spielplitze einzuplanen und einzuzeich-
nen sowie Risikostellen (z.B. uniibersichtliche
Strafleniiberginge) zu erkennen, wenn mog-
lich zu umgehen oder in der Planung ent-
sprechende Warn- und Sicherheitshinweise
anzufithren. Die gekiirzten Routen sollen wie
die Originalrouten mit einem entsprechenden
Kartenprogramm (z.B. Runtastic, Outdoorac-
tive...) erstellt werden. Die Pausenplitze, die
Risikostellen, der hochste Punkt, sollte dieser
ein anderer als bei der Originalroute sein, und
die Stempelstelle (Erklirung folgt in Kap. 3.3)
sind zu markieren. Die Studierendengruppe
soll Sachunterrichtsunterlagen zum jeweiligen
Wandertag entwickeln (Naturkunde: Baumar-
ten, Pflanzen, Tiere; Geschichte: Besondere
Bauwerke / Sehenswirdigkeiten und deren
historischer Hintergrund) und diese zusitzlich
gleich in Quizform (Kreuzwortritsel, Licken-
text, single-choice, offene Fragen) bearbeiten.
Zusitzlich wird noch ein informativer Eltern-
brief zum jeweiligen Stadtwanderweg verfasst.
Diese Unterlagen sind vorab abzugeben, wer-
den im Verlauf des Wandertags besprochen
und eventuelle Mingel im Anschluss noch be-

hoben.

Nach Beendigung der Lehrveranstaltung wer-
den simtliche Unterlagen zu allen Stadtwan-
derwegen allen Studierenden zur Verfiigung
gestellt. Sie haben Fachkompetenz zum Wan-

dern (Teilbereich: sportartiibergreifendes Kon-
nen und Wissen; z.B. angemessenes Gehtempo
entwickeln) (vgl. Amesberger & Stadler, 2014:
13-15) Fachkompetenz zu den Stadtwander-
wegen (z.B. Routenkenntnisse, Wissen tber
regionale Flora und Fauna) und Sozialkom-
petenz in Bezug auf das Leiten einer Gruppe
beim Wandern (Teilbereiche: Kommunikation
und Kooperation; Aufgaben, Rollen und leiten;
z.B.: Betreuung der Wandergruppe, Moderati-
on von Pausen...) (vgl. ebd.: 13-15) entwickelt.

3.3 Transfer fiir die Wiener Volksschulen

Die Studierenden haben einen Wandertag im
vorbereitenden Selbststudium geplant und
anschliefend durchgefiihrt und zusitzlich
noch eine Vielzahl an Materialien zu simtli-
chen Stadtwanderrouten erarbeitet. Wenn Sie
im Anschluss in einer Wiener Volksschule
als klassenfithrende Lehrperson unterrichten,
konnen Sie (aufgrund der gekiirzten Wander-
routen) standortunabhingig jeden Stadtwan-
derweg gehen, den sie moéchten und somit
tUber die vier Jahre abwechslungsreich mit den
Kindern wandern. Die Pline zu den gekirz-
ten Stadtwanderstrecken ermdéglichen es den
Volksschullehrpersonen auch weiter entfernte
Routen abzugehen, fiir die eine lingere An-
fahrtszeit eingeplant werden muss und werden
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trotzdem zeitgerecht wieder zum Schulstand-
ort zurtickkehren.

Die Stadt Wien stellt einen Wanderpass (www.
wien.gv.at/umwelt/wald/pdf...) als Download
zur Verfiigung. Jeder Stadtwanderweg hat eine
eigene Stempelstelle. Bei der Stempelstelle an-
gekommen, kann jedes Kind seinen Wander-
pass abstempeln. Mit drei Stempeln kann von
der Stadtinformation des Wiener Rathauses
die Wandernadel in Silber, bei sieben Stempeln
die Wandernadel in Gold beantragt werden.
Bei jihrlich zwei Wanderungen (September
und Mai/Juni) bedeutet das, dass die Volks-
schulkinder neben dem Kennenlernen vieler
Grinflichen und Wilder Wiens mit Winter-
semester der zweiten Klasse die Wandernadel
in Silber und mit Wintersemester der vierten

Klasse die Wandernadel in Gold erhalten.

4 Resimee & Ausblick

Die Notwendigkeit zur Inszenierung von
Schulwandertagen wurde hinreichend begriin-
det (Kap. 1.1 und 2). Dem Verschwinden des
Wanderns aus der Schule (Kap. 1.2) ist des-
halb unbedingt entgegenzuwirken. Die Pida-
gogische Hochschule Wien setzt im Rahmen
der Lehrveranstaltung ,Bewegung und Sport:
Erleben und Wagen“ einen Kontraimpuls, in-
dem die Studierenden befihigt werden, Schul-
wandertage zu organisieren und zu leiten (Kap.
3.2). Aufgrund der Studierendenfeedbacks
(»Ich habe ganz vergessen, wie schon Wandern
ist.“) und der umfangreich zur Verfigung ge-
stellten Materialien (Wanderrouten, Spiele-
sammlung, Sachunterrichtsmaterialien; Kap.
3.2 und 3.3) darf darauf gehoftt werden, dass
die zukiinftige Generation der Wiener Volks-
schullehrpersonen vermehrt Wanderungen mit
ihren Schilerinnen und Schilern unternimmt.
Die im Curriculum friith verankerte Lehrver-
anstaltung ldsst kritisch gesehen den ,Wander-
impuls“ bis zum Einstieg in die Lehrtitigkeit
abschwichen. Allerdings ist nur durch die An-

setzung im Grundstudium gewihrleistet, dass
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alle Studierenden des Lehramtes Primarstufe
die Fachkompetenz zur Leitung von Wander-
tagen vermittelt bekommen. Das Projekt der
Wandernadel (Kap. 3.3) konnte ein Anreiz-
system darstellen, Volksschullehrende dazu zu
animieren, mit ihren Klassen regelmifiig wan-
dern zu gehen.

Ein sinnvolles fortsetzendes Forschungsvor-
haben wire die Erhebung, wie viele Volks-
schulklassen in Wien im heurigen Schuljahr
2018/19 wirklich Wanderungen unternehmen,
um auf Basis dieser Daten dann im Schuljahr
2020/21 erheben zu konnen, ob die Planung
und Durchfithrung von Wandertagen im Rah-
men der Ausbildung einen signifikanten Ein-

fluss auf die Hiufigkeit von Wandertagen hat.

Zu hinterfragen ist, ob eine Kooperation mit
der Stadt Wien sinnstiftend ist, wenn auf der
Plattform fir die Stadtwanderwege auch ein
Angebot fir Unterrichtsmaterialien (Kap. 3.3)
fur Schulwandertage erstellt wird. Die an der
PH Wien entworfenen Unterlagen wiren dann
allen Volksschullehrpersonen zuginglich zu
machen.

In der Arbeitseinheit ,Bewegung und Sport*
im Verbund Nordost (PH Wien, PH Nieder-
osterreich, KPH Wien/Krems) wird diskutiert,
wie das beschriebene Konzept (Kap. 3.2 und
3.3) in die Ausbildung zum Lehramt Primar-
stufe im Bundesland Niederosterreich umge-
setzt werden konnte. Das Ziel muss es sein,
Volksschullehrpersonen bundesweit dazu zu
animieren, zumindest zweimal jihrlich einen
Schulwandertag zu inszenieren.
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Attila Pongrdcz, Judit Sipos

The Importance of the Intercultural Competence of a Coach

In unserem Beitrag beschreiben wir die Bedeutung von Coaching und interkultureller Bildung. Die Coa-
ching-Methodik einschliefflich des SPARKLE-Modells wird kurz vorgestellt. Wir untersuchen auch die
Schnittstellen interkulturellen Wissens, die eine wichtige Rolle im multikulturellen Unternehmensumfeld
spielen. Wir sind tberzeugt, dass der zukiinftige Einsatz von 3D- und VR-Technologien viele Moglichkeiten fiir Coa-
ching und interkulturelle Bildung bieten wird. Der technologische Hintergrund der 3D-VR-Technologie kann den Ler-
nenden neue Erfahrungen in Bezug auf visuelle Wirkung und Inhalte bieten, was sowohl die Vermittlung als auch
das Erlernen neuer Materialien effizienter macht. Coaching, eine individuelle und gruppenorientierte Methodik der
menschlichen Entwicklung, hat sich zu einer weltweit anerkannten und angewandten Methodik entwickelt. Auch inter-

kulturelles Wissen hat einen besonderen Schwerpunkt in der Lehre und in der Praxis des Coachings.

~ In our paper we outline the importance of coaching and intercultural education. We will briefly present

TS the coaching methodology, including the SPARKLE model. We also review the interfaces of intercultural

knowledge that play an important role in multicultural corporate environments. We are convinced that using
3D and VR technologies will provide many opportunities for coaching and intercultural education in the future. The 3D
VR technological background may offer novel experience to learners regarding visual impact and content, which makes
both imparting and learning new materials more efficient. Coaching, which is an individual and group-oriented human
developing methodology, has become a widely recognized and applied methodology all over the world. Also intercultural
knowledge has a special focus in teaching and in the practice of coaching.

Dans cet article, nous décrivons I'importance du coaching et de I'éducation interculturelle. Les méthodes de
I coaching, y compris le modele de SPARKLE, y sont présentés brievement. Nous examinons également les

liaisons entre les connaissances interculturelles qui jouent un réle important dans les cultures d'entreprises
multiculturelles. Nous sommes persuadés que les technologies en 3D et VR offriront dans 'avenir beaucoup de possi-
bilités en matiére de coaching et d'éducation interculturelle. Le contexte technologique en 3D-VR offre aux apprenants
de nouvelles expériences en ce qui concerne les contenus et effets virtuels, ce qui rend la transmission et 'apprentissage
de nouveaux contenus plus efficaces. Le coaching en tant que méthodologie individuelle et collective du développement
humain sest développé en une méthodologie reconnue et appliquée mondialement. Léducation interculturelle joue éga-

lement un theme central dans I'apprentissage et la pratique de coaching.

B [2nulmdnyunkban a coaching és az interkulturdlis oktatds jelent6ségét mutatjuk be. Roviden bemutatjuk a
coaching médszertandt a Sparkle-modellel egyiitt. Megvizsgiljuk az interkulturdlis tudds £6 fordulépontjait,
amik fontos szerepet jitszanak a multikulturilis villalkozéi kornyezetben. Meggy6z3déstink, hogy a 3D és

VR-technolégik jovébeni alkalmazdsa az interkulturalis oktatds és a coaching szdmdra is sok lehetdséget nyit meg. A

3D-technolégia technoldgiai hittere a tanuléknak 4j tapasztalatokat jelenthet a vizudlis hatds és tartalom szempontjibdl,

ami mind a kozvetitést, mind az Uj tananyagok megtanuldsit eredményesebbé teszi. A coaching az emberi fejlédés in-
dividudlis és csoportkézpontd médszereként vildgszerte elismert és alkalmazott médszerré fejlédott. Az interkulturdlis

tuddsnak is kilénleges jelent6sége van a coaching tanitdsaban és gyakorlatdban.
U prinosu naglasuje se vaznost treniranja i interkulturalnog odgoja. Kratko se predstavlja metodologija tre-

niranja uklju¢uju¢i model SPARKLE. Tadoder raspravljaju o suceljima interkulturalnog znanja, koja igraju

vaznu ulogu u multikulturalni poslovni okolina. Pisci prinosa uvjereni su u to, da ¢e 3D kao i VR tehnologija

83

=
o
O
o
O
O
e
o
(V)
(9]
c
()
e
o
o
£
o
O
o
1
=)
L=
=)
(9]
1
()
=
E
()
=
™
(¥
o
()
(9]
c
O
-
1
o
o
E
(V)
o
=
o




=
v
O
o
O
O
e
(o]
()
(9]
c
()
e
o
o
£
(o]
O
o
1
=
==
D
(3
1
()
e
5
o
=
=
e
(o]
()
(9]
c
O
-
£
(o]
o
£
o
£
=
o

u buducénosti donositi puno mogucnosti za treniranje kao i interkulturalni odgoj. 3D kao i VR tehnologija moze nuditi

ucenicima novo iskustvo $to se tice vizualnog utjecaja i sadrzaja. A to potpomaze i u¢inkovito posredovanje znanja kao

i ucenje novih sadrzaja. Treniranje kao individualna i grupna metodologija razvoja u cijelome je svijetu postala Siroko

prihvacena i primijenjena metodologija. Takoder interkulturalno znanje ima specijalni fokus na nastavi kao i u praksi

treniranja.

1. Introduction

Nowadays coaching is primarily recognized as
a method in the personnel and group develop-
ment of multinational companies. At the Szé-
chenyi Istvan University the subject ‘Coaching’
has been taught since 2009 in the Human Re-

source Counselling MA Degree Programme.

According to the general practice of multinati-
onal companies, their seats employ employees
coming from various countries and cultures,
therefore special attention is paid to intercul-
tural knowledge, which is utilized during coa-
ching processes. In the effective way of 3D/
VR technology-based education, a number of
possibilities arise, which make the teaching
practice of coaching more efficient and com-
prehensive. Furthermore, the coaching-based
educational approach in the 3D/VR framework
is applicable to any levels and areas of educa-
tion, including e.g., intermediate-level vocatio-

nal training. (Pongricz 2016)

2. About Coaching

'The definition of coaching is: extending tradi-
tional training methods to include focus on (1)
an individual's needs and accomplishments, (2)
close observation, and (3) impartial and non-
judgmental feedback on performance. (www.
businessdictionary.com) Coaching is an inter-
active form of development in which a person
called a coach supports a learner or client (the
learner is sometimes called a coachee) in achie-
ving a specific personal or professional goals by
providing training and guidance. The develop-
ment of coaching has been influenced by many
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fields of activity, including sports, adult educa-
tion, the Human Potential Movement, large-
group awareness training (LGAT) groups,
leadership studies, personal development, and
psychology. Professional coaching uses a ran-
ge of communication skills (such as targeted
restatements, listening, questioning, clarifying
etc.) to help clients shift their perspectives and
thereby discover different approaches to achie-
ve their goals. These skills can be used in almost
all types of coaching.

'The main types of coaching are:

- business and executive coaching (this is a type
of human resource development for business
leaders; it provides positive support, feedback
and advice on an individual or group basis to
improve personal effectiveness in the busi-
ness setting; business coaching is also called
executive coaching, corporate coaching or
leadership coaching)

- career coaching (this type of coaching focu-
ses on work and career and is similar to care-
er counseling; the another common term for
a career coach is career guide)

- financial coaching (this is a relatively new
form of coaching that focuses on helping cli-
ents overcome their struggle to attain specific
financial goals and aspirations they have set
for themselves)

- life coaching (this is the process of helping
people identify and achieve personal goals;
although life coaches may have studied
counseling psychology or related subjects, a
life coach does not act as a therapist, coun-
selor, or health care provider, and psycholo-
gical intervention lies outside the scope of

life coaching)



In addition, coaching is still being used in edu-
cation. Coaching in education is seen as a use-
tul intervention to support students, faculty and
administrators in educational organizations.
For students, opportunities for coaching inclu-
de collaborating with fellow students to impro-
ve grades and skills, both academic and social;
for teachers and administrators, coaching can
help with transitions into new roles. (Nieuwer-

burgh 2012)

3. Coaching - the way of development and
collaboration

'The goal of the subject of coaching is varied and
complex: firstly, to orient pupils within the bulk
of literature related to coaching and personal
counselling; second, to become acquainted with
the concept, origins and main tendencies of
coaching; thirdly, to realize the core functions
and possibilities of coaching during the work of
human resource counselling.

Another explicit aim is to help students ac-
quire experience

of Integrated Human Resource Counselling.
(Pongricz 2012) The complexity and highly
collaborative nature of coaching is apparent
both in its close relation to other disciplines
(e.g., psychology, career orientation) and in the
intercultural aspects of its facets. 3D/VR offers
a digital learning environment which is capable
of handling the complexity and collaborative
requirements of the subject. (Pongricz 2014)

Coaches are like diamond polishers. Coachees
are like a diamond in the rough that is polished
so they reach their goals and sparkle. These are
the thoughts from Laura Komocsin, Hungary's
best-known coach in her book “Toolful Coa-
ching” that details the SPARKLE model. This
Hungarian coaching model demonstrates the
typical stages of a coaching process. This is not
a rigid model but provides a framework to as-
sist understanding and serve as a reference as to
what a coach can do during the various stages
of the process. SPARKLE relates to Situation,
Positioning, Alternatives, Route, Key obstacles,
Leverage and Evaluation. (http://challenging-

coaching.co.uk/hungarian-sparkle/)

through the analy-
ses of case studies,
which enable them
to translate their the-
oretical  knowledge
into practice. Lear-
ning about different
coaching  methods,
techniques and pro-
cess models (e.g.,
GROW,  Vogelau-
er, RAMM, PACE,
FLOW, LASER,
CLEAR, RAVE,
STAR, De Bono, 7C,
DIADAL/SPARK-
LE) (Komécsin—De-

Situation

Key obstacles

Alternatives

levic 2012), ultimate-

ly helps them define Fig. 1. The SPARKLE Model.

the role of coaching (Sourcehtip://www.tankonyvtarhu/hu/tartalom /tamop412A,/2011 _0019_coaching_
within the frame eng_film/7_3_4_diadal_the_sparkle_model_p1z2Eb491224HCFn himl)
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4. Coaching and intercultural competence

As we mentioned above, according to the ge-
neral practice of multinational companies, their
seats employ employees coming from various
countries and cultures, therefore special atten-
tion is paid to intercultural knowledge, which is
utilized during coaching processes.

It may be an excellent coach from a professional
point of view, but if you do not have intercul-
tural competence, you will not be able to effec-
tively exercise your skills in your daily activities.
As a multinational company coach, it is not
enough to speak more foreign languages. Alt-
hough excellent foreign language knowledge is
a precondition for high-quality work, but it is
necessary to be accompanied by intercultural
knowledge, it is only in this way that a good
coach can do a really successful job.

5. Interculturalism, multiculturalism and the
tasks of a successful coach

In 1971, multiculturalism was promoted to the
public by the Canadian government for the cru-
cible. Canada has designated cultural diversity
as the political priority of the state and has de-
fined as a mandatory task the dissemination of
the approach to public perception as well. The
purpose of such multiculturalism is to ‘create a
socio-political context within which individuals
can create healthy identities and mutually posi-
tive inter-group attitudes’ (Berry & al. 1998).
'This approach has gradually spread to Australia,
the United States and then to Western Europe,
where it was the focus of migration in political
and social thinking first, and the spread of glo-
balization meant that the social sciences began
to be dealt with theoretically and in practice it
was formulated as a political and social soluti-

on. (Sipos 2016)

In our case, we can call the multicultural ap-
proach as a solution as a multinational corpo-
ration would in no way be appropriate to hold
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different cultures differently. A good coach
should also be a good diplomat, and he must
know that the staff of the company he wants to
work with is what culture and religion belong
to. Ideally, you can get acquainted with the afhi-
liation of your colleagues before you start wor-
king together and get ready to work with them.
If you know the policy of specific cultures, ha-
bits, taboo themes, you will be able to avoid un-
pleasant situations with this knowledge.

In the definition of multiculturalism, there is a
kind of compulsion in the literature, so there
are many wording. According to perhaps the
most accepted definition, multiculturalism is a
cultural and political interface that allows difte-
rent principles, ideas and guidelines to appear
and are intended to promote the fair and equal
representation of cultural groups, both public
and private institutional environment. (Roach
2005) The conceptual goal is to strike a balance
between species or languages. (Laponce 1960)
'The political framework for social equality and
cultural differences as integral parts of the soci-
al order. It sets out strategic guiding principles
to shape, redefine and resolve racial and ethnic

differences. (Wilson 1993)

In a multinational corporation, there must be a
rise in racial and ethnic differences. There are, of
course, subjective feelings in the attitudes of in-
dividual employees, if any, in their attitudes, but
due to the successful cooperation, the all due to
yteam work® and the tight labor time, they are
in the background and, in the best case, kept in
line. In a workplace, in a sense, a person plays a
role, besides performing his work, he is not ob-
liged to show everything and to betray himself.

The situation is different with private life,
which only partially overlaps with the work-
place, for example when some staft go to lunch
at lunchtime in a kosher or halal restaurant near
the workplace. It is often easier to stay neutral
in a workplace, and even more often it is re-
commended. As long as we have to have perso-
nal convictions in our private lives, besides our



political and religious views, it is not desirable
in the workplace for the sake of diplomacy.

Coaching in a monocultural environment is
simpler — and in that sense, easier to do well.
It is easier task “to discern problem points and
to coach in those situations, because the basic
fundamentals of those situations are generally
understood by all involved, and do not require
explanation or highlighting. In an intercultural
setting, however, everything needs to be spoken
about; everything needs to be surfaced; much
needs to be highlighted or explained. Too often,
problem points are not identified and/or are
not addressed — due to lack of awareness, or
low trust. The longer they go unacknowledged,
the more any remaining trust erodes.” (http://
knowledgeworkx.com/articles/i-m-already-a-

great-coach 2015)

Interculturality therefore means the conver-
gence of cultures in the multicultural society,
in our case in a multicultural workplace. (Sipos
2016) E. T. Hall‘s view that the means of con-
vergence and ‘communication’ can be culture or,
as he puts it, communication is culture and that
culture is also communication’ means that our
culture determines the way we communicate’.

(Hidasi 2004:33-38.)

The success of another encounter with a new
culture can therefore be influenced by a com-
plex set of factors that determine the internal
(individual) and external (situational) frame-

work conditions for communication processes’

(Foldes 2007:18.). Taking all this into account,
the cultural transfer between the two cultures is
not always positive. This is not only the reason
for the sender's failure, but sometimes the reci-
pients, which means that the values of certain
situations, phenomena and signs are not known
in the new culture, so their interpretation can

not happen, no intercultural communication or
connection can be established. (Hidasi 2004)

6. Completion

“If you don’t know where you're going, it is dif-
ficult to say if you are lost.” This old Chinese
proverb tells us that what we do should be tied
to a deeper understanding of what we intend to
accomplish. It does not mean that there is only
one understanding or one truth, but rather like
having a good map in hand when we arrive to
a new city; it helps to know which way to turn
next. The global coach has to understand that
interactions between people are also interac-
tions between cultures.” (IMoral 2006)

Intercultural competence is naturally expected
of everyone in a multinational workplace. It is
not enough for a coach to have this knowledge
at all, if there is no staff in his team, there will
be no effective cooperation. Generally, however,
it is the experience that a workforce who is in
a global large corporation is aware of the need
to adapt to people working in different cultures
working for the company, working with them
to keep up their jobs and build a career in their
workplace.

We are convinced that 3D Learning and VR
can be effectively used in coaching and inter-
cultural competences as well.
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