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Johann Pehofer

Editorial: Schneller, hoher, weiter' - zu schnell, zu hoch, zu weit?

Gerade in einer Zeit stetiger Verinderungen bekommt Bildung eine immer grofere Bedeutung. Die hier vorlie-
gende Ausgabe von ph publico 10 zeugt von der damit notwendig verbunden intensiven Auseinandersetzung
der Pidagogischen Hochschule Burgenland mit dem Begriff durch Wissenschaft, Forschung und Praxis.

Education is becoming increasingly more important, especially in a time of continuous changes. This present
edition of ph publico 10 testifies to the necessary examination of the Teacher Training College in Burgenland
with the perception through science, research and practice.

NV
AN

Pontosan az dllandd viltozasok koriban jitszik egyre fontosabb szerepet az oktatas. A ph publico 10-es szima
arrol tantskodik, hogy a Burgenlandi Pedagdgiai Fiskola intenziven foglalkozik a tudomany, kutatds és gyakor-
lat szintjén ezzel a fogalommal.

Narocito u vrijeme konstantnih promjena obrazovanje postaje od sve veceg znacaja. Ovdje prilozeno izdanje
ph publico 10 svjedoci o suceljavanjem Pedagoske visoke Skole Gradisce s tim nuzno povezanim novonastalim

Ein kleines Jubildum, wie es das Erscheinen der
vorliegenden zehnten Ausgabe von ph publico
darstellt, ist immer auch Anlass, die Vergangen-
heit zu reflektieren, sich der Gegenwart zu stel-
len und tiber die Zukunft nachzudenken. Ein-
schlieRlich dieser Ausgabe sind bis jetzt beinahe
120 Artikel erschienen, die neben den anderen
vielfiltigen Aktivititen der Pidagogischen Hoch-
schule Burgenland zeigen, dass die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter ihrer wissenschaftlichen und
akademischen Verantwortung durch Forschung
und Publikation gerecht werden und auch die
Anzahl der Gastbeitrige von Autorinnen und
Autoren in- und auslindischer Bildungsinstituti-
onen weist darauf hin, dass ph publico durchaus
ein Forum zum gegenwirtigen pidagogischen
Diskurs darstellt.

Denn dieser ist, wie alle politischen, religiosen
und gesellschaftlichen Umbriiche der Gegen-
wart, von einer stindigen Neuorientierung be-
troffen: Die ,, Ablosung der Disziplinar- durch die
Kontrollgesellschaft und der damit einhergehen-
de Druck auf die Angehorigen der Gesellschaft,
eine verinderte Selbstwahrnehmung und Welt-
sicht auszubilden, impliziert einen massiven Ver-

anderungsdruck fiir die Schule“.”

uvjetima i novim zahtjevima putem znanosti, istrazivanja i prakse.

Diese Verinderungen haben viele Griinde, wo-
bei zunichst an dieser Stelle insbesondere die
informationstechnische Entwicklungen genannt
werden sollen: Die Entfaltung des vom kanadi-
schen Medienwissenschaftler Marshall McLuhan
entwickelten Begriffes des ,Globalen Dorfes*
(dt. 1995) expandiert immer weiter und stofit in
der Realitit immer mehr an menschliche Gren-
zen. Paul Virilo, franzosischer Architekt und
Stadtplaner, zeigte bereits 1997* auf, dass sich die
Weitergabe von Informationen in Echtzeit, die
bestehende Entfernungen gegen Null schrump-
fen lassen, sich auf Wirtschaft, Arbeitswelt und
menschliche Beziehungen auswirken: Der ra-
sende Stillstand einer Gesellschaft, die Zeit und
Raum hochtechnologisch beherrscht, aber damit
an der Ausloschung ihrer selbst arbeitet.’

Auch der Soziologe Hartmut Rosa der Univer-
sitit Jena zeigt in seinen Biichern® die rasante
Beschleunigung unseres sozialen Lebens auf, ei-
nes Lebens, in dem wir in immer kiirzerer Zeit
versuchen, immer mehr zu leisten und zu erle-
ben. Dass die dabei geforderte Leistung immer
Lschneller, hoher, weiter” sein muss, tiberfordert
den Menschen bereits in vielen Bereichen. Das
Mafl muss hier wieder der Mensch sein — der
Superlativ des Sports ist weder auf den
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menschlichen Alltag noch auf die Schule tiber-
tragbar.

Jedoch nicht nur die enorme Beschleunigung
unseres Lebens, sondern auch tiefgreifende Ver-
inderungen und Innovationen bestimmen unser
Leben, auf die Antworten gefunden werden miis-
sen. So befasst sich das Europiische Forum Alp-
bach in diesem Jahr unter dem Titel ,Das Neue
begreifbar machen” mit der Notwendigkeit
einer Neuen Aufklirung: ,Die Denkwerkzeuge
der Aufklirung, allen voran die Vernunft, reichen
nicht mehr aus, um die Herausforderungen der
Gegenwart zu meistern.“® Einer Neuen Aufkld-
rung, liber die Konrad Paul Liessmann schreibt:
,Die Komplexitit der modernen Welt, die Viel-
zahl und Vielfalt an Angeboten aller Art, der
wissenschaftliche Fortschritt, die Herausbildung
zahlreicher Expertenkulturen, die Uniibersicht-
lichkeit der Verhiltnisse tiberfordern den Einzel-
nen, sei es im Privatleben, sei es im beruflichen
Alltag. Niemand kann fiir alle Bereiche, die sein
Leben betreffen, gleichermaflen sicheres Wissen
erwerben, fundierte Urteile bilden und souveri-
ne Entscheidungen fillen“.’

Mit den hier skizzierten Anderungen unserer
Erfahrungs- und Wissenswelt sind also insbe-
sondere auch Schule und Lernen als Teil unserer
Gesellschaft betroffen: Als Antinomie stehen sich
Innovation und das Bewahren notwendiger und
bewihrter geistiger Werte gegeniiber. So kann
und will sich die Pidagogische Hochschule Bur-
genland in ihrer Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit weder neuen Erkenntnissen beziiglich
Lehr- und Lernforschung sowie Organisations-
entwicklung verschlieRen, noch an grundsitz-
lichen philosophischen Grundwahrheiten vor-
beigehen. Dies beweisen die Beitrige fiir diese
Ausgabe von ph publico, die sich in drei weite
Themenbereiche gliedern lassen:

Im Bereich Schulorganisation und Schulent-
wicklung befasst sich Klaus Novak mit der Unter-
richtsentwicklung als Kernaufgabe der Schulent-
wicklung und Brigitte Leimstittner schreibt iiber
die Notwendigkeit von Supervision in Schulent-
wicklungsprozessen. In Gastbeitrigen kommen
Viktoria Farnady-Lander] von der Westungari-
schen Universitit zum Bereich Hirnforschung
und Pidagogik, Reinhard Slanic von der FH fiir
militdrische Fiihrung zum Kompetenzbegriff und

Silvia Pichler/Johanna Christa von der Pidagogi-
schen Hochschule Vorarlberg zum Thema ,Less-
on Studies“ zu Wort.

Im zweiten grofen Feld, der Unterrichtme-
thodik und -gestaltung stellt Thomas Benesch
Sternbergs triarchisches Modell in der Bedeu-
tung fiir die Schule dar, gemeinsam mit Magda-
lena Winkler verfasste er einen Artikel iiber die
Bedeutung des genetischen Prinzips anhand von
Fallbeispielen. Eva Burger und Julia Pachinger
betrachten das aktiv-entdeckende Lernen im
Mathematikunterricht niher und Edina Hornyak
macht sich Gedanken tiiber die notwendige Wie-
derentdeckung des Lesens. Das bewihrte Auto-
renteam Konrad Kleiner von der Universitit Wien
und Gundl Rauter sind mit zwei Beitrigen vertre-
ten: Einer Zusammenschau der Positionen der di-
daktischen Konzepte von ,Bewegung und Sport*
und ,Sachunterricht® sowie mit einem Beitrag
tiber die von ihnen durchgefiihrte Projektstudie
,PINBEG" an den Volksschulen des Burgenlan-
des. Sabine Haider schreibt tiber ihr Forschungs-
projekt der Individuellen Lernbegleitung und
Angela Kohl betrachtet den Bereich E-Learning in
der Aus- und Fortbildung von Pidagoglnnen in
Osterreich aus der Sicht der Virtuellen PH.

Und letztendlich halt Johann Zeiringer aus philo-
sophisch-pidagogischer Sicht ein Plidoyer fiir
einen kritischen und ganzheitlichen Bildungsbe-
griff, der es uns ermdglichen soll, in Zeiten ver-
mehrter gesellschaftlicher Gegensitze und wirt-
schaftlicher Unsicherheiten ein gelingendes und
erfiilltes Leben zu fiihren.

Denn das ist die ureigenste Aufgabe von Pidago-
gik und Bildung: Es den Menschen zu ermogli-
chen, ein selbstbestimmtes, gutes Leben zu fiih-
ren und sich selbst bilden zu kdnnen, auch als
einzig mogliche Antwort auf die Probleme der
Gegenwart:

,Denn die Antwort auf unsere behauptete oder
tatsichliche Orientierungslosigkeit ist Bildung —
nicht Wissenschaft, nicht Information, nicht die
Kommunikationsgesellschaft, nicht moralische
Aufriistung, nicht der Ordnungsstaat.“"’

Deswegen kann der Imperativ der Pidagogik
nicht ,hoher, schneller, weiter” - lauten, sondern
kann nur mit einer ,Wendung aufs Subjekt“"; auf



den Menschen selbst, legitimiert werden. Dass
ph publico dazu beitragen kann, wire zu wiin-
schen.

Endnoten:
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Klaus Novak

Unterrichtsentwicklung als Kernaufgabe der Schulentwicklung -
Unterstutzungsangebot der Padagogischen Hochschule Burgenland und
dessen theoretische Fundierung

B Dic vorliegende Arbeit stiitzt sich auf die evidenzbasierten Erkenntnisse, welche der Autor als Leiter des Ins-
—— tituts fiir Personal- und Schulentwicklung an allgemein bildenden Schulen und als Schulentwicklungsberater

im burgenlindischen Schulsystem gewinnen konnte. Erfahrungsraum bildeten dabei die zahlreichen Arbeits-
treffen fiir die Konzeption, Entwicklung, Begleitung und Evaluation vielfiltiger Innovationsprojekte in unterschiedlichen
Settings auf unterschiedlichen Ebenen des burgenlindischen Schulsystems (im geringen Ausmaf auch auf Bundesebene)
und die Intervisionsgruppen der Schulentwicklungsberaterinnen und -berater an der Pidagogischen Hochschule Burgen-
land. Ziel dieser Arbeit ist es, die Geschichte der Schulentwicklungsberatung im Burgenland durch das Zusammenfiihren
von evidenzbasierten Erfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen kritisch zu reflektieren und in weiterer Folge die
aus dieser Reflexion gewonnenen Losungsansitze fiir die Begleitung von Schulen darzustellen. Dabei wird gegenwirtig
auch aus den normativen Vorgaben durch SQA der Focus vermehrt auf die Unterrichtsentwicklung gelegt, wobei implizit
auch die Organisationsentwicklung und Personalentwicklung mitgedacht werden. Weiters wird exemplarisch das Konzept
der Unterrichtsentwicklungsmodule der Pidagogischen Hochschule Burgenland aufgezeigt, die Schulen und Lehrkrifte bei
der Modernisierung des eigenen Unterrichts anleiten und unterstiitzen sollen.

SN The present work gives support to the evidence-based findings, which could win the author the position as
ralhh the head of the institute for personnel and school development for general schools and the advisor for school

development in Burgenland’s school system. The realm of experience created the numerous meetings for the
conception, development, monitoring and evaluation of diverse, innovative projects in different settings at different levels
of Burgenland’s schools system (and to some extent, the federal level) and the intervision groups of advisors for school de-
velopment at the Teacher Training College in Burgenland. The aim of this paper is to critically reflect on the history of con-
sultation for school development in Burgenland through the merging of evidence-based experiences and scientific know-
ledge and to portray the solutions for the monitoring of schools from this reflection. Steps are being placed to increase
the focus on the development of teaching, which then also keeps in mind the organizational and personnel development.
Furthermore, the concept of the module for the development of teaching at the Teacher Training College in Burgenland is
shown, which should guide and support the schools and teachers in the modernization of their own teaching.

B Az alibbi tanulmény azokra az evidencidn alapulé tapasztalatokra timaszkodik, amelyeket a szerz6 az Altalinos

Iskolak Iskola- és Személyfejlesztési Intézetének vezetSjeként és iskolafejlesztési tandcsadoként szerezhetett a
I burgenlandi iskolarendszerben. A tapasztalati teriiletet szimos munkataldlkozo6 képezte a kiilonbdz6 innovéci-
6s projektek koncepcioja, kidolgozasa, kisérete, és kiértékelése korében a burgenlandi iskolarendszer kiilonboz6 szintjein
(kismértékben allami szinten is) és az iskolafejlesztési szaktanicsadok Burgenlandi Pedagogiai Foiskolan tartott kiilonb6z6
rendezvényein. E munkdnak az a célja, hogy a burgenlandi iskolafejlesztési tandcsadds torténetét az evidencidn alapuld
tapasztalatok és tudomanyos felismerések Osszeftizésével kritikai modon reflektalja és tovabba ebbdl a reflexiobdl nyert
megoldasi probalkozasokat az iskolak kisérete szamdra bemutassa. Ennek sordn jelenleg az SQA normativ el6irdsaibol
adodoan elsGsorban az oktatdsfejlesztést helyezziik a kozéppontba, amelynek részét alkotja a szervezeti és a személyzeti
fejlesztés is. Tovabba példakon mutatjuk be a Burgenlandi Pedagégiai Foiskola oktatasfejlesztési moduljainak programjat,
amely az iskolaknak és a tandroknak ad segitséget sajat oktatasi tevékenységiik modernizaldsihoz. Ezen kiviil példaként
allitjuk a Burgenlandi Pedagégiai Féiskola oktatdsfejlesztési moduljainak programjit, amelyek az iskoldknak és taniroknak
nyujtanak Gtmutatast és timogatast sajat oktatasuk modernizaldsahoz.

skolama te kao savjetnik u razvoju $kola u gradis¢anskom Skolskom sustavu. Pritom steCeno iskustvo tako

pociva na brojnim radnim susretima na temu kompetencije, razvoja, pracenja i evaluacije raznih inovativnih
projekata u razli¢itim okruzenjima na razliCitim razinama gradiS¢anskog $kolskog sustava (u manjoj mjeri i na saveznoj
razini) i nadzornom odboru savjetnika i savjetnica za razvoj $kola Pedagoske visoke $kole Gradisce. Cilj ovog rada je kriticki
promotriti povijest savjetovanja o razvoju $kola u Gradis¢u spajanjem iskustva sa dokazima i znanstvenim spoznajama, a u
nastavku prezentirati ta, saznanjima dobivena, rjesenja za pracenje. Pri tome se, takoder, iz normativnih standarda putem
SQA-a pozornost usredotocuje viSe na razvoj nastave, $to se implicitno odnosi i na organizacijski razvoj i razvoj osoblja. Za-
tim se na primjeru pokazuje koncept razvoja nastavnih modula Pedagoske visoke skole Gradisce koja bi trebala biti podrska
skolama i u€enicima u modernizaciji vlastite nastave.

E Ovaj rad temelji se na saznanjima, koja je autor stekao kao voditelj Instituta za razvoj skola i osoblja u opéim
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1. Schulentwicklung

Die Schule ist neben den bereits herausfordern-
den Aufgaben parallel stindigen Verinderungs-
prozessen unterworfen, da sich Systeme konti-
nuierlich wandeln. Entwicklungsprozesse sind
demnach so alt wie Schule selbst. Aber erst in
den letzten 50 Jahren wurde dem Bereich der
Schulentwicklung als eigenstindige Disziplin Be-
achtung geschenkt (vgl. Koltermann, 2013: 15).
Dabei ist die Schulentwicklung in erster Linie
als Verinderung und nicht gleichbedeutend als
Verbesserung zu sehen, wobei jede beabsichtigte
Schulentwicklung die Verbesserung der Quali-
tit von Schule auf allen Ebenen zum Ziel haben
muss.

1.1. Teilbereiche der Schulentwicklung

Schirp belegte bereits 1998, dass bildungspoliti-
sche Strukturverinderungen vom Gesamtsystem
mehr und mehr in die Einzelschule verlagert wer-
den (vgl. Schirp, 1998: 33). Deshalb werden hdu-
fig die Bereiche innere und duflere Schulentwick-
lung unterschieden (vgl. Koltermann, 2013: 21).
Auf der Ebene der duleren Schulentwicklung ist
es die Aufgabe der Bildungspolitik, im Bildungs-
system zukunftsfihige Weichenstellungen vorzu-
nehmen. Fiir Osterreich konnen dafiir beispiel-
haft die Einfiihrung der Bildungsstandards, des
neuen Schultyps ,Neue Mittelschule®, der neuen
standardisierten Reifepriifung oder die ,Oberstu-
fe Neu® im Gymnasium aufgezihlt werden.

Im Gegensatz zur duleren Schulentwicklung ist
es im Rahmen der inneren Schulentwicklung die
Aufgabe der Schulen, diese verinderten Rahmen-
bedingungen kreativ und konstruktiv auszuge-
stalten.

Rolff et. al. sehen einen Systemzusammenhang
zwischen Organisationsentwicklung, Unterrichts-
entwicklung und personaler Entwicklung. Schul-
entwicklung basiert auf der Vorstellung, dass das
System Einzelschule sich immer dann verindert,
wenn sich auch etwas in den Subsystemen Or-
ganisation, Unterricht bzw. Lehrer/innen dndert.
(vgl. Rolff et. al., 1999: 15)

Schulentwicklungsberatung ist neben der be-
darfsorientierten, in Schulentwicklungsprozes-

10

se eingebundenen Fort- und Weiterbildung, die
zweite grofle Siule der Pidagogischen Hoch-
schule Burgenland. Dabei kann die Pidagogische
Hochschule Burgenland in diesem Bereich auf
eine langjihrige Praxis mit den damit verbunde-
nen Erfahrungswerten zuriickgreifen.

1.2. Kritische Reflexion der Schulent-
wicklungsberatung an der Padagogi-
schen Hochschule Burgenland, die sich
am Ansatz der Organisationsentwick-
lung orientierte

In den Anfingen der Schulentwicklungsberatung
an der Pidagogischen Hochschule Burgenland
bildete vor allem die Theorie der Organisatio-
nentwicklung den Referenzrahmen fiir die Bera-
tungstitigkeit im burgenlindischen Schulsystem.
Organisationsentwicklung als ganzheitlicher (...)
Prozess der Gestaltung und Verinderung von
Organisationseinheiten und Organisationen um-
fasst alle Malnahmen der direkten und indirek-
ten zielorientierten Beeinflussung von Struktu-
ren, Prozessen, Personen und Beziehungen, die
eine Organisation systematisch plant, realisiert
und evaluiert (Becker/Labucay, 2012: 2).

Die Stirke des Organisationsentwicklungsansat-
zes liegt darin, dass die am Verinderungsprozess
mitwirkenden Personen aktiv mitbeteiligt wer-
den. Dadurch werden Umsetzungsschritte eines
Verinderungsvorhabens von innen heraus unter-
stiitzt. Der Nachteil liegt bei diesem Ansatz darin,
dass Entwicklungsprozesse sozial aufwendig sind
und bei groeren Vorhaben auch entsprechend
langwierig sein konnen. (vgl. Klinger, 2013: 7)

Unsere Erfahrungen zeigen, dass im Bereich der
Schulentwicklung seit den neunziger Jahren pro-
fessionelle Konzepte im Bereich der Leitbildent-
wicklung, der strategischen Planungs- und der
Schulprogrammarbeit ausgearbeitet wurden. Fiir
die ,Unterrichtsentwicklung als schulische Kern-
aufgabe“ (vgl. Rolff et al., 2011) ldsst sich das
nicht vergleichbar feststellen (vgl. Priebe, 2013:
7, Arnold, 2013: 149). Hier dominieren vielfach
noch Kooperationsappelle statt professioneller
Handlungskonzepte. Studien, die Verinderun-
gen unterrichtlichen Handelns von Lehrperso-
nen durch die Teilnahme an Schulentwicklungs-
mafinahmen untersuchen, sind rar, weil diese



methodisch sehr anspruchsvoll sind. Streng ge-
nommen setzt dies mehrfache Messungen unter-
richtlichen Handelns unter vergleichbaren Kon-
textbedingungen voraus. Hiufig wird hier sogar
die Ebene unterrichtspraktischen Handelns auch
ausgespart, indem von Verinderungen auf Schii-
ler/innenebene (als z.B. einem hoheren Lernzu-
wachs) auf potenziell stattgefundene Verinde-
rungen im Unterricht riickgeschlossen wird (vgl.
Lipowsky, 2010: 08).

Einen Grund dafiir, dass an vielen Schulen noch
professionelle Handlungskonzepte fiir den Un-
terricht fehlen, sieht der Autor dieses Beitrages
darin, dass Schulentwicklungsberatung zu sehr
auf die Entwicklung von Visionen und Leibild-
arbeit setzte. Diese Einschitzung ist durch die
wissenschaftliche Literatur zu dieser Thematik
begriindet. So resiimiert Risse ,Visionen sind
Motoren jeglicher Entwicklung, ohne sie gibt es
keine Zukunftsperspektive.“ (Risse, 1998: 182)
Schratz fordert dezidiert ,Yon der Vision zur Akti-
on.“ (vgl. Schratz, 2000: 11)

Eine gemeinsame Vision ist wichtig fiir eine ler-
nende Organisation, weil sie die Schwerpunkte
fiir den Innovationsprozess und die Energie fiir
das Lernen liefert. Nach Fullan haben jedoch Vi-
sionen Zeit bis spiter. Eine Vision, die halbherzig
vertreten wird oder die von oben verordnet wird,
macht blind (vgl. Fullan, 1993: 28).

Visionen kommen spiter und zwar aus zwei

Griinden:

* Visionen miissen auf reflektierter Praxis beru-
hen. Die Vision ist eher ein Produkt als ein Vor-
laufer des Handelns.

* Visionen miissen sich aus der dynamischen In-
teraktion vom Mitgliedern und Fiihrungskrif-
ten ergeben. Visionen kommen spiter, weil
der Verschmelzungsprozess von personlichen
und gemeinsamen Visionen Zeit benotigt. (vgl.
Fullan, 1993: 30)

Die klassische Organisationsentwicklung, welche
sich bei der Leitbild- und Schulprogramment-
wicklung als sehr probat herausgestellt hat, er-
weist sich nunmehr nicht immer als erfolgver-
sprechend, vor allem dann, wenn es um den
Transfer von neuen fachdidaktischen Erkennt-
nissen (z. B. Lerndesign) in den Unterricht geht.
Eine kritische Analyse konkreter, als Organisati-

onsentwicklung ausgeschilderter Maflnahmen
zeigt nimlich, dass diese hdufig nur neu benann-
te Maflnahmen, aber in der Realitit tradierte Ver-
haltensmuster fortschreiben und daher keinen
erfolgreichen Beitrag zu einem erfolgreichen
Entwicklungs- bzw. Verinderungsprozess leisten
(vgl. Degendorfer/Schubert, 2007: 11).

1.3. Kritische Reflexion der Schulent-
wicklungsberatung an der Padagogi-
schen Hochschule Burgenland, die sich
am Ansatz des Change-Managements
orientierte

Prammer beschreibt den Change-Management
Ansatz als einen Prozess, der im Gegensatz zur
Organisationsentwicklung nicht aus einem Pro-
zess heraus offen passiert, sondern von aufen
gemanagt wird. Der Change-Management Ansatz
hat eine genaue Vorstellung davon, wie eine Or-
ganisation aussehen muss, wenn sie sich in die
gewlinschte Richtung entwickelt hat. Die treiben-
de Logik ist nicht reflexiv-lernende Anpassung
von innen, sondern Erneuerungen von aufen.
Dabei ist das Ziel, nicht die bestehende Praxis zu
optimieren, sondern mit den bislang geltenden
Handlungsmustern zu brechen (vgl. Prammer,
2009: 12).

Diese Form der Verinderung nennt Kruse Pro-
zessmusterwechsel, den Ubergang von best
practice zu next practice (vgl. Kruse, 2008: 21).
Eine Innovation, die eine solche Musterunterbre-
chung erfordert, ist zum Beispiel die Auflosung
der Leistungsgruppen in der Neuen Mittelschu-
le und die damit verbundenen Konsequenzen
fiir die Leistungsbeurteilung. Die Stirken des
Change-Management Ansatzes liegen in der Ra-
dikalitdt der Veranderungsvorschlige und in der
zeitlichen Uberschaubarkeit der Entwicklung.
Die Probleme werden in erster Linie bei der Um-
setzung sichtbar. Oft bleiben die entwickelten
Losungen in der Umsetzung hingen.

Da die Verinderungsziele, welche die zukiinftig
gewlinschten Zustinde beschreiben, auferhalb
des zu verindernden Systems definiert werden,
werden diese Ziele auf Grund der geringen Betei-
ligung der betroffenen Lehrer/innen im Verinde-
rungsprozess nicht akzeptiert und sind deshalb
an der bestehenden Praxis nicht anschlussfihig.
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Auch die Bestrebungen des Ministeriums, pida-
gogische Innovationen in Form von Grundsatzer-
lissen (z. B. Grundsatzerlass ,Ganzheitlich-krea-
tive Lernkultur in den Schulen®, Grundsatzerlass
zum Projektunterricht, Grundsatzerlass zur Be-
gabtenforderung, ...) in den Unterricht zu brin-
gen, greifen zu kurz. Diese Form der zentralen
Steuerung des Ministeriums gleicht dem in der
Wirtschaft erprobten Change-Management.

Auf Grundlage des Change-Management Ansatzes
wurden im Burgenland Lernverbiinde verbind-
lich installiert. Die inhaltliche Ausrichtung dieser
Lernverbiinde liegt darin, dass das Konzept des
Lerndesigns, welches in den Neuen Mittelschu-
len bereits umgesetzt wird, auf alle Pflichtschulen
erweitert werden soll. Ein Lernverbund wird von
einer Neuen Mittelschule mit den angrenzenden
Volksschulen und der Polytechnischen Schule
(wenn vorhanden) gebildet.

Die durchgefiihrte Evaluation tiber die Einfiih-
rung der Lernverbiinde zeigte, dass nur wenige
Lernverbiinde konkret an der Entwicklung zu den
vorgegebenen Themen arbeiteten. Viele Lern-
verbiinde sind sowohl bei der Organisation der
Arbeitstreffen als auch bei der Transferleistung
der neuen modernen pidagogischen Konzepte
in ihren Unterricht nicht ausreichend unterstiitzt
worden. Dies, obwohl fiir jeden Lernverbund
mindestens zwei Lehrer/innen in einem eigens
von der Pidagogischen Hochschule konzipierten
Lehrgang fiir das Konzept des Lerndesigns quali-
fiziert wurden. Es wurden tiber SCHULF-Veran-
staltungen sehr viele Fachvortrige, zumeist mit
externen Referent/innen, organisiert. Da sich je-
doch die Lernverbiinde nicht als lernende Syste-
me mit der dafiir notwendigen Reflexionskompe-
tenz und Diskursfihigkeit verstanden und auch
nicht iiber die notwendigen Werkzeuge fiir das
,Lernen in Netzwerken“ verfiigten, fanden die
dargebotenen Inhalte nur fallweise eine nachhal-
tige Implementierung in den Unterricht.

Eine wichtige Erfahrung aus der Evaluation war
es auch, dass das Konzept von einer Steuergrup-
pe entworfen wurde und den Lehrerinnen und
Lehrern bzw. Schulen quasi iibergestiilpt wurde
(Top-Down-Strategie). Es wurde zwar auf das Be-
reitstellen der erforderlichen fachlichen Inputs
Bedacht genommen, auf die Betonung forschen-
der und reflexiver Aktivititen, welche sich fiir den
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Transfer in das unterrichtspraktische Handeln als
begleitende Manahmen bewihrt haben (vgl. Li-
powsky, 2010: 56), jedoch zu wenig Augenmerk
gelegt. Alleine die fachlichen Inputs und Beglei-
tung auf organisatorischer Ebene war fiir diese
Innovation nur bedingt ausreichend.

2. Konsequenzen fir das Konzept der
Unterrichtsentwicklung

Fiir die Pidagogische Hochschule Burgenland
war es im Studienjahr 2012/13 bei der Konzep-
tionierung ihres Beratungsangebotes essenti-
ell, die geeigneten Schliisse aus diesem Prozess
(Ausweitung des Lerndesigns), aber auch aus
der Geschichte der Organisationsentwicklung
zu ziehen, um sowohl die Stirken aber auch die
Schwichen beider Ansitze zu berticksichtigen.
Unsere Erkenntnisse — die sich auf zahlreiche
Bedarfsanalysen stiitzen — zeigen, dass es im
Bereich der Unterrichtsentwicklung neben den
Interventionen auf Systemebene auch der Unter-
stiitzung auf fachlicher und fachdidaktischer Ebe-
ne bedarf. Der Transfer von fachlichen Inputs in
die Unterrichtspraxis erweist sich als ein komple-
xer und anspruchsvoller Prozess, da eine Vielzahl
von Merkmalen auf Seiten der lernenden Lehr-
personen und der schulischen Kontextbedingun-
gen auf diesen Prozess einwirken.

Ein probater Weg fiir die Unterstiitzung der Lehr-
krifte und Schulen im Prozess der Innovation
des Unterrichts scheint im Transformations-Ma-
nagement zu liegen, das sowohl die Vorteile der
Organisationsentwicklung als auch des Change-
Management Ansatzes zu integrieren versucht.

3. Transformations-Management

In den letzten Jahren hat sich das Transforma-
tions-Management neben den Ansitzen der
Organisationsentwicklung und des Change-Ma-
nagements als ein dritter Weg der Gestaltung von
Verinderungsprozessen entwickelt. Nach dem
Transformations-Management hingt der Erfolg
von Verinderungen in Organisationen sowohl
von der inhaltlichen Qualitit einer aus einem
Verinderungsprozess gewonnenen Losung als
auch von der Akzeptanz dieser Losung durch die
relevanten Umwelten ab (Prammer, 2009: 27).



ne Interventionen
sind nach Prammer

Ein System im (in den) Lernmodus begleiten

Designelemente, in
denen die Betrof-

fenen oder deren
Reprisentanten auf

NN

operativer  Ebene
Ergebnisse  inner-
halb der getroffe-
nen Festlegungen

Was?
Inhaltlich-fachliche
Dimension der Verdnderung

- -

soziale Integration
der Verdnderung

produzieren  (vgl.
Wie? Prammer, 2019: 11).
Beispiele schlieflen-
der Formen des Pro-
zessdesigns werden
konkret bei dem
Konzept der Unter-

richtsentwicklungs-

Ldsung ist nicht Ldsung bleibt module der Pﬁdago-
anschlussfdihig inhaltsleer :
gischen Hochschule
angefiihrt ~ (Punkt
4.2.2 in dieser Ar-
Abb. 1: Die Balance zwischen dem Was und dem Wie einer Innovation beit).

(eigene Abbildung)

Abbildung 1 zeigt, dass es eine wesentliche Auf-
gabe der Berater/innen im Schulentwicklungs-
prozess ist, auf die Ausgewogenheit zwischen
der Qualitit und der Akzeptanz eines Vorhabens
zu sorgen. Das ,Was einer Verinderung” und das
Wie einer Verinderung® sollten sich die Waage
halten. Wird zu sehr Augenmerk auf das ,Was“ ge-
legt, ist die Losung nicht an die bestehende Pra-
xis anschlussfihig. Wird jedoch das ,Wie“ zu sehr
betont, bleibt die Losung hingegen inhaltsleer.

Das  Verinderungskonzept Transformations-
Management geht der Frage nach: ,Wie kann ein
Verinderungsvorhaben so angelegt werden, dass
es nicht nur die Option zu einem Musterwech-
sel eroffnet, sondern auch innerhalb vertretbarer
Zeit unmittelbar umsetzbare und im System ak-
zeptierte Losungen liefert?”

In einem strikt phasengegliederten Prozess wird
beim Transformations-Management das Prozess-
design des Verinderungsvorhabens zu einer
geplanten Abfolge schlieBender und offnender
Intervention. Mit schlieRenden Interventionen
bezeichnet Prammer verbindliche Festlegungen,
die durch die an einem solchen Prozess Beteilig-
ten nicht mehr verindert werden konnen. Offe-

4. Unterrichtsentwicklung

Die Weiterentwicklung von Unterricht ist ein so-
wohl individueller als auch gemeinsamer Prozess
von Lehrern und Lehrerinnen mit dem Ziel, for-
derliche Bedingungen fiir das Lernen der Schii-
ler/innen herzustellen. Nachhaltige und ergebni-
sorientierte Entwicklung von Unterricht schliefSt
an schulstandortspezifische Bedingungen an, ist
zielgeleitet und bedarf der professionellen Zu-
sammenarbeit der Lehrer/innen (vgl. Beratungs-
konzept der Pidagogischen Hochschule Burgen-
land, 2013).

Helmke definiert Unterrichtsentwicklung tber

die Kategorien professionelles Wissen und Kon-

nen der Lehrkrifte. (vgl. Helmke, 2009: 305) Un-

terrichtsentwicklung zielt demnach auf

* die Verinderung der Lehrmethoden und Lehr-
Lernszenarien

* die Effektivierung der Klassenfiihrung

* die Stirkung eigener (didaktischer, fachlicher,
diagnostischer) Kompetenzen sowie

* die Optimierung des Lehrmaterials mit dem
Ziel, die Wirksamkeit des eigenen Unterrichts
Zu steigern.
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Die Erfahrung zeigt, dass Unterrichtsentwick-
lung schwierig ist (vgl. Bonsen, 2011: 46). Ein
grundlegender Gedanke ist hier, dass Lehrer/
innen sich im Unterricht von ihren personlichen
Unterrichtsskripts und Uberzeugungen leiten
lassen. Diese scripts und beliefs beeinflussen
stark, ob unbewusst oder bewusst, die Art der
Unterrichtsgestaltung einer Lehrkraft. Unter-
richtsentwicklung erfordert in diesem Sinne eine
Anpassung der Uberzeugungen der Lehrkrifte an
neue Rahmenbedingungen, was nur langfristig in
kooperativer und forschungsorientierter Ausein-
andersetzung mit der eigenen Unterrichtspraxis
moglich ist (vgl. Bonsen, 2011: 47).

4.1. Umsetzungsstrategien zur Unter-
richtsentwicklung an der P&dagogi-
schen Hochschule Burgenland

Die Pidagogische Hochschule Burgenland hat im
Studienjahr 2013/14 ein Konzept fiir die Beglei-
tung von Unterrichtsentwicklungsmainahmen
ausgearbeitet, welches durch die bereits erwihn-
ten Erfahrungen aus ihrer Tradition heraus und
die neueren wissenschaftlichen Erkenntnisse
bestimmt wird und welches durch nachfolgende
Leitgedanken gekennzeichnet ist.

Die Leitgedanken resultieren aus den neuesten
Veroffentlichungen zum Thema Unterrichtsent-
wicklung (Berkemeyer et. al., 2008; Rolff et al.,
2011, Miiller et al., 2010, Klinger 2013, Kolter-
mann 2013). Im Anschluss an die Leitprinzipien
wird exemplarisch das Format der Unterrichts-
entwicklungsmodule vorgestellt, welches an der
Pidagogischen Hochschule Burgenland als eine
mogliche Form der Unterstiitzung fiir Schulen
zur Thematik Unterrichtsentwicklung angeboten
wird.

4.2. Leitprinzipien der UnterstUtzungs-
maBnahmen zur Unterrichtsentwicklung

Folgende Leitprinzipien sind dem Beratungs-
verstindnis der Pidagogischen Hochschule Bur-
genland im Bereich der Unterrichtsentwicklung
zugrunde gelegt. Diese Prinzipien verfolgen pri-
mir das Ziel einer nachhaltigen Umsetzung des
Gelernten (z.B. neue Inhalte und Unterrichtsfor-
men) in den Unterricht.
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4.2.1. Positive Einflussfaktoren auf die
Unterrichtsentwicklung

Produktive Unterrichtsentwicklung ist inhaltsspe-
zifisch, d.h. es braucht einen fachdidaktischen
und/oder pidagogisch-psychologischen Fokus,
an dem sie sich orientiert. Dabei geht es vor al-
lem um eine Orientierung an die Tiefenstruktur
des Unterrichts, bei dem der Schwerpunkt auf
den Prozessen des Lernens der Schiiler/innen
und ihrer Unterstiitzung liegt.

Bonsen nennt folgende vier Faktoren, welche das

Erlernen einer Unterrichtsinnovation positiv be-

einflussen: (vgl. Bonsen, 2011: 48)

* Handlungsbezug (konkrete Probleme vor Ort)

* Situierung (authentische Situationen)

* Kohirenz (Ankniipfen an die eigene Praxis)

* Gemeinsames Lernen mit Kolleginnen und
Kollegen

Diese vier Faktoren werden bei jedem Unterstlit-
zungsvorhaben berticksichtigt, wobei das kollegi-
ale Lernen ein Lerndesign bedingt, welches die-
ses auch berticksichtigt, ermoglicht und lanciert.

4.2.2. SchlieBende Designelemente

Wie schon ausfiihrlich begriindet, hat sich die Pi-
dagogische Hochschule bei ihren Konzepten zur
Unterrichtsentwicklung dem Transformations-
Management angelehnt. Dabei sind folgende De-
signelemente unverinderbar:

1. Anmeldung des Bedarfs
Unterrichtsentwicklung erfordert ein planmiRi-
ges und systematisches Vorgehen, das sich zu-
mindest liber ein Schuljahr erstrecken sollte. Fiir
einen effizienten personellen und finanziellen
Ressourceneinsatz und die notwendigen Vorar-
beiten seitens der Pidagogischen Hochschule
ist es Voraussetzung, dass die Schulleitung ihr
Entwicklungsvorhaben rechtzeitig an der Pid-
agogischen Hochschule anmeldet. Die Anmel-
dung hierfiir ist tiber die Homepage der Pidago-
gischen Hochschule parallel mit der Anmeldung
zu den allgemeinen Fortbildungsveranstaltungen
vom 15. April bis 15. Mai fiir das folgende Schul-
jahr moglich.



2. Verbindliches Vorbereitungsgesprich zwi-
schen Schulleitung und einer Schulentwick-
lungsberaterin/einem -berater der Pidagogi-
schen Hochschule Burgenland

Da der Schulleitung in allen Fragen der Unter-
richtsentwicklung — wie eigentlich in allen Fra-
gen der inneren Schulentwicklung - eine beson-
dere Bedeutung zugemessen wird, werden in
einer Vorbesprechung die Ziele, etwaige Produk-
te und ein grobes Prozessdesign festgelegt. Wenn
Unterrichtsentwicklung gelingen soll, muss diese
professionell gesteuert werden. Diese Steuerung
muss durch die Schulleitung sichergestellt wer-
den. Unterstlitzung erhilt die Schulleitung dabei
von Berater/innen der Pidagogischen Hochschu-
le Burgenland.

3.Einholen des Commitments des Kollegi-
ums

Unterrichtsentwicklung soll nicht nur von einzel-
nen Lehrer/innen getragen werden, sondern das
gesamte Kollegium erfassen. Die Entwicklung
von Teamarbeit ist eine wesentliche Vorausset-
zung fiir einen gelingenden Unterrichtsprozess.
Die damit verbundene Organisationsentwick-
lung wird durch eine Beraterin/einen Berater der
Pidagogischen Hochschule bei Bedarf begleitet.

4. Abschluss eines Kontrakts

Um eine Verbindlichkeit in der Zusammenarbeit
der Pidagogischen Hochschule Burgenland mit
den Schulen herzustellen, erfolgt die Koopera-
tion auf der Grundlage von Beratungsvereinba-
rungen. Diese werden von den Schulentwick-
lungsberater/innen und den Schulen in eigener
Verantwortung ausgehandelt (inklusive Start und
Ende sowie Intensitit und Ergebnis der Bera-
tungszusammenarbeit).

Einzuhalten ist dabei das grobe Prozessdesign,
welches durch Prisenztage und dazwischenlie-
gende Arbeitsphasen gekennzeichnet ist. Der
Kontrakt beinhaltet auch etwaige Ausstiegsszena-
rien. Der Kontrakt wird von der Institutsleitung
und der Schulleitung schriftlich unterzeichnet.

5. Abschlussbesprechung an Hand von Evalu-
ationsergebnissen

Es ist wichtig, dass neue didaktische Konzepte
und Reformen nicht nur einfach erprobt wer-
den, sondern dass auch gepriift wird, ob sie Wir-
kung auf der Ebene der Schiiler/innen erzielen.

Die Formen der Evaluation stehen den Schulen
selbstverstindlich frei, bewihrt haben sich hier
die Analyse von standardisierten Testverfahren,
wie zum Beispiel die informellen Kompetenz-
messungen (IKM) oder das Salzburger Lesescree-
ning. Auch die Befragung der Schiiler/innen bzw.
deren Eltern sind hier sehr hilfreich. Eine weitere
Evaluationsform ist u.a. die Moglichkeit der kol-
legialen Hospitation.

5. Unterrichtsentwicklungsmodule - ein
Format zur Unterrichtsentwicklung

Es handelt sich hierbei um Module, die in einem
groben Rahmen - sowohl was die inhaltliche
Ausrichtung als auch die Organisation und den
Prozess betrifft - bereits ausgearbeitet sind und
somit den Schulen als fast fertige Produkte ange-
boten werden. Es wurde bei deren Konzeption
auch auf einen notwendigen Gestaltungsfrei-
raum Riicksicht genommen, damit die Module
flexibel auf die Bediirfnisse der jeweiligen Schule
abgestimmt werden konnen. Das Design der Un-
terrichtsmodule ldsst sich durch diese Aufteilung
der Fach- und Prozessberatung auf zwei Personen
zumeist nicht einhalten. Im Normalfall (Idealfall)
verfiigt eine Beraterin/ein Berater tiber die not-
wendigen Kompetenzen in der Gestaltung des
Lern-, Prozess- und Losungsdesigns. Die Modu-
le sind auf der Homepage der Pidagogischen
Hochschule (www.ph-burgenland) im Punkt -->
PADAGOGINNEN --> BERATUNGSANGEBOT
einsehbar.

5.1. Inhaltliche Ausrichtung

Da die Pidagogische Hochschule Burgenland
nicht alle fachlichen Inhalte auf Grund fehlender
personeller Ressourcen abdecken kann, wurde
eine Fokussierung auf nachfolgende Module fest-
gelegt. Fiir eventuell andere angefragte fachliche
Inputs werden externe Fachexpertinnen und -ex-
perten als Lehrbeauftragte engagiert.

5.1.1.  Unterrichtsentwicklungsmodule
fUr die Volksschule

* Kompetenzorientierter Mathematikunterricht
in der Volksschule
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* Kompetenzorientierter Deutschunterricht in
der Volksschule

* Kompetenzorientierter Leseunterricht in der
Volksschule

5.1.2.  Unterrichtsentwicklungsmodule
fUr die Volksschule und Sekundarstufe |

* Kooperatives Lernen - Nachhaltige Implemen-
tierung von schiiler/innenaktivierenden Me-
thoden

* Umgang mit Heterogenitit — Differenzierung
und Individualisierung

* Qualititsentwicklung im Unterricht iiber kol-
legiales Feedback

* Arbeiten im Team

* Kommunikation Gesprichsfiihrung Teil 1 und
Teil 2

¢ Unterrichtsplanung kompetenzorientiert: ,Von
der Jahresplanung und Abschnittsplanung zur
kompetenzorientierten Unterrichtsplanung*

5.1.3. Unterrichtsentwicklungsmodule
fUr die Sekundarstufe |

* Kompetenzorientiertes Lernen und Lehren -
Grundlagenmodul

* Kompetenzorientierte — Leistungsfeststellung
und Leistungsbeurteilung

* Kompetenzraster als Instrument zur Individu-
alisierung, Kompetenzorientierung und For-
derung der Eigenverantwortung.

5.2. Systemische Ausrichtung

Auf Systemebene haben sich die Professionellen
Lerngemeinschaften (PLGs) als probate Koopera-
tionsmoglichkeit von Lehrer/innen fiir die qua-
litative Verbesserung des Unterrichts erwiesen.
Auch Forschungen aus den USA geben gewichtige
Hinweise dafiir, dass PLGs besonders effektiv fiir
Personalentwicklung der Lehrkrifte und das Ler-
nen der Schiiler/innen zugleich sind (vgl. Rolff,
2105: 564). PLGs verbinden wie kein anderer
Ansatz Personalentwicklung mit Unterrichtsent-
wicklung. Studien belegen, dass sich PLGs durch
ein erfolgreiches Lernen neuer Unterrichtstech-
niken und eine Erweiterung des professionellen
Wissens sowie durch eine hohere Motivation der
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Lehrer/innen, an nachhaltigen und systemati-
schen Verinderungen mitzuwirken, charakteri-
sieren lassen.

Das lerntheoretische Paradigma ,Lernen als Ver-
stehen“ gilt selbstverstindlich auch fiir PLGs.
Auch bei Lehrer/innen funktionieren Belehrun-
gen nicht besonders gut. Uberzeugender sind
Ansiitze, die sich in der eigenen Praxis bewihren
und bestiitigen. Dazu bedarf es eigener Erpro-
bungsmoglichkeiten und den anregenden Aus-
tausch mit Kolleg/innen. Sich forschend-lernend
mit dem eigenen Beruf oder dem eigenen Un-
terricht selbstgesteuert und im Austausch mit
Kolleg/innen auseinanderzusetzen, scheint ein
Schliissel zur Professionalititsentwicklung zu
sein (vgl. Miiller, Andreitz u. Mayr, 2010: 177).

Dabei orientieren sich die Schulentwicklungsbe-
rater/innen bei der Installierung und Begleitung
der PLGs auf folgende vier Lernschritte:

* Erster Lernschritt: In einem ersten Lernschritt
geht es um das Nachdenken dartiber, wo es
unterrichtliche Ansitze und Verfahren gibt,
die dazu beitragen konnen, dass der eigene
Unterricht neue Impulse bekommt. Das ge-
schieht miteinander, indem Erfahrungen,
eigene Praxisbeispiele und Vorstellungen, wie
Unterricht gestaltet werden sollte, ausge-
tauscht werden.

e Zweiter Lernschritt: In dieser Phase werden
gemeinsame Gestaltungskriterien, Unterrichts-
modelle und Standards, die bei der Verbesse-
rung der unterrichtlichen Arbeit zielbestim-
mend sein kOnnen, erarbeitet.

* Dritter Lernschritt: In diesem Abschnitt ist es
wichtig, dass die Lehrer/innen die Gestaltungs-
kriterien, Unterrichtsmodelle und Standards
im eigenen Unterricht erproben. Lipowsky
fiihrt dazu aus, dass Lehrpersonen erst dann
ihre Uberzeugungen nachhaltig und dauerhaft
verindern, wenn sie bemerken, dass ihr unter-
richtliches Handeln Wirkungen zeigt und er-
folgreich ist (Lipowsky, 2010: 57).

* Vierter Lernschritt: In dieser Phase steht zu-
nichst das bewusste Reflektieren der im drit-
ten Lernschritt gemachten Erfahrungen im
Team im Zentrum. Danach werden die aus
dem Reflexionsprozess gewonnenen Erkennt-
nisse in die Optimierung der Losungsszenari-
en eingearbeitet.



5.3. Begleitende Personalentwicklungs-
maBnahmen an der Pddagogischen
Hochschule Burgenland

Ausgangspunkt der Personalentwicklungsmaf-
nahmen an der Pidagogischen Hochschule Bur-
genland ist die Fragestellung, welche Kompeten-
zen die Berater/innen bei den unterschiedlichen

Verinderungsvorhaben bendtigen. Konkret han-

delt es sich um die Uberlegung, in welchem Aus-

maf} Berater/innen in einem Verinderungsvor-
haben Verantwortung tibernehmen. Dabei geht
es um folgende Designformen und die damit
verbundenen Kompetenzen in Verinderungspro-

zessen: (vgl. Prammer, 2009: 37)

* Die Steuerung von Reflexions- und Lernpro-
zessen der beteiligten Organisationsmitglieder
(durch ein ,Lerndesign®).

* Den inhaltlichen Aufbau und den zeitlichen
Ablauf des Verinderungsvorhabens (durch ein
,Prozessdesign“).

* Den Inhalt und die Form des Ergebnisses
(durch ein ,Losungsdesign®).

Wie in Abbildung 2 ersichtlich ist, liegen die Bei-
trige der Berater/innen im Transformations-Ma-
nagement Ansatz in einer prozesshaften Balan-
ce zwischen der Planung und Realisierung von
Prozess-, Lern- und Losungsdesign. Organisati-
onsentwicklungsberater/innen gestalten entspre-
chend ihrem professionellen Selbstverstindnis
schwerpunktmifig Reflexion- und Lernprozesse.
Hier liegt die Kompetenz und Verantwortung
in der Gestaltung des Lerndesigns. Change-
Management-Berater/innen fokussieren in ihren
Beitrigen darauf, Losungsinhalte und —formen
zu empfehlen. Die zentrale Kompetenz und Ver-
antwortung liegt im Bereich des Losungsdesigns
(vgl. Prammer, 2009: 38). Im Rahmen der Perso-
nalentwicklung an der Pidagogischen Hochschu-
le wurden sehr ausfiihrliche Qualifizierungsmaf-

nahmen im Bereich der Unterrichtsentwicklung
vorgenommen bzw. wurden Mitarbeiter/innen
zu relevanten Ausbildungen an andere Institu-
tionen entsandt, um sicherzustellen, dass alle
Module von Berater/innen begleitet werden, die
neben den Beratungskompetenzen auch tber
die im Modul erforderliche notwendige fachli-
che Expertise verfiigen. Eine weitere wichtige
Maflnahme, damit auch alle Fachexpertinnen
und -experten die notwendigen Beratungskom-
petenzen besitzen, war die Durchfiihrung von
zwei PH-internen Lehrgingen zur Qualifikation
fiir Schulentwicklungsberatung. Da die Beglei-
tung der Arbeitsphasen zwischen den Prisenzta-
gen auch online gestaltet werden kann, hat ein
Grofteil des Lehrpersonals des Beratungsteams
der Pidagogischen Hochschule tiber die Virtuelle
Pidagogische Hochschule eine Ausbildung zur
Online Tutorin/zum Online Tutor abgeschlossen.

6.Synopse

Gelingensbedingungen von Unterrichtsentwick-
lung sind zugleich Bedingungen erfolgreicher
Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern. Wie im Artikel aufgezeigt, gelingen Fort-
bildungen dann, wenn sie unterrichtszentriert
angelegt sind, klare Entwicklungsziele bzw. ei-
nen klar definierten didaktischen Fokus aufwei-
sen, im Prozess dialogisch erfolgen, aus einer
Kombination von Input-, Trainings-, Reflexions-
und Feedbackphasen bestehen, zur Kooperation
anregen und durch Expert/innen, welche Bera-
tungsleistungen anbieten, begleitet werden.

Die im Konzept der Unterrichtsentwicklung fest-
gelegten Leitprinzipien der Pidagogischen Hoch-
schule fiir die Unterrichtsentwicklung und die
Formate fiir die einzelnen UnterstiitzungsmaR-
nahmen sind daher in einem weiteren Schritt auf

Lerndesign Prozessdesign Lédsungsdesign
E
© < >
M < >
™ < >

Abb. 2: Kompetenz und Designverantwortung der Beraterinnen und Berater im Vergleich

(Prammer, 2009: 38)
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alle Fortbildungsmalnahmen auszuweiten, um
den Transfer und die Nachhaltigkeit von pidago-
gischen, fachlichen und didaktischen Innovatio-
nen in die eigene Praxis jeder einzelnen Lehre-
rin/jedes einzelnen Lehrers zu begiinstigen. Von
einer erfolgreichen Unterstiitzungsmafinahme,
welcher professionellen Art auch immer, sollte
man erst sprechen, wenn sich diese auch auf der
Ebene des Lernens von Schiilerinnen und Schii-
lern nachweisen lisst.
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Brigitte Leimstattner

Vom inneren Tragen auBerer Veranderungen -
Uber die Notwendigkeit von Supervision in Schulentwicklungsprozessen'

B Das Wirken der Lehrpersonen kann als eigentliche inhaltliche Leistungsebene im Schulsystem gesehen werden.
—— Lehrer/innen bestimmen an entscheidender Stelle mit, welche Teilhabe den Schiiler/innen in der Gesellschaft

ermdglicht wird. In diesem Zusammenhang stehen die postulierten Anspriiche oftmals im Widerspruch zu
einer etablierten Praxis, was nicht zuletzt auch ein Uberdenken des kollektiven Habitus im Feld Schule notwendig macht.
Lehrer/innen werfen als Individuen einen durch ihre jeweilige Sozialisation bedingten Blick auf die Schiiler/innen, der ihr
pidagogisches Handeln oft unbewusst und unabhingig von ihren Fachkompetenzen mitbestimmt und anleitet. Deshalb
muss professionelle Reflexion des pidagogischen Handelns ein selbstverstindlicher und impliziter Anteil des Lehrberufes
sein und darf nicht allein dem individuellen Engagement und dem Zufall, der Freiwilligkeit und Eigenverantwortlichkeit
der Lehrer/innen iiberantwortet werden.

N L7
il The work of teachers can be seen as content-based performance levels in the school system. Teachers determi-
ne the critical point, which will enable students to participate in society. In this context, the postulated claims
are often at odds with an established practice, which does not even take into consideration the collective habit in the realm
of school. Teachers often unknowingly pass their respective socialization onto their students, which then influences and
guides their educational action. Therefore, professional reflection of their educational action must be a self-evident and
an implicit part of the teaching profession and must not be solely an individual commitment and takes the chance that the
voluntary and self-responsibility of the teachers will be delivered.

EE A tandrok tevékenysége az iskolarendszer tulajdonképpeni tartalmi teljesitményszintjét jelenti. A tandrok ha-

tarozzdk meg a dontd helyen, hogy a tanuloknak milyen mérték részvételt tesziink lehetévé a tirsadalomban.
B Ebben az Osszefliggésben az elGtételezett igények gyakran ellentmonddsban allnak az elfogadott gyakorlattal,
amely nem utolsé sorban a kollektiv gyakorlat atgondolasat is sziikségessé teszi az iskolai teriileten. A tanarok mindenkori
szocidlis helyzetiik dltal meghatirozott egyénenként tekintenek a tanulokra, amely pedagdgiai tevékenységiiket gyakran
nem tudatos modon és a szakmai kompetencidiktol fiiggetleniil is meghatdrozza és irinyitja. Ezért a pedagogiai tevékenység
professzionalis reflexidja a tandri palya magatdl értet6dd része kell, hogy legyen és nem szabad azt egyediil a tanarok egyéni
elkotelezettségének, és a véletlennek, az onkéntességnek és az egyéni felelGsségnek kiszolgaltatni.

E Djelovanje uciteljskog osoblja se moze promatrati kao stvarno sadrzajno podrucje ucinka u skolskom susta-

vu. Ucitelji/uCiteljice na klju¢nom mjestu sudjeluju u odredivanju u kojoj ¢e se mjeri u€enicima/uCenicama
omoguciti sudjelovanje u drustvu. U tom kontekstu postavljene postavke Cesto dolaze u sukobu s utvrdenom praksom
koja, na posljetku, potice na preispitivanje kolektivnog habitusa skolskog okruzenja. UCitelji/uciteljice kao pojedinci preds-
tavljaju ucenicima/ucenicama svoja osobna, vlastitom socijalizacijom uvjetovana stajalista, koja Cesto i nesvjesno, bez
obzira na njihovu stru¢nost, uvelike djeluju i odreduju njihovu pedagosku ulogu. Stoga, profesionalni odraz pedagoskog
djelovanja mora biti jasan i sastavni dio uciteljske profesije te ne smije biti prepusten samo individualnom doprinosu,
slucajnosti te dobrovoljnosti i samo-odgovornosti ucitelja/uciteljica.

Verinderungen treffen immer auf konkrete Ak-
teurinnen und Akteure mit ihren Biografien, mit
einer Geschichte, mit ihren Alltagspraxen, mit
Bediirfnissen und Interessen. ,,Unverzichtbar fiir
ein hinreichendes Verstehen [...] ist der aufmerk-
same Blick darauf, wie die Akteur/innen praktisch
in diesen Prozessen handeln, welchen Sinn sie
den Verinderungen geben und welche habitu-
ellen Ressourcen sie dafiir tatsichlich aktivieren
und aktivieren konnen.“ (Dolling, 2011)

Wie konnen diese Aussagen von Irene Dolling
mit Fragen der Reflexion in Schulentwicklungs-
prozessen zusammen gebracht werden? Die Initi-
ierung und Begleitung von Verinderung, wie sie
mit den Instrumenten, die der Schulentwicklung
zur Verfiigung stehen, geleistet werden kann,
kommt immer wieder an dieselben Grenzen. Erst
die Einbindung der praxeologischen Theorien
bzw. Konzepte von Pierre Bourdieu in einen Re-
flexionsprozess pidagogischen Handelns - so die
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These bzw. meine Erfahrung - bringt das Tun um
den entscheidenden Schritt weiter. Die Zusam-
menfiihrung von Schulentwicklung und Supervi-
sion mit dem bourdieuschen Fokus auf Lehrer/
innen und Schulleiter/innen als Akteurinnen und
Akteure” garantiert jenes Bewusstsein einer Re-
lationalitit, das notwendig ist, um eine professi-
onelle Forderhaltung im pidagogischen Kontext
entwickeln und beibehalten zu kdnnen.

Ich hatte im Laufe meiner Berufsbiografie in un-
terschiedlichen Aufgabenfeldern verschiedene
Rollen und Funktionen inne und die Gelegen-
heit, diese in Supervisionsprozessen zu reflek-
tieren. In der Supervision erweiterte ich mein
Wahrnehmungsrepertoire und generierte neue
Perspektiven. Das machte mich im Handeln si-
cher, aber oftmals auch unsicher. Immer wieder
war ich von den Paradoxien im Schulsystem irri-
tiert und wurde in der Folge neugierig auf the-
oretische Argumentationen, Begriindungen und
Konzepte, nicht zuletzt konnte ich meine eigene
Positionierung im sozialen Raum und die damit
verbundenen Klassifizierungsmuster in diesen
Settings reflektieren.

Das Feld Schule und seine Akteurinnen
und Akteure

Das Wirken der Pidagog/innen stellt die ,eigent-
liche inhaltliche Leistungsebene® (Briisemeister,
2007: 63-95) im Bildungs- und Schulsystems dar,
die von keinem anderen Akteur/keiner anderen
Akteurin erbracht werden kann. Lehrer/innen
sind diejenigen, die mafgeblich fiir die Qualifi-
zierung und Bildung der nichsten Generationen
zu sorgen haben und an entscheidender Stelle
mitbestimmen, welche Teilhabe den Schiiler/
innen an der Gesellschaft ermoglicht wird. Inso-
fern ist es wichtig, Lehrer/innen als Akteure bzw.
Akteurinnen zu begreifen und ihr Alltagshan-
deln, ihre Alltagspraxen und Bewiltigungsstra-
tegien mit den praxeologischen Konzepten und
Theorien Pierre Bourdieus zu verbinden.

Pierre Bourdieu (1930 — 2002), ein franzosischer
Philosoph, Soziologe und Kulturwissenschaft-
ler, sieht Theorie und Empirie gleichrangig und
ordnet beides dem Verstehen unter. Bourdieu
kommt mit wenigen Begriffen aus und diese will
er als analytische Werkzeuge verstanden wissen.
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Seine zentralen Begriffe und Konzepte sind die
soziale Praxis, der Habitus, das soziale Feld und
der soziale Raum. Die Kapitalien, die einer Akteu-
rin/einem Akteur zur Verfiigung stehen, bilden
das ,Scharnier” zwischen Feld und Habitus (vgl.
Bourdieu 2001und Barlosius 2006). Das Feld-
konzept setzt an den sozialen Strukturen und
an den Positionierungen der Akteurinnen und
Akteure im sozialen Raum (Gesellschaft) an. Das
Konzept des Habitus als System inkorporierter
Wahrnehmungs-, Deutungs-, Denk-, Handlungs-
und Bewertungsschemata erklirt deren soziale
Praxis bzw. den Rahmen, die Moglichkeiten und
Grenzen der Praxisformen.

Habituelle Prigungen sind bestimmend dafiir,
welchen Blick Lehrer/innen auf ihre Schiiler/in-
nen werfen — wie sehr die Denk- und Handlungs-
schemata und die dahinterliegenden Kategorisie-
rungen auf Grund gesellschaftlich und kulturell
vorgegebener Dispositionen sie dabei beeinflus-
sen und ihr piddagogisches Handeln oft unbe-
wusst und unabhiingig von ihren Fachkompeten-
zen dadurch mitbestimmt wird. Dieser Umstand
allein ist schon Grund genug, warum Lehrperso-
nen die Moglichkeit haben miissen, kontinuier-
lich und berufsimplizit den pidagogischen Alltag
reflexiv und reflektiert zu betrachten. In diesem
Zusammenhang mochte ich das Feld Schule aus
folgenden Perspektiven niher betrachten:

1. Schule als Kristallisationsstelle gesellschaftli-
cher Verinderungen

2. Schule als Sozialisationsraum zur Entfaltung
des Menschlichen®

3. Schule als ,Produktions- und Reproduktions-
stitte  gesellschaftlicher Machtverhiltnisse®
und damit auch sozialer Ungleichheit

1. Schule ist Kristallisations- und Trans-
formationsstelle gesellschaftlicher Ver-
dnderungen

Der Blick aus einer Makroperspektive auf gro-
Rere gesellschaftliche Dynamiken zeigt system-
bedingte Spannungsfelder, die auf Lehrer/innen
wirken. Das Bildungssystem befindet sich gegen-
wirtig in einem Ubergang zwischen etablierten
Auffassungen und einer neuen Auffassung von
Schule als Prozess, der sich den Herausforde-
rungen gesellschaftlicher Verinderung anpassen



soll. Das Bildungs- bzw. Schulsystem wird immer
mehr und immer stirker von der gesamtgesell-
schaftlichen Matrix wie Wirtschaft, Technologie,
Migration und der Auflosung der traditionellen
Familienstrukturen beriihrt. Das systematische
Betreiben von Schulentwicklung an den Schnitt-
stellen eines Wandlungsprozesses institutioneller
Kultur riihrt in hohem Mafe auch an den Grund-
festen traditioneller Ordnungsstrukturen.

Gerade in einer Schwellensituation, in der alte
Strukturen ersetzt werden sollen, werden die
Himpliziten Ordnungen® einer Gesellschaft oder
eines Systems ganz besonders offenbar. Es treten
Fragen auf wie die folgenden: Wo treffen alte und
neue Ordnungen aufeinander und was bedeutet
das fiir die Lehrer/innen und Leiter/innen? Wie
bewusst und reflektiert konnen sie sich auch da-
mit auseinandersetzen?

Aus der Sicht der Lehrer/innen stellt Schulent-
wicklung zundchst einen Eingriff in ihre alltdg-
liche berufliche Praxis dar. Daraus eroffnet sich
eine Reihe von Konfliktfeldern, die von Ansprii-
chen geprigt sind, welche als gegensitzlich emp-
funden werden. Deutlich wird dies beispiels-
weise darin, dass Schulentwicklung von den
involvierten Personen ein zusitzliches Maf§ an
personlichem Engagement erfordert und damit
bei vielen — speziell in der Einstiegsphase — den
Eindruck erweckt, ihre Freizeit dafiir ,opfern” zu
mussen.

Gleichzeitig werden die als Unterstiitzung inten-
dierten Mafinahmen oft als Kontrollsystem wahr-
genommen.  Schulentwicklungsberater/innen
beraten und begleiten einerseits Kollegien und
Teams bei ihrer Arbeit, andererseits werden im
Zuge dieses Prozesses die daran Beteiligten und
ihr pidagogisches Handeln auch evaluiert. Dar-
tiber hinaus geraten die im Schulentwicklungs-
prozess eingebrachten neuen pidagogischen
Ansitze hiufig in einen eklatanten Widerspruch
mit den bisher gingigen Praxen der Lehrtitigkeit.
Diese Einflussnahme ,von oben“ oder ,von au-
Ren“ wird nicht selten als Abwertung der eigenen
Kompetenzen erlebt.

Sowohl historisch als auch gegenwirtig kommt
Lehrerinnen und Lehrern nicht nur die Aufgabe
der Inhaltsvermittlung zu, vielmehr waren sie
schon immer eine wichtige Stiitze gesellschaft-

licher Ordnungssysteme. Wie geht das nun vor
sich? Das Akzeptieren der Regeln des Feldes und
das Sich-Eingliedern in das Feld sind notwendig,
um Lehrerin oder Lehrer zu werden und folgen-
de zentrale Absichten des Staates zu realisieren:

* Sicherung von Hierarchien und sozialen Ord-
nungen

* Verteilung von Zugangsberechtigungen fiir un-
terschiedliche Schulformen

* Allokationsfunktion von Schule durch Selekti-
on

Gegenwirtig wird das, was Lehrern und Lehre-
rinnen bisher Stabilitit und Sicherheit vermittel-
te, briichig. Einerseits gelten sie nicht mehr als
unhinterfragte Autorititen in Bildungsangele-
genheiten, andererseits werden ihnen tiber ihre
bisherigen Aufgabenbereiche hinausgehende
Verantwortlichkeiten iibertragen: Die Forderung
nach Gestaltung der Schulpartnerschaften, die
Offnung der Schule nach auflen, die zunehmende
Heterogenitit und die soziale und kulturelle Dif-
ferenz der Schiiler/innen im Feld Schule stellen
Lehrer/innen vor neue Aufgaben der Positionie-
rung und Kommunikation. Verinderungswiin-
sche beziehungsweise — je nach Blickrichtung
— Verinderungsnotwendigkeiten dringen sich
dem Schulsystem von innen und auflen verstirkt
auf. Das Beharrungsvermogen des Schulsystems
entwickelt jedoch Mechanismen, notwendige An-
passungen zu verhindern oder auf ein moderates
Maf abzuschwichen und ,herunter zu kiihlen®.

Wie konnen Lehrpersonen all das, was an sie
herangetragen wird, bewiltigen? Eine mdogliche
Antwort auf diese Frage mochte ich mit einem
Beispiel aus einer siidlichen Region des Burgen-
landes geben:

In einem regionalen SE-Prozess — initiiert, be-
auftragt und durchgefiihrt von einer Vertreterin
der Schulaufsicht — wird seit 2002 versucht, den
Verinderungen kontinuierlich mit einem ,durch-
komponierten“ Schulentwicklungskonzept zu
begegnen. Ausgangspunkt der schulischen Qua-
litatsentwicklung auf Bezirksebene war von Sei-
te der Pflichtschulinspektorin folgende Uberle-

gung:

Wenn die Schulen das machen sollen und im
Aufgabenprofil der Schulaufsicht steht, dass wir
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— so wie die Schulen fiir Schulentwicklungspro-
zesse an den Schulen — fiir regionale Entwick-
lungsprozesse verantwortlich sind, dann sollte
ich das nicht nur fast auswendig gelernt haben,
sondern sollte ich das auch und vor allem aus
einer Vorbildrolle heraus tun.“(Zitat aus: Schram-
mel, Leimstittner, Schroder, 2014: 34)

Vor diesem Hintergrund wurden ,drei Sdulen fiir
Qualititsentwicklung® fiir diesen Schulbezirk im
Siiden des Burgenlandes definiert:

* verstirkte Zusammenarbeit der Schulaufsicht
mit den Schulleitern und Schulleitrerinnen
der pidagogischen Einheiten

* Akteure und Akteurinnen (Lehrer/innen und
Schulleiter/innen von Pflichtschulen) arbeiten
im mehreren Teams an einem Bildungskon-
zept fiir den Schulbezirk

* fachlich-inhaltliche Themen werden von Grup-
pen von Experten und Expertinnen bear-
beitet

Ziel der Vertreterin der Schulaufsicht war es,
Strukturen und Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, um auf Bezirksebene kooperativ Schul-
entwicklung zu betreiben (z.B. in Form von
Netzwerken, Schulverbiinden, Steuergruppen,
Qualititsforen im Rahmen des Entwicklungspro-
jekts - ,Regionales Bildungsmanagement®). Ein
weiterer zentraler Anspruch war die schularten-
tibergreifende Kooperation von Akteuren und Ak-
teurinnen im Pflichtschulbereich. Die beteiligten
Schulleiter/innen und Lehrer/innen wurden zu
diesem Prozess im Rahmen einer Studie befragt.
Sie brachten zum Ausdruck, dass fiir sie in diesen
Kooperationen Lernprozesse moglich sind, weil
diese auf einer gewachsenen, vertrauensvollen
und tragfihigen Arbeitsbeziehung basieren — sie
konnten sich zu einer ,regionalen Verantwor-
tungsgemeinschaft entwickeln (Schrammel,
Leimstittner, Schroder, 2014: 38).

Nach einer zehnjihrigen Implementierung der
Kooperation wurde die Verwaltungseinheit er-
weitert und die Anzahl der beteiligten Schulen
hat sich verdreifacht. Die Formate des koopera-
tiven SE-Prozesses aus der vorherigen kleineren
Kooperationsgemeinschaft wurden fiir die nun
groere iibersetzt® und die dazugekommen
Schulen werden systematisch mit der notwen-
digen dynamischen Geduld miteinbezogen, weil
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gelingende kooperative Entwicklungsprozesse
aus praxeologischer Perspektive eine reflektie-
rende und analytische Auseinandersetzung mit
den je spezifischen strukturellen Bedingungen
sowie mit den unterschiedlichen (berufs-)biogra-
fischen Dispositionen der am Prozess beteiligten
Akteure bzw. Akteurinnen erfordern. Um dies zu
gewihrleisten werden Einzelne, Teams, Arbeits-
bzw. Qualititsgruppen und Kollegien in Form
von fachlichen Inputs, Schulentwicklungsbera-
tung und professioneller Praxisreflexion unter-
stuitzt.

Ich komme nun zur nichsten Perspektive. Wih-
rend bisher die Verinderungsdynamiken im
Blick waren, geht es jetzt um einen Anspruch an
das Handeln im Feld Schule, der mehr und mehr
splirbar wird:

2. Schule soll auch verstarkt als ,So-
zialisationsraum zur Entfaltung des
Menschlichen* gestaltet werden.

Auf der Homepage des Bundesministeriums fiir
Bildung und Frauen ist in unterschiedlichen Kon-
texten immer wieder zu lesen*: Wir nehmen alle
mit. Wir lassen keinen zurlick. An so prominen-
ter Stelle gesetzt, ist dies als klarer Handlungs-
Auftrag zu lesen. Wie sieht es aber mit der Ent-
wicklung dieses Auftrages aus?

Ich mochte dies anhand von zwei Beispielen
illustrieren. Seit mehr als 30 Jahren ist die ,In-
tegration“ von Schiiler/innen mit besonderen
Bediirfnissen, mit unterschiedlichen kulturellen,
sozialen Herkiinften und konfessionellen Hin-
tergriinden eine besondere Herausforderung
fiir die Schule und ein gutes Beispiel fiir das
Bemiihen, selektierende und segregierende Er-
ziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssysteme in
Frage zu stellen und umzubauen.

Georg Feuser meint dazu, dass die fiir eine
durchgingige oder umfassende Umsetzung von
Integration erforderlichen gesellschaftlichen und
politischen Analysen und damit verbundenen
Fragen bis heute unbeantwortet bleiben: ,Das
,griindliche Denken der Integration’, [...] stellt
ein wesentlich fachintern zu bewiltigendes erzie-
hungswissenschaftliches Moment des Prozesses
dar, der [...] in seiner gesellschafts- und bildungs-



politischen Umsetzung |[...] griindlich gedacht
werden muss.“ (Feuser, 2008)

Die Voraussetzung fiir eine gelingende Integrati-
on wire der Bruch mit dem ,Modus der Evidenz“
des Schulsystems als Unterschiede produzieren-
de und reproduzierende Institution. Sie verlange
auf Grund der historisch und kulturell inkorpo-
rierten Haltung gegeniiber dem ,Fremden“ eine
Verinderung des ,kollektiven Habitus“, im Feld
Schule durch die Akteure und Akteurinnen und
der am Schulsystem Beteiligten (Schulaufsicht,
Vertreter/innen der Verwaltung, des BMBF, Un-
terstiitzungssysteme). Warum also gelingt Verin-
derung so schwer?

Die Schwierigkeit, den institutionellen und per-
sonellen Habitus zu verindern, kann, Bourdieu
folgend, aus zwei sich gegenseitig erginzenden
und verstirkenden Sichtweisen erklirt werden.
Einerseits zeichnet sich der Habitus durch eine
wauferordentliche Trigheit [aus], die aus der Ein-
schreibung der sozialen Strukturen in die Korper
resultiert”. Eine dauerhafte Transformation des-
selben ist nur durch eine ,wahre Arbeit der Ge-
gendressur, die dhnlich dem athletischen Training
wiederholte Ubungen einschlieit“(Bourdieu,
2001: 220) zu erzielen. Andererseits gibt er den
Akteur/innen auch eine ,generierende und eini-
gende, konstruierende und einteilende Macht®
(Bourdieu, 2001: 220) und bindet sie an ihren
Auftrag, die soziale Ordnung zu sichern.

Das normativ geprigte Paradigma der ,Integ-
ration“ ist mittlerweile jenem der ,Inklusion”
gewichen, der positiv konnotierten Betonung
und Bewertung von Differenz, Diversitit und
Heterogenitit. Dem aktuellen Bestreben zur
Weiterentwicklung gingiger Konzepte steht die
(empirische) Erkenntnis gegentiber, dass solche
Neuerungen an der Basis — bei den Lehrern und
Lehrerinnen — oft gar nicht oder nur schlep-
pend angenommen werden. Eine Analyse dieser
Jrigheitsmomente” in der Umsetzung aktueller
pddagogischer Konzepte muss daher ein beson-
deres Augenmerk auf die Divergenzen zwischen
institutionellen bzw. konzeptionellen Innovatio-
nen, deren Implementierungspraktiken und den
vorherrschenden kollektiven Habitus sowie auf
die habituellen Dispositionen der Akteure und
Akteurinnen legen.

Aus meiner Erfahrung kann dies Schulentwick-
lungsberatung allein nicht leisten. Die Verinde-
rung des kollektiven Habitus in Bezug auf Inklu-
sion bzw. inklusive Piddagogik braucht geeignete
Settings, die in Supervisionsprozessen gewihr-
leistet werden konnen. Das nichste Beispiel ver-
deutlicht dies.

Ich begleitete eine Schulleiterin iiber einen lin-
geren Zeitraum beim Schulentwicklungsprozess
an ihrer Schule. Nennen wir sie Frau T. Frau T. ar-
beitet in einer Kleinschule als Lehrerin und Leite-
rin. Sie selbst sieht die Schule aus der Perspektive
ihrer Biografie und Ausbildung als ,Sozialisati-
onsraum zur Entfaltung des Menschlichen®. Ihre
Geschichte ist zwischen postulierten Anspriichen
und etablierten Strukturen angesiedelt. Sie resi-
gnierte angesichts der Unlosbarkeit der Schwie-
rigkeiten, mit denen sie sich konfrontiert sah,
zwar nicht, zog jedoch mit Hilfe von Schulent-
wicklungsberatung und eines intensiven Super-
visionsprozesses die Konsequenzen und legte die
Schulleitung zurtick.

Frau T. war im Dorf, in dem sie lebte und unter-
richtete, sehr gut integriert, sie engagierte sich in
unterschiedlichen Vereinen. Zu dieser Zeit wur-
den Asylwerberfamilien im Ort untergebracht,
deren Kinder die Volksschule besuchten. Frau T.
bemiihte sich, sie zu fordern und damit den im
Lehrplan fiir Volksschulen definierten Bildungs-
zielen zu entsprechen. Sie ging auch am Nach-
mittag in die Schule, um die Kinder in Deutsch
zu unterrichten, um ihnen den Anschluss zu er-
leichtern.

Als immer mehr Kinder aus Asylwerberfamilien
in ihre Schule kamen, begannen die ortansissi-
gen Eltern ihr Vorwtirfe zu machen: Sie kiimmere
sich um die Kinder des Dorfes weniger als um die
neu hinzugekommenen ,auslindischen Kinder.
Frau T. suchte Losungsmoglichkeiten, Gespriche
mit Kollegen und Kolleginnen, z.B. redete sie
in einer Lehrveranstaltung des Pidagogischen
Institutes offen tiber ihre Schwierigkeiten und
nahm sich dort den Raum, um Unterstiitzung
und Verstindnis fiir ihre Situation zu bekom-
men. Zu Beginn sah sie ihre ,Schwierigkeiten®
noch als ,pidagogische Probleme*. Sie versuch-
te, allen Schiiler/innen das zu ermdglichen, was
sie in ihrer jeweiligen Individualitit brauchten:
LLesen, Schreiben und Rechnen, diese Selbstver-
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“

standlichkeiten miissen bleiben als Pfeiler, aber
die ndchste wichtige Aufgabe ist schon zu verhin-
dern, dass Aulenseiter entstehen.” (Leimstittner,
2010: 110) Damit formulierte sie ihr personliches
Ideal, mit dem sie Schritt fiir Schritt an ihrer Schu-
le scheiterte. Dies ist gegenwirtig im Feld Schule
ein Paradoxon, mit dem viele Lehrpersonen kon-
frontiert sind. Dazu Elisabeth Katschnig-Fasch:
,Gerade bei mit hohem Idealismus ausgestatte-
ten Lehrer/innen tritt der Widerspruch zur Reali-
tit des neoliberalen Umbaus besonders krass zu-
tage. Sie leiden mit Schiilern, die auf der Strecke
bleiben, mit und spiiren dabei schmerzvoll ihre
eigene Ohnmacht. Die Tatsache, dass immer we-
niger Zeit und Mittel zur Verfligung stehen, wird
mit Selbstausbeutung kompensiert.“ (Katschnig-
Fasch, 2003: 130)

Trotz Einsatz und Engagement konnte Frau T.
die unterschiedlichen Bediirfnisse ihrer Schiiler/
innen nicht mehr angemessen abdecken und da-
mit weder ihren eigenen noch den Anspriichen
des Lehrplans oder der Eltern gerecht werden.
Sie fiihlte sich zunehmend unter Druck und das
Gefiihl der Unzufriedenheit, der Hilflosigkeit
und Ohnmacht machte sich breit.

Sie erzihlt: ,Und da war ich das erste Mal aus-
gepowert. Da habe ich nimlich einen Alptraum
gehabt, den vergesse ich nicht. Aus allen Korper-
offnungen habe ich geblutet. So war der Traum.
Aus Ohren, Nase, Mund und allen anderen Off-
nungen. Ich bin in einem warmen Blutbad ent-
setzt aufgewacht.“ (Leimstittner, 2010: 113)
Obwohl sie erkannte, was notwendig wire, um
die Kinder so zu betreuen, wie es dem Auftrag
aus dem Lehrplan entspricht, hatte sie letztend-
lich keinen Einfluss darauf, wie die Integration
von Kindern aus Asylwerberfamilien faktisch voll-
zogen werden kann. Sie fand sich in einer Situ-
ation wieder, die dem entspricht, was Bourdieu
meint, wenn er von der rechten und der linken
Hand des Staates spricht. Frau T. durchlebte die
Widerspriichlichkeiten eines Staates, dessen
rechte Hand nicht mehr weiff oder gar noch
schlimmer, nicht mehr wissen will, was die lin-
ke in Form immer schmerzhafterer double-binds
tut.“ (Bourdieu, 1997: 210)

Fiir den Umgang mit kulturellen Unterschieden
sind die meisten Lehrer/innen nicht geschult,
schon gar nicht fiir die Arbeit mit traumatisierten
Kindern. Es ist, wie Frau T. argumentiert: Lehrer/
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innen haben gelernt, ihren Schiiler/innen Schrei-
ben, Lesen und Rechnen und einer homogenen
Gruppe von Kindern ganz bestimmte soziale und
kulturelle Kompetenzen beizubringen. Sie haben
aber nicht gelernt, Kriegserfahrungen zu bearbei-
ten, weder mit den Kindern selbst, noch mit den
Folgen innerhalb der Klasse.

Als Akteurin fiihlt Frau T. sich in dieser Spirale
aus Entwertung von Arbeit und Engagement
ohnmichtig. Es sind der Zynismus gegeniiber
den Notsituationen der Betroffenen, das Ignorie-
ren der fehlenden Rahmenbedingungen und der
fehlenden Ressourcen einerseits und anderer-
seits auch das habituell angeeignete Selbstbild,
die dazu fiihren, dass der Sinn in der beruflichen
Biografie bricht: ,Die im Habitus angelegten Dis-
positionen, Erwartungen und Selbstanforderun-
gen stammen noch aus vergangenen Zeiten und
sind nicht mehr an die aktuellen gesellschaftli-
chen Strukturen riickvermittelbar. Das, was den
Habitus kennzeichnet, seine Abgestimmtheit
ohne ausdriickliche Abstimmung, ist verloren.
Gerade weil der Habitus nach Kohirenz strebt,
werden die Widerspriiche, Missklinge und Dis-
harmonien, die sich im Innersten des Subjekts
niederschlagen, als personliche Tragodien er-
lebt, und nicht als das, was sie sind, nimlich
gesellschaftliche Briiche und Kontradiktionen.“
(Barlosius, 2006: 88) Einzig die zur Verfiigung-
Stellung von berufsimpliziten Reflexionsriumen,
die es ermdglichen, unterschiedliche Perspek-
tiven zu generieren und einen klaren Blick auf
die Grenzen personlicher Verantwortung und
die Wirkung der Strukturen zu werfen, kann hier
Handlungsspielrdume er6ffnen. Nur dies kann
der Tatsache, dass

3. Schule als (Re-)Produktionsstatte ge-
sellschaftlicher Herrschafts- und Macht-
verhdltnissen und sozialer Ungleichheit

fungiert, etwas entgegen setzen.

Lehrer/innen und Schulleiter/innen sind als Ak-
teur/innen — Teil des ,sozialen Spiels“. Lehrer/
innen werden als Schiiler/innen, spiter als Stu-
dierende und danach als Berufseinsteiger/innen
im Feld Schule sozialisiert.

Das folgende scheinbar unscheinbare Beispiel
aus der pidagogischen Praxis allein konnte Anlass
fiir berufsimplizite Supervision sein: Ein Lehrer
erzihlte mir, dass er seit Jahren beobachte, wie



unterschiedlich seine Kollegen und Kolleginnen
mit verschiedenen Kindern umgehen, die an die
Tiir des Konferenzzimmers klopfen, wenn sie ein
Anliegen haben: ,Bei Kindern aus den Arbeiterfa-
milien oder aus einem niedrigeren Sozialmilieu
ist im Vergleich zu Kindern aus privilegierteren
Milieus das Verhalten unfreundlich, sie [die Leh-
rer/innen] sind kurz angebunden, ungeduldig
und fiihlen sich gestort. (Leimstittner, 2010: 41)

Es gibe hierfiir viele Interpretationsmoglich-
keiten. Meine ist wie folgt: Eine Art ,kulturelles
Unbewusstes“ der Schule lisst alltigliche Hand-
lungen als ,natiirlich“ erscheinen, tatsichlich
sind sie in vielen Fillen aber kulturell konstru-
iert. Menschen fligen sich in ihr gesellschaftliches
wdchicksal”, die soziale Ordnung wird bis auf we-
nige Ausnahmen als gegeben hingenommen und
immer wieder reproduziert. (Barlosius, 2000: S.
27)

Bourdieu bezeichnet dieses Phinomen als Doxa:
das unmittelbare Verwachsensein“ mit der na-
tiirlich erlebten und als selbstverstindlich vorge-
gebenen Welt der Uberlieferung — es wird vieles
als gegeben hingenommen, es gibt keinen Grund
zu zweifeln, nachzufragen, in Frage zu stellen:
LAlles erscheint selbstverstindlich gegeben. Die
Selbstverstindlichkeit der erfahrenen sozialen
Praxis wird durch die Evidenz des routinisierten
Diskurses tiber die soziale Welt gleichsam ver-
doppelt. Die diskursive Verdoppelung der erfah-
renen sozialen Praxis begriindet und bekriftigt
die Einmiitigkeit der Doxa, woraus der Anschein
der Geschlossenheit der sozialen Welt entsteht.”
(Barlosius, 2006: 28)

Das klingt im ersten Moment sehr determinie-
rend, ist es aber keineswegs. Der Habitus repri-
sentiert kein festgezurrtes Korsett des Handelns,
beherrscht keineswegs bedingungslos das ge-
samte Tun und Lassen eines einzelnen Akteurs/
einer einzelnen Akteurin oder einer Gruppe von
Akteuren bzw. Akteurinnen. Vielmehr bildet er
ein — mit den Worten Bourdieus — ,offenes Dis-
positionssystem, das stindig mit neuen Erfah-
rungen konfrontiert und damit unentwegt von
ihnen beeinflusst wird“ (Bourdieu, Wacquant,
1996: 167-168), sich neuen Situationen und Le-
bensumstinden in einem bestimmten Rahmen
auch anpassen kann. Das ist sozusagen die gute
Nachricht. Allerdings braucht es die ,Zeit als
Einprigekraft“ (Barlsius, 2006: 185), was die

Notwendigkeit von professioneller Reflexion vor
dem Hintergrund des systematischen Verstehens
mit den Konzepten Bourdieus unterstreicht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass eine kontinuierliche und professionelle Re-
flexion des pidagogischen Handelns ein selbst-
verstindlicher und impliziter Anteil unserer
Profession sein muss. Das darf nicht allein dem
individuellen Engagement und dem Zufall, der
Freiwilligkeit und Eigenverantwortlichkeit des
Einzelnen, der Einzelnen {iberantwortet werden.
Und zwar sowohl in der Ausbildung, als auch im
laufenden Schulalltag.

Postulierte Anspriiche etablieren sich dann in
der Praxis, wenn sie vom Feld Schule, der pid-
agogischen Einheit und den Lehrpersonen als
Akteur/innen selbst getragen werden. Schulent-
wicklungsberatung und Supervision konnen
eine wichtige Unterstiitzung und einen notwen-
digen Beitrag dazu leisten, wenn Lehrer/innen
als Akteur/innen und somit als Teil des ,sozialen
Spiels” verstanden werden.
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Endnoten:

! Dieser Text basiert auf den Ergebnissen meiner Disserta-
tion “Vom inneren Tragen dufSerer Verinderungen. Lehrer/
innen und Schulleiter/innen in der Spirale der Schulent-
wicklung.“, welche im Mirz 2011 an der Karl-Franzens-Uni-
versitit approbiert wurde sowie den Ergebnissen aus dem
Forschungsprojekt ,Lernherausforderungen von Schul-
leiter/innen im Kontext kooperativer Schulentwicklung.”
(Schrammel, Sabrina/Leimstittner, Brigitte/Schroder, Bri-
gitte: Lernherausforderungen von Schulleiter/innen im
Kontext kooperativer Schulentwicklung. PHB in Koopera-
tion mit OZEPS: nihere Informationen unter: http:/www.
ph-burgenland.at/fileadmin/user_upload/information-
ueber/f-e/forschungsprojekte/abgeschlosseneprojekte/Pro-
jektbericht Kooperation PHB_OEZEPS 09 07 2014
Lit.erg..pdf. 2014) und ist die verschriftlichte Form eines
Vortrags beim Symposium ,Einblick—Durchblick—Ausblick
mit Beratung im Kontext von Schule“ — am 27.11.2015 in
Klagenfurt.

2 Im Bourdieuschen Verstindnis sind die Akteur/innen die-
jenigen, die von der Gesellschaft konstruiert werden und
wiederum die Gesellschaft konstruieren. Diese Wechsel-
wirkung ist als zirkulire Beziehung zu verstehen.

3 Der Begriff wurde aus einem Text von Erich Ribolits iiber-
nommen. (Ribolits, 1999: 9-25)

# https://www.bmbf.gv.at/schulen/bw/nms/ek_zwb 02 _
16253.pdf?4zsea5



Viktoria Farnady-Landerl

Hirnforschung, Padagogik, Padagogenattitiden

B Dank der Forschungsergebnisse beziiglich der kleinkindlichen Entwicklung bzw. des Lernens aus Sicht der
- Hirnentwicklung ist eine weltweite Verbreitung der — neuropidagogischen — Sichtweisen zu beobachten, die

eine enge Kooperation zwischen der pidagogischen Praxis, der Neurologie, der Neurobiologie und der kog-
nitiven Psychologie fiir unumginglich halten. Was meinen die ungarischen Pidagoglnnen dazu? Kennen sie die neuesten
neurowissenschaftlichen Erkenntnisse? Halten sie diese fiir ihre pidagogischen Titigkeiten fiir relevant und wenden sie sie
an? In diesem Beitrag fassen wir den theoretischen Hintergrund und die Resultate einer Forschungsarbeit der Forschungs-
gruppe ,Kleinkindliche Neuropidagogik“ der Pidagogischen Fakultit der westungarischen Universitit Elek Benedek zu-
sammen. All das unter besonderer Beriicksichtigung der Aspekte der kleinkindlichen Lernprozesse im Zusammenhang mit
personlichen und sozialen Kompetenzen.

ENJPZ  Thanks to the research results regarding the development of infants, more specifically from the perspective of
» .zl brain development in their learning, a worldwide dissemination of —neuro-pedalogical—views is monitored, in

which the close cooperation is kept among the pedagogical practice, neurology, neurobiology and cognitive
psychology. What do Hungarian educators think of that? Do they know the latest neuroscientific findings? Do they view
these as relevant for their educational activities, and do they apply them? In this paper, we summarize the theoretical back-
ground and the results of research work for the study group “Infant Neuro-Pedagogy” from the educational faculty of the
Western Hungarian University Elek Benedek. All of this with special reference to aspects of the infants’ learning processes
in the context of personal and social skills.

I A kisgyermekkori fejl6dést, illetve tanulast az agy fejlodésének szemszogébol vizsgalo kutatasi eredményeknek
- kﬁszéqh;tg’ien villzig/szerte megflgyelhetfi azpkga!( a- nel.lgoped'flg()gigi - nézeteknek a tégny;résg amelyek a

pedagdgiai praxis és a neuroldgia, neurobioldgia, kognitiv pszichologia szoros egylittmiikodésének elenge-
dhetetlenségét hirdetik. Mit gondolnak minderrdl a magyar pedagogusok? Ismerik-e, relevinsnak tartjak-e, alkalmazzik-e
pedagdgiai tevékenységeik sordn a legujabb neuro-tudominyos ismereteket, kiilonos tekintettel a kisgyermekkori tanuldsi
folyamatok személyes- és szocidlis kompetenciakkal Gsszefiiggd aspektusaira. Tanulmanyunkban a soproni NYME Benedek
Elek Pedagogiai Kara Kisgyermekkori Neuropedagogiai Kutatocsoportjanak a neuropedagdgia személyes- és szocidlis kom-
petencidkkal Osszefliggd aspektusait vizsgilo pedagogus-attitlidvizsgalatinak elméleti hatterér6l és eredményeir6l adunk
rovid Osszegzést.

Zahvaljujuéi rezultatima istrazivanja o razvoju, tj. ucenju djece rane dobi iz perspektive razvoja mozga, prisutna
E je svjetska rasprostranjena neuro-pedagoske perspektiva koja neodvojivom smatra odgojno-obrazovnu praksu,

neurologiju, neurobiologiju i kognitivau psihologiju. Sto o tome misle madarski pedagozi/pedagogice? Poznaju
li najnovija neuro-znanstvena saznanja? DrZe li ta saznanja neophodnima za svoje obrazovne djelatnosti i primjenjuju li ih
na njih? U ovom radu se opisuje teorijska pozadina i prikazuju rezultati istrazivaCke grupe ,Neuro-pedagogija djece rane
dobi“ Pedagoskog fakulteta na Zapadnougarskom univerzitetu Elek Benedek. Sve to s posebnim osvrtom na aspekte pro-
cesa ucenja djece rane dobi u kontekstu osobnih i socijalnih vjestina.

1. Aktualitat der Neurowissenschaften

Der Beginn der Verbreitung der Neurowissen-
schaften ldsst sich mit den 90-er Jahren des 20.
Jahrhunderts datieren: auf die Zeit, in der laut
Studie von Gyorgy Adim die USA das , Jahrzehnt
des Gehirns® (Decade of the Brain) erklirte
(Adam, 2000). Darauthin wurde auch in Ungarn
auf Initiative des Hirnforschers Janos Szentdgo-
thai die ,Kommission der Dekade des Gehirns“
gegriindet. In Deutschland wurde die ,Dekade
des menschlichen Gehirns zwischen 2000 und

2010 deklariert. Diese Initiativen entstanden
hauptsichlich aus dem Grund, dass die psychi-
schen Erkrankungen einen immer groferen Teil
der Krankenkassenkosten ausmachten. Die zur
Verfiigung stehenden Finanzquellen waren an-
fanglich eher bescheiden. Diesen Entwicklungen
sollten das 2013 mit 100 Millionen Dollar ins
Leben gerufene, innovative neurotechnologische
Entwicklungen unterstiitzende Hirnforschungs-
programm (Brain Research for Advancing - In-
novative Neurotechnologies) und das von der
Europdischen Union gestartete ,Projekt des
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menschlichen Gehirns“ (Human Brain Projekt)
entgegenwirken. Letzteres kann zwischen 2013
und 2023 mit einer Summe in der Hohe von 1,19
Milliarden Euro haushalten und kooperiert mit
80 Forschungsinstituten.

Das Ziel des Projekts besteht darin, die Eigen-
schaften der fiir die Gehirnfunktion verantwort-
lichen Gene, Molekiile und Zellen bzw. deren
Verbindung zu menschlichem Denken und Ver-
halten aufzudecken und zu verstehen, sowie
die Hirnfunktion simulierenden Gehirnmodelle
zu entwickeln. In Ungarn wird das ,Nationale
Hirnforschungsprogramm® vom ungarischen
Staat mit 12 Milliarden Forint unterstiitzt. Die
Resultate der Hirnforschung des vergangenen
Jahrzehnts und die auch gegenwirtig laufenden
Forschungen finden spiter auch in der pidago-
gischen Praxis Anwendung, sei es im Unterricht
(Erziehung und Bildung) oder in jedweder Lern-
phase oder Lernebene (formeller und informel-
ler Unterricht, Sozialisierung, LLL - Lifelong Lear-
ning, lebenslanges Lernen, und IWL - Lifewide
Learning, Lernen auf allen Lebensgebieten).

2. Hirnforschung und Padagogik

Als Pidagoginnen und Pidagogen und Erziehe-
rInnen werden wir heutzutage tagtiglich mit neu-
en Fachausdriicken konfrontiert, wie Soziabilitit
in der frithen Kindheit, zwischenmenschliche
Resonanz, Neuroplastizitit, sensible Perioden
wihrend der Gehirnentwicklung, die Erinnerung
als ein komplexes System von situativen Rekon-
struktionsprozessen, die Bedeutung des Testef-
fekts in den Lernprozessen oder das Gehirn als
ein soziales Organ. Unsere wichtigste Aufgabe
als PidagogIn oder ErzieherIn ist nicht nur die
Forderung der kognitiven Fihigkeiten, sondern
vielmehr die Forderung der Personlichkeitsent-
wicklung, also die Forderung der kognitiven,
sozialen, Selbst- und emotionalen Kompetenzen,
wobei wir die eigenen natiirlichen biologischen
Entwicklungsprozesse des Kindes unterstiitzen
sollten und auf all diese pidagogischen Prozesse
aufbauen sollten.

Fiir ein Kleinkind ist das Lernen das Selbstver-
standlichste auf der Welt. Obwohl es sich auf den
ersten Blick um einen eindeutigen Begriff zu
handeln scheint, verstehen verschiedene Wissen-
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schaftsbereiche unter ,Lernen” ganz unterschied-
liche Prozesse. Wihrend im Sinne traditioneller
Pidagogikrichtungen das Lernen Aneignung
von Kenntnissen bedeutet, versteht die output-
orientierte Pidagogik eher die Entstehung von
Kompetenzen. In neurobiologischer Annihe-
rung an das Thema wird jeder Prozess als Ler-
nen betrachtet, bei dem Verbindungen zwischen
den Nervenzellen entstehen oder sich verindern
(Spitzer, 2014). Vom Aspekt der Gedichtnisfor-
schung (neuropsychologische und experimen-
telle Psychologie) ist das Lernen ein Prozess im
engeren Sinne, der sich auf den Erwerb von
Kenntnissen bzw. den Abruf der gespeicherten
Informationen konzentriert. Bedeutende Entde-
ckungen auf diesem Gebiet sind mit den Namen
der amerikanischen Forscher Henry Roedinger
und Jeffrey Karpicke verbunden. Es handelt sich
dabei um den sogenannten Testeffekt sowie Vor-
testeffekt (hier sei auf den Ungarn Mihaly Racs-
many verwiesen, der mit Professor Gyula Kovics
und dem Doktoranden Attila Kertész als Erster
die Nervensystem-Mechanismen im Hintergrund
des Testeffekts untersuchte (Racsmany, 2013).
Beim Testeffekt besteht das Wesentliche darin,
dass wir langfristige und flexibel brauchbare
Kenntnisse mithilfe wiederholtem Abruf bekom-
men konnen, und wir beim Vortesteffekt vor der
konkreten Wissensiibergabe anhand unserer
schon vorhandener Kenntnisse versuchen, die zu
lernenden Informationen herauszufinden, wo-
mit wir im Grunde das Netzwerk des Nervensys-
tem fiir den Empfang der neuen Informationen
vorbereiten (Racsmany 2014).

Diese Entdeckungen bestitigen die alten, wohl
bekannten pidagogischen Ansichten, wonach
die aktive Teilnahme des Kindes und der prak-
tisch orientierte, mit ,Aufwand” verbundene
Abrufzwang unerlissliche Bedingungen fiir die
Herausbildung eines lingerfristigen Wissens
sind. Hier soll erwihnt sein, dass der Begriff ,er-
wiinschte Schwierigkeit” wihrend des Lernpro-
zesses von Robert Bjork eingefiihrt wurde, womit
er darauf aufmerksam machte, dass die erschwe-
renden Faktoren fiir die Aneignung der Informa-
tionen wihrend des Lernens langfristig die Leis-
tung bedeutend steigern (Racsmany, 2014). Das
Prinzip der ,erwiinschten Schwierigkeit” scheint
auch in den Lerntheorien von Vertretern anderer
kognitiven Wissenschaften auf, wie zum Beispiel
in der Flow-Theorie von Mihaly Csikszentmihdlyi



(optimale Herausforderung) oder im natiirlichen
Zyklusmodell des kindlichen Lernens (erfolg-
reich erreichbare Herausforderung) von Gerald
Hiither bzw. auch in den modernen Motivations-
theorien.

In meiner Studie gehe ich vom gemeinsamen
Schnittpunkt dieser unterschiedlichen Annihe-
rungen des Lernens aus, wonach das Lernen Er-
kennen ist, das durch kognitive Abliufe moglich
wird. Mit der Entstehung der heutigen modernen
Techniken der bildgebenden Hirnforschungsver-
fahren sowie der sich rasant entwickelnden wis-
senschaftlichen Bereiche, die diese Ergebnisse
verwenden, ist die Denkweise der Pidagogik an
einem bedeutenden Wendepunkt gelangt: die
immer detaillierteren Daten und Kenntnisse er-
moglichen es uns, in Verbindung mit einigen gut
funktionierenden pidagogischen Auffassungen,
Ansichten und Praxisantworten auf solche Fragen
zu finden, wie einige pidagogischen Prozesse
im Zusammenhang Ursache - Wirkung funktio-
nieren und wiederum ihre Wirkung entfalten.
Natiirlich haben die Wissenschaften noch einen
langen Weg vor sich, bis sie Antworten auf unsere
Fragen zu den komplexen Zusammenhingen des
kindlichen Erkennens, Lernens und der Entwick-
lung erhalten. Die Beantwortung aller Fragen
wird in ndchster Zukunft wahrscheinlich ebenso
unmoglich sein, wie das Losen aller Geheimnis-
se des Universums. Auf jeden Fall kdnnen die
sich stindig erweiternden wissenschaftlichen
Erkenntnisse zur Gehirnfunktion und -entwick-
lung in grofem MaRe pidagogische Theorie
und Praxis unterstiitzen. Von den neurobiologi-
schen und neuropsychologischen Forschungen
diirften fiir die Pidagoginnen und Pidagogen
insbesondere die Resultate folgender Untersu-
chungsbereiche von Bedeutung sein: Lernpro-
zesse, Funktion des Gedichtnisses, Prozesse zur
Selbststeuerung, Entwicklung des Ich-Bilds, der
Sozialisierung und Empathie, die Funktion be-
einflussender Spiegelneuronen sowie kognitive
Kompetenzen (Kenntniserwerb, Problemlosung,
kreative Gestaltung/Schaffungsphase, Lesen und
Gestaltung von Abbildungen, Sprach-, Sprachver-
stehen- Lese- und Formulierungskompetenzen.)
Ebenfalls bedeutende Informationen bringen
auch die Forschungen mit sich, die die Wirkun-
gen der digitalen Kultur auf das Denken unter-
suchen.

Besonders zu erwihnen ist, dass das Integrieren
der neurowissenschaftlichen Resultate in die Pa-
dagogik Aufgabe der Pidagogik selbst, d.h. Auf-
gabe der Pidagoginnen und Pidagogen ist, denn
die neurowissenschaftlichen Forschungsresultate
und Versuche beschreiben nicht — und das kann
auch nicht deren Aufgabe sein —, mit welchem In-
halt und in welcher Form die Pidagoginnen und
Pidagogen diese in Richtung der Kinder bzw.
Schiilerlnnen in der gegebenen pidagogischen
Situation, im Falle eines konkreten Problems,
in unterschiedlichen Schulstufen und Schulfi-
chern oder im Rahmen einer Beschiftigung im
Kindergarten vermitteln (Schumacher, 2011).
Keine Wissenschaft kann mit den Begriffen einer
anderen Wissenschaft beschrieben werden. Das
bedeutet, dass den Pidagoginnen und Pidago-
gen als Vertreter der Erziehungswissenschaften
ein wesentlicher Aufgabenbereich zufillt: das
Integrieren der relevanten, interdisziplindren
wissenschaftlichen Resultate in die pidagogische
Praxis ist unumginglich. Die Pidagogik muss
ein adiquates Begriffssystem zur Integration der
neurowissenschaftlichen Erkenntnisse in die
Pidagogik, sowie die darauf abgestimmte Praxis
schaffen. Das versucht der Wissenschaftsbereich
der Neuropidagogik.

3. Neuropadagogik

Die Neuropidagogik ist das neurokonstruktive
Gebiet der Pidagogik, in dem auch die Gedan-
kenwelt des Sozialkonstruktivismus in starkem
Mafe in Erscheinung tritt. All dies gibt der Pid-
agogik einen entwicklungsorientierten Rahmen,
im Gegensatz zu den bisherigen reifungsorien-
tierten Anniherungen. Dabei ist die einzelne
Person (Individuum) als die transaktionale und
dynamische Organisation unterschiedlicher Ebe-
nen - der neuralen Funktionen, der dynamischen
kognitiven Systemen und der Umweltebenen der
okologoscher Anniherungen (siehe die Mikro-,
Mezo-, Exo- und Makrosysteme nach Bronfen-
ben) - definiert.

Die Neuropidagogik wie auch der Neurokostruk-
tivismus gehen davon aus, dass die Entwicklung
nicht vorprogrammiert ist, der sich entwickeln-
de Mensch aber auch nicht die dufleren Einfliis-
se einfach nur ,erleidet“. Die Vorsilbe ,neuro“
driickt aus, dass der Neurokonstruktivismus im
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Entwicklungsprozess das Kind im engen Zusam-
menhang mit dessen sich entwickelnden Nerven-
system betrachtet. Verhalten und Entwicklung
konnen wir nur dann verstehen, wenn das sich
dynamisch entwickelnde neuronale System als
Teil eines komplexen Konstruktionsprozesses
betrachtet wird. Das heifdt, die Entwicklung —
deren unterschiedliche Aspekte: Empfinden und
Wahrnehmen, Kognition, Gefiihle usw. — werden
mit der neuronalen Entwicklung verbunden.
Die Wechselwirkung zwischen Gehirn und Ent-
wicklung wird stark betont. Im konstruktiven
Entwicklungsprozess nimmt auch das Gehirn
selbst als sich an die Umgebung anpassendes,
komplexes biologisches System teil, bzw. ist die
Hirnentwicklung eine Folge der Anpassung an
die Umgebung eines flexiblen (transaktionalen)
Systems. Daraus ergibt sich, dass die wichtigsten
Begriffe fiir die Charakterisierung der Entwick-
lung des Gehirns und somit des Kindes die Plas-
tizitit und die Anpassungsfihigkeit sind (Egyed,
2011:178-179).

Die Neuropidagogik ist also ein neues, sich he-
rausbildendes Teilgebiet der Pidagogik, welche
die kindliche Entwicklung im Zusammenhang
mit dufleren und inneren Faktoren komplex un-
tersucht. Das Ziel der Neuropidagogik besteht
darin, die Entwicklung, den (inneren) Lernpro-
zess im System der duferen und inneren Wechsel-
wirkungen zu analysieren, bzw. die Gesetzmifig-
keiten dieses Prozesses vom neurobiologischen
und kognitiv psychologischen Aspekt von Ursa-
che-Wirkung her zu formulieren, sowie die Re-
geln, die fiir die Pidagoginnen und Pidagogen
zur optimalen Unterstlitzung der Lernprozesse
unabdingbar sind. In der Praxis bedeutet Neuro-
pidagogik gleichzeitig eine Einstellung, die bei
der Planung, der Analyse, der Verwirklichung,
der Bewertung und der Entwicklung der pidago-
gischen Aktivititen von der Gehirnentwicklung
und der neurobiologischen Ergebnissen und
Feststellungen ausgeht.

Schwerpunktmifig erscheinen darin auch die
Wirkungen der selbstpsychologischen Thesen
von Heinz Kohut, wonach die Herausbildung des
Ich-Bildes mittels Interaktionen mit der Umge-
bung (im Kleinkindalter insbesondere mit den
Eltern) realisiert wird und dabei spielt die Spie-
gelung (positive, empathische Akzeptanz des
Kindes) eine bedeutende Rolle (Karterud, Mon-
sen, 1999).
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Das Wesentliche der Neuropidagogik ist die aus-
gesprochen breitgeficherte Interdisziplinaritit.
Die Neuropidagogik besteht aus dem Dialog
zwischen der Neurobiologie, der Neurologie, der
kognitiven Psychologie, der Neuropsychologie,
sowie der Soziologie, der Sozialpsychologie, der
Neurophilosophie und Erziehungsphilosophie,
des Weiteren der Pidagogik (Erziehungswissen-
schaften) und deren Teilbereiche (Varga, Detre,
Farnady-Landerl, 2015: 64).

Von den die Neuropidagogik bestimmenden wis-
senschaftlichen Resultaten mochte ich die Arbeit
der Kognitivpsychologin Annette Karmiloff-Smith
hervorheben, die in ihren ab Ende der 90-er Jah-
re des 20.Jh. erschienenen Biichern die Notwen-
digkeit formulierte, wonach das Verstehen des
komplexen Systems der Entwicklung (neurokon-
struktivartig) vom Aspekt der Funktion des Hirn-
und Nervensystems, des Erkennens und des
Verstehens von Entwicklungsstdrungen ebenfalls
unabdingbar ist.

Diverse Storungen sind nimlich nicht das Ergeb-
nis genetisch kodierter Prozesse, sondern Resul-
tate komplexer, transaktioneller Entwicklungs-
prozesse (Kamiloff-Smith, 1996). Diese Art der
Anniherung gleicht im Wesentlichen der friihe-
ren Anschauungsweise sog. okologischer Model-
le, sie geht aber weiter und formuliert neue Ebe-
nen (Gene, Zellen, Zellgruppen — Hirnbereiche,
Bewusstsein, Gefiihle, Korper, soziale Kontakte,
gesellschaftliches Umfeld). Diese Ebenen sind
ebenfalls in einem interaktiven Wirkungsnetz
in transaktioneller Wechselwirkung miteinander
verwoben, so ist deren Entwicklung kontextab-
hingig (Egyed, 2011).

4. Sozialer Kontext bei Lernprozessen

Im 21. Jahrhundert hat sich der Begriff des Wis-
sens bedeutend gewandelt. Er beinhaltet die
unterschiedlichsten Kenntnisse, neben lexika-
lischem Wissen auch verschiedene Kompeten-
zen, dessen komplexes System die erfolgreiche
Lebensfiihrung und soziale Lebensfihigkeit des
Individuums sichert (Bdbosik, Babosik, 2009).

In der Fachliteratur nihert man sich dem Begriff
Kompetenz auf unterschiedliche Weise, woraus
sich unterschiedliche Definitionen ergeben. Ei-



nige Sichtweisen verstehen unter Kompetenz
die zur Effektivitit der Wechselwirkung zwischen
Individuum und Umfeld notwendigen inneren
Personlichkeitskomponenten, andere bestimmte
intraindividuelle Gegebenheiten, Einstellungen
oder Begabungen und wiederum andere die Ver-
haltensfertigkeit (Nagy, 2010). Fiir unser Thema
hebe ich das in mehreren Kompetenzbegriff-An-
niherungen Charakteristische hervor, nimlich,
dass auch das kognitive System (Gedankenwelt,
Bedeutungsnetzwerk) des Individuums bestim-
mender Teil der Kompetenz ist, welche nicht nur
das Wie der Funktion der Kompetenz bestimmt,
sondern auch das Warum (Nagy, 2010).

Die Kompetenzen sind also nicht nur im Zusam-
menhang mit dem im Allgemeinen entstande-
nen Wissens-Begriff von besonderer Bedeutung:
Die Gedichtnisforscher wiesen darauf hin, dass
neben den personlichen Kompetenzen des In-
dividuums, wie z.B. Ich-Bild, Selbstbild, Eigen-
bewertung, Gefiihle und durch personliche Er-
fahrungen gesammelte Erinnerungen auch das
Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen sein Bild
tiber die Welt prigen.

Gleichzeitig wird unser Gedichtnis von diversen
Zusammenhingen der Umwelteinfliisse charak-
terisiert: unsere Lernprozesse im Gehirn sind
in einem soziokulturellen Umfeld eingebettet.
Jedes ,Selbstbild* ist mit anderen Personen und
weiteren Ebenen (siche Okonomische Modelle)
verkniipft. Diese Verkniipfungen spiegeln die
Umwelt und Kultur der einzelnen Individuen.
Was, wann und wie wir etwas lernen, wie unser
Gedichtnis sich formt, sind dadurch beeinflusst,
teilweise sogar determiniert.

Unser Gehirn ist nicht mit dem Speicher eines
Computers zu vergleichen: Die im Gehirn ge-
speicherten Daten sind keine voneinander un-
abhingigen, statischen, auf Abruf erscheinenden
Datenpakete. Dieses neue Paradigma, das voll-
kommen kontrir zu den fritheren Anschauungen
beziiglich Erinnerung und Lernen sind, begann
sich ab den 1960-er Jahren auszubreiten. IThre
Hauptcharakteristik ist, dass sie das Gedicht-
nis als sog. situative rekonstruierende Prozesse
definiert, als zentrales Problem nicht mehr den
Nerlust“ der Daten, oder die Problematik der
Speicherung betrachtet, sondern den Abruf der
Informationen (Racsmany, 2014).

Unser Wissen ist also ein einzigartiges und in-
dividuelles sich selbst organisierendes System,
welches sich gemeinsam mit den inneren Kom-
ponentensystemen unserer Personlichkeit (mit
unseren Motiven, Gefiihlen, Erfahrungen) dy-
namisch zusammenstellt, d.h. sich stindig ver-
andert. Unsere Erinnerungen, unser sich daraus
ergebendes Wissen wird nicht einfach nur ir-
gendwo im Gehirn ,gespeichert”, sondern ,,passt
sich“ der Organisation unserer Personlichkeit
und Umgebung ,an“, verindert sich. Diese Ver-
inderungen stehen in Wechselwirkung zu den
uns erreichenden Wirkungen des sozialen Kon-
textes. So finden sie kontinuierlich statt, sind bei
jeder Reproduktion der Informationen (Wissen)
zu beobachten und sind relativ, d.h. stellen sich
dynamisch ein.

Die neuesten wissenschaftlichen Resultate be-
leuchten, dass bei der Entwicklung der Kompe-
tenzen des Kindes die friihkindliche miitterliche
Spiegelung auf neurobiologischer Ebene, die
Funktion der Spiegelneuronen und die Empathie
von herausragender Bedeutung sind. Obwohl
uns die genauen Kenntnisse, die den Mechanis-
mus dieses Prozesses beschreiben, noch nicht
zur Verfligung stehen, verweisen die Resultate
der gegenwirtigen Siuglingsforschung darauf
hin, dass die miitterliche Spiegelung bzw. die
Gefiihle zwischen Eltern und Kind reflektieren-
den Interaktionen eine bestimmende Rolle in der
Entwicklung der Gefiihle und des Ich-Bildes des
Kindes spielen.

Gyorgy Gergely und John S. Watson erliutern
in ihrem sozialen Biofeedbackmodell der miit-
terlichen Affektspiegelung: ...,die inneren Hin-
weisreize, die in einem Gefiihlszustand aktiviert
werden, werden vom Siugling zunichst nicht
bewusst erlebt oder nicht kategorial zusammen-
gefasst. Erst die wiederholte Prisentation einer
duferen Spiegelung seines Affektausdrucks sen-
sibilisiert den Sdugling fiir die eigenen inneren
Zustinde und ermoglicht ihm spezifische Grup-
pen dieser Hinweisreize zu identifizieren, zu dis-
tinkten Emotionskategorien zuzuordnen und die
spezifischen dispositionellen Emotionszustinde
zu reprisentieren (Fonagy, Gergely, Jurist, Tar-
get, 2004: 154).

Im Zusammenhang mit den Resonanzerscheinun-
gen der interpersonellen Verbindungen zeigte
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die Entdeckung der sich im Gehirn befindlichen
Spiegelneuronen einen neuen Funktionsmecha-
nismus auf: mit der Aktivitit der Spiegelneuro-
nen wird eine eigentliche innere Simulation des
Verhaltens eines anderen Menschen realisiert,
mit dessen Hilfe das teilweise Verstehen eines an-
deren Menschen (Empathie) entsteht. Wir spre-
chen vom teilweisen Verstehen, denn die subjek-
tiven korperlichen Gefiihle des Anderen konnen
wir nicht vollstindig in uns rekonstruieren.

Daneben spielen die Spiegelneuronen bei der Ko-
ordinierung der Korperhaltung und Mimik eine
Rolle. Mit Hilfe des Spiegelneuronen-Systems
konnen wir die Absichten des anderen prophe-
zeien - auch im Falle von unvollendeten Hand-
lungen. Das Spiegelneuronen-System reagiert
nicht auf nichtlebende Sachen, Spiegelneurone
feuern aber beim Anschauen von Filmen und
Theaterereignissen (Horvath, Szabd, 2013).

5. Vorstellen der Untersuchung

Unter Leitung des Dozenten Dr. Laszl6 Varga der
Pidagogischen Fakultit ,Elek Benedek” der Wes-
tungarischen Universitit in Sopron sucht die For-
schungsgruppe fiir Friihkindliche Neuropidago-
gik in Kenntnis nationaler und internationaler
wissenschaftlicher Diskurse und Innovationen
iiber die Kindheit Antworten darauf inwieweit
die Resultate der — auf Kinder bezogenen - neu-
rowissenschaftlichen Forschungsergebnisse von
der Pidagogik genutzt werden konnten.

Ziel der zwischen April und August 2015 realisier-

ten Forschung war es, die Attitiiden ungarischer

Pidagoginnen und Pidagogen kennenzulernen -

deren Meinungen zu den fiir die Pidagogik der

Neurowissenschaften auf dem Gebiet der selbst

und soziale Kompetenzen relevante, wesentli-

chen Ergebnisse. Die Forschung basiert auf einer

zufilligen Musterprobe, 501 Personen beantwor-

teten unsere Online-, bzw. ausgedruckten Frage-

bogen. 92,3% der Befragten waren Frauen, anteil-

mifig stammten sie aus folgenden Fachgebleten
- Krippenerziehung: 8,5 %

- K1ndergartenerz1ehung 29,6 %

- Grundschule (1-8.Klasse): 29 %

- Mittelschule (9.-12. Klasse: 6,6 %

- andere, Fachausbildungsstitten: 0,6 %

- Gymnasium: 3,5 %
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- Hochschule/Universitit: 3,1 %

- Fachausbildung nach der Matura: 0,8 %

- Sonderpidagogik: 7,5 %

- Forderpidagogik 1,9 %

- Sozialpidagogik: 1,7 %

- Sonstiges: 3,3 %

- LehramtstudentInnen und StudentInnen ande-
rer pad. Studienrichtungen: 3,9 %

Von den befragten Pidagoginnen und Pidagogen
verfiigen 06,7% iiber mehr als 10 Jahre Berufser-
fahrung, 10,4% 5-10 Jahre, 7,9% 3-5 Jahre und
0,6% 1-2 Jahre, insgesamt 8,3% der Befragten ga-
ben an, keine Berufserfahrung zu haben.

Wihrend unserer Forschungen fragten wir die
Pidagoginnen und Pidagogen (in Ungarn und
die auBerhalb der ungarischen Landesgrenzen
lebenden Ungarn in Serbien, Slowakei, Rumini-
en), was sie von der Integration der neurowissen-
schaftlichen Ergebnisse in der Pidagogik halten.
Dabei richteten wir unseren Fokus in erster Linie
auf Fragen im Zusammenhang mit dem Bereich
der personlichen und sozialen Kompetenzen.
Sind wir doch der Meinung, dass dies der Bereich
der heutigen pidagogischen Praxis ist, welcher
laut neuro- und sozialkonstruktiv-theoretischem
Rahmen ein besonderer Schwerpunkt der Pida-
gogik sein sollte, im Alltag jedoch oft nicht gezielt
berticksichtigt wird.

Wihrend meiner Forschungen wandten wir eine
beschreibende, induktiv empirische Forschungs-
strategie an. Das Ziel war, auf die Problematik
von Abweichungen zwischen den neurowissen-
schaftlichen Ergebnissen im Zusammenhang mit
den personlichen und sozialen Kompetenzen
der Lernprozesse und des pidagogischen Alltags
ebenso hinzuweisen wie auf die lLiickenhaften,
gegebenenfalls fehlenden theoretischen Kennt-
nisse der Pidagoginnen und Pidagogen beziig-
lich der Lernprozesse. Auferdem wollten wir die
Attitiide der Pidagoginnen und Pidagogen im
Zusammenhang mit der Neuropiddagogik bzw.
der Notwendigkeit der Integration dieser Er-
kenntnisse in die Praxis erforschen.

Wihrend der Forschung wandten wir drei ver-

schiedene Methoden zur Informationssammlung

an:

- einerseits untersuchten und analysierten wir
deduktiv aus Sicht des Themas relevante, un-



garische und deutschsprachige Fachliteratur,
aufgrund derer wir die auf die Kenntnisse der
Pidagoginnen und Pidagogen bezogenen Fra-
gen zu den Hauptthemen formulierten;

- andererseits bemiihten wir uns darum, mit Hil-
fe eines Online-Fragebogens mittels geschlos-
senen bzw. strukturierten Fragen das Charakte-
ristische der Befragten herauszufinden;

- bei der letzten Frage des Fragebogens handel-
te es sich um eine offene (optionelle) Frage, die
den Befragten die Moglichkeit gab, individuelle
Anmerkungen oder Problemstellungen zu for-
mulieren, die ein tiefgriindigeres Erkennen
einzelner qualitativer Aspekte und des Hinter-
grunds der Antworten ermoglichte.

Bei der Forschung suchten wir also nach Antwor-
ten darauf ob die ungarischen Pidagoginnen
und Pidagogen die neuropidagogischen Ansich-
ten kennen, ob die Verbindung von Theorie und
Praxis sowie der Erwerb und die Verbreitung des
verfligharen neuropidagogischen Wissens und
die Anwendung der neuropidagogischen An-
sichten in der Praxis 2015 noch immer ein reales
Problem bei den Pidagoginnen und Pidagogen
darstellt. Sind den Pidagoginnen und Pidagogen
die neuesten neurowissenschaftlichen Resultate
bekannt bzw. bauen sie diese in ihre pidagogi-
sche Denkweise und Titigkeit ein?

Die Forschung ist eine Grundlagenforschung:
Ziel war die Darstellung eines allgemeinen Bil-
des. Gerade deshalb untersuchten wir z.B. vorerst
nicht gesondert, ob die KindergartenPidagogin-
nen und Pidagogen oder die Pidagoginnen und
Pidagogen an den Mittelschulen und Gymnasien
mehr iiber die gegebenen neuropidagogischen
Fragen wissen bzw. ob eher die jungen oder die
tiber groflere Berufserfahrung verfiigenden Pid-
agoginnen und Pidagogen positiver gegeniiber
der Neuropidagogik eingestellt sind.

Wir wollten allgemeine Tendenzen kennenler-
nen, damit klar wird, ob weitere Forschungen
beziiglich der Aktualititen der Pidagogik (Neu-
ropidagogik) und den Zusammenhingen zwi-
schen Theorie und Praxis notwendig sind bzw.,
wenn ja, welche konkreten Fragen in diesen
Forschungen aufzuarbeiten wiren. Wihrend der
Forschung stellten wir den Pidagoginnen und
Pidagogen 31 Fragen und interviewten Dr. Miha-
ly Racsmdny, einen der bedeutendsten Gedicht-
nisforscher Ungarns.

Aus den (nicht reprisentativen) Ergebnissen kris-
tallisierte sich eine weniger iiberraschende, aber
nachdenklich stimmende Tendenz heraus. Einer-
seits, dass die befragten Pidagoginnen und Pid-
agogen nicht tiber entsprechende Informationen
im Zusammenhang mit den neuesten neurowis-
senschaftlichen Resultaten bzgl. Lernen und Leh-
ren verfligen, sie andererseits interessiert an den
neuen Erkenntnissen sind, ihre Proaktivitit aller-
dings kaum charakteristisch ist. Statt Forschung,
Innovation und eigenstindigem Informationser-
werb erwarten sie lieber fertige Antworten und
Losungen von den Forschern und der Neuropi-
dagogik. Schauen wir uns nun an, was dies alles
genau bedeutet. Wenn wir die Befragten darum
baten, ihre Meinung tiber die Funktion des Ner-
vensystems im Allgemeinen zu duflern (z.B. dass
sich das Gehirn in der Kindheit am intensivsten
entwickelt), beurteilten die Pidagoginnen und
Pidagogen ihr eigenes Wissen als positiv, hielten
sich fiir informiert.

Nach Konkretem befragt, wie z.B. nach der Plas-
tizitdt des Gehirns oder der Funktion der Spiege-
lung und Spiegelneuronen, erreichte der Anteil
der Pidagoginnen und Pidagogen mit fehlen-
dem Wissen bis zu 67,1%. Im Zusammenhang mit
den neurowissenschaftlichen Kenntnissen ist die
Zahl der iiber keine Informationen verfiigenden
Pidagoginnen und Pidagogen bedeutend und
bewegt sich in einem sehr breiten Spektrum,
namlich zwischen 14,6% und 67,1%.

Das bedeutet eine eindeutige Herausforderung
und ernste Aufgabe fiir das System der Aus- und
Weiterbildung von Pidagoginnen und Pidago-
gen. Wenn wir davon ausgehen, dass es sich beim
Lernen um einen inneren Prozess handelt, das
Lehren also so zu realisieren wire, dass es auf
das Charakteristische dieser inneren Prozesse
aufbaut (es soll so unterrichtet werden, wie das
Kind lernt, damit ein Wissen zustande kommt),
dann zeigt uns das folgende Ergebnis eine er-
schiitternde Situation.

Sowohl im Allgemeinen bzgl. Lernprozesse als
auch konkret bzgl. Gedichtnis oder Soziabilitit
zur Anwendung der wissenschaftlichen Resultate
im pidagogischen Alltag befragt, belief sich die
Zahl der Pidagoginnen und Pidagogen, die die-
se Erkenntnisse eigenen Angaben zufolge in ihre
piadagogischen Arbeit einbeziehen, auf lediglich
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12-15,6% (wissenschaftliche Resultate bzgl. Ler-
nen bestimmen ihre pidagogische Titigkeit).

Im Interview mit Mihdly Racsminy wurde un-
terstrichen, dass die Publizierung der neurowis-
senschaftlichen Resultate in den pidagogischen
Fachzeitschriften, in der pidaogischen Aus- und
-weiterbildung auflerordentlich unterreprisen-
tiert sind; so ist das Nichtwissen in diesem The-
menkreis ausgesprochen hoch. Dariiber hinaus
ist die Integration der den Lernprozess unter-
suchenden psychologischen Versuchsresultate
in die pddagogische Praxis in Ungarn in der ge-
genwirtigen Zeit tiberhaupt nicht typisch. Eine
effektive Adaption der Forschungsergebnisse ist
ein langwieriger Prozess, der allen Pidagoginnen
und Pidagogen, Fachleuten und gesellschafts-
wissenschaftlichen Vertreterinnen und Vertretern
proaktive Kooperation abverlangt.

Heben wir nun noch einige weitere bedeutende
Forschungsresultate hervor. 94% der befragten
Pidagoginnen und Pidagogen (471 Personen)
betrachten die Forderung der personlichen und
sozialen Kompetenzen als wichtigen Teil des
pidagogischen Alltags, 86,8% hilt das Klein-
kindalter fiir den wichtigsten und kritischsten
Lebensabschnitt eines Menschen. 68,5% der Be-
fragten stimmen zu, dass Theorie und Praxis der
Pidagogik im Sinne der modernen neurowissen-
schaftlichen Erkenntnisse neu zu definieren sind,
gleichzeitig halten nur 27,1% die neurowissen-
schaftliche Begriindung fiir allgemein notwen-
dig, warum bestimmte Vorginge beim Unterrich-
ten passieren.

90,2% der befragten Pidagoginnen und Pida-
gogen sind in diesem Sinne der Meinung, dass
Pidagoginnen und Pidagogen und Pidagogen
die Lernabliufe im Gehirn kennen sollte, das
Unterrichten selbst sollten aber nicht die Hirn-
forscher bestimmen. Trotzdem erwarten 79,6%
der Befragten von den Neurowissenschaften,
dass diese Grund-Ursache pidagogischer Prozes-
se (was passiert warum?) aufdecken, 80,2% sind
damit einverstanden, dass die Neurowissenschaf-
ten zeigen miissten, wie die Piddagoginnen und
Pidagogen effektiver in ihrem Fachbereich sein
konnen.

Untermauert von teilweise eventuell wider-
spriichlichen Erwartungen und Anschauungen
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wird damit die Bedeutung der bereits friiher auf-
geworfenen Problematik klar, dass die Neuropi-
dagogik gegenwirtig noch nicht iiber ein allge-
mein akzeptiertes Begriffssystem verfiigt, dessen
Erschaffung die wichtigste Aufgabe ist, vor der
die Neuropidagogik in der Zukunft steht.

Vor dem Aspekt der neurowissenschaftlichen
Kenntnisse und der fachlichen Anschauungen ist
die Tatsache nicht aufler Acht zu lassen, dass ins-
gesamt nur 47,5% der befragten Pidagoginnen
und Pidagogen dufSerten, dass die Entwicklung
des kindlichen Verstands nur teilweise genetisch
bestimmt ist. Ebenso die Tatsache dass unser Ge-
hirn nach der Geburt noch vor einem sehr lan-
gen Entwicklungsprozess steht (,bei der Geburt
ist das kindliche Gehirn nicht fertig, also es ist
kein im Voraus determiniertes Organ), dies er-
kennen kaum mehr als die Hilfte der Befragten
(52,7%) an.

Bei der Untersuchung wurden als Griinde fiir
das kaum in Gang kommende Integrieren der
neurowissenschaftlichen Resultate in die pida-
gogische Praxis, die Adaptierung der Methoden
und Techniken Folgende angegeben: mangelnde
entsprechende Bedingungen (Mittel), {ibermi-
Rig administrative Belastung der Pidagoginnen
und Pidagogen durch das aktuell eingefiihrte
Lebensplanmodell fiir Pidagoginnen und Pida-
gogen, Zeitmangel, fehlende Materialquellen zur
Weiterbildung bzw. die Attitiiden der Pidagogin-
nen und Pidagogen, die durch unterschiedliche
Erfahrungen wihrend des Prozesses der Entwick-
lung zum Pidagoginnen und Pidagogen diesen
negativ beeinflussen.

Als eventueller Grund fiir die bedeutende Dis-
krepanz zwischen wissenschaftlicher Theorie
und pidagogischer Praxis wurde auch angefiihrt,
dass die vorgeschriebenen (obligatorisch zu wih-
lenden) Lehrbiicher und die wissenschaftliche
Theorie nicht miteinander im Einklang sind. Er-
wihnt wurde in diesem Zusammenhang auch,
dass trotz Wichtigkeit der engeren Verkniipfung
von Pidagogik und Neurowissenschaften der
Anteil solcher Publikationen in Fachzeitschriften
gering ist.

Auch der Mangel an Proaktivitit der Pidagogin-
nen und Pidagogen zum Informationserwerb ist
bei den Meinungen zu finden. Einige werfen die



Problematik der Mangelhaftigkeit bei der Lehrer-
bildung auf und vermissen den Einbau dieser
Kenntnisse in die Grundaus- und Weiterbildung.
Ob die Pidagoginnen und Pidagogen zu den
entsprechenden Informationen gelangen, hingt
auch davon ab, ob sie sich fiir diesen Themen-
bereich interessieren. Gleichzeitig halten sie es
fiir wiinschenswert, wenn seitens der Ausbildung
dieser Prozess gefordert wiirde, womit die Re-
formierung der padagogischen Praxis Unterstiit-
zung bekime.

Zum Abschluss mochte ich darauf hinweisen,
dass im Sinne der Fakten der Fachliteratur und
den obigen Erfahrungen adiquate Antworten
auf die heutigen Herausforderungen der Pida-
gogik nur gefunden werden konnen, wenn auf
das pidagogische Wissen mit seinen jahrhun-
dertelangen Traditionen aufgebaut wird. Dieses
muss gleichzeitig konstruktiv und (selbst-)refle-
xiv neu definiert werden - unter (pro-)aktiver
Beteiligung der Pidagoginnen und Pidagogen,
in breitgeficherter interdisziplindrer Kooperati-
on, aufbauend auf der Funktion des kindlichen
Verstands sowie auf Lernprozessen und neuesten
wissenschaftlichen Resultaten bzgl. Der Person-
lichkeitsentwicklung. Einen neuen Weg dazu
kann uns die Neuropidagogik zeigen.
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Viktéria Farnady-Landerl

Agykutatas, pedagégia, pedagogusattitidok

1. A nevro-tudomdnyok aktualitdsa a
pedagogiaban

A kisgyermek szdmdra a vilig legtermészetesebb
dolga a tanulds. Annak ellenére, hogy els6 hallds-
ra egyértelm{ fogalomrdl van szo, a kiilonb6z6
tudomdnyteriiletek egészen eltérd folyamatokat
értenek a ,tanulds” alatt. Mig a pedagogia tradi-
ciondlis irdnyzatainak értelmezésében a tanulds
valamilyen ismeret elsajititasit jelenti, az output-
orientdlt pedagogia kompetencidk kialakuldsit
érti inkdbb rajta.

Neurobiologiai megkozelitésben pedig minden
olyan folyamatot tanuldsnak tekintiink, amelynek
sordn az idegsejtek kozott kapcsolatok jonnek 1é-
tre, vagy valtoznak meg (Spitzer, 2014).

A memoriakutatds (neuropszichologia és ki-
sérleti pszicholdgia) szempontjabol a tanulds
egy szlikebben értelmezett folyamat, mely a
tudds megszerzésére, illetve a tdrolt informa-
ciok el6hivisira Osszpontosit. E teriilet egyik
legjelentGsebb  felfedezései Henry Roediger
és Jeffrey Karpicke amerikai kutatok nevéhez
fiz6dnek, ezek az un. teszt-hatds és elGteszt-
hatis effektusok (magyar vonatkozisokban Racs-
miny Mihaly nevét érdemes megjegyezniink, aki
Kovics Gyula professzorral és Keresztes Attila
doktori hallgatoval a teszt-hatds hitterében lejdts-
z6do idegrendszeri mechanizmusokat a viligon
el6szor vizsgalta (Racsmdny, 2013). Az Un. teszt-
hatis felfedezése igazolja azokat az évszazados pe-
dagogiai nézeteket, melyek szerint a hosszu tivd
tudas kialakitdsa sordn elengedhetetlen feltétel
a gyermek aktiv részvétele és a gyakorlati szem-
pontu, ,erdfeszitéssel jarod” el6hivasi kényszer. Itt
jegyezziik meg, hogy a tanulds sordn val6  kivina-
tos nehézség” fogalmit Robert Bjork vezette be,
mellyel arra hivta fel a figyelmet, hogy a tanulds
folyamdn az informiciok elsajatitasit nehezitd
tényezOk hosszu tivon jelentGsen serkentik a
teljesitményt (Racsmdny, 2014). A  kivinatos-
nehézség” elve megjelenik mds kognitiv tu-
dominyok képviselGinek tanuliselméleteiben is,
példaul Csikszentmihdlyi Mihdly Flow-elméleté-

ben (optimdlis kihivds), vagy Gerald Hiither ter-
mészetes gyermeki tanuldsi ciklus modelljében
(sikeresen teljesithet6 kihivds), illetve a modern
motivicioelméletekben is. Visszatérve konkrétan
a teszt-hatashoz, ennek lényege, hogy a hosszi
tavon, flexibilisen felhasznalhat6 ismereteket az
ismételt el6hivis segitségével szerezhetjiik meg,
az el6teszt-hatdsndl pedig a konkrét ismeretita-
dis el6tt megprobiljuk a mar meglévd isme-
reteink alapjan kitaldlni az adott megtanulandd
informdciot, ezzel tulajdonképpen elOkészitjiik
az idegrendszeri hdl6zatot az informiciok befo-
gaddsdra (Racsmany, 2014).

Tanulmdnyomban e kiilonb6z6 megkozelitések
kozos metszéspontjabodl indulok ki, vagyis hogy a
tanulds megismerés, melyet kognitiv folyamatok
tesznek lehetGvé. A mai modern agyi képalkotd
technikik megjelenésével, valamint az ezek ered-
ményeit felhaszndlé tudomanyteriiletek rohamos
fejlodésével jelentds forduloponthoz érkezett el
a pedagdgiai gondolkodds: az egyre részletesebb
adatok és ismeretek lehetové teszik szamunkra,
hogy az egyes jol m{ikod6é pedagogiai elgondo-
lasok, nézetek, gyakorlatok kapcsin megtaldljuk
a vélaszokat az olyan jellegli kérdésekre, hogy
egyes pedagogiai folyamatok milyen ok — okoza-
ti Osszefliggések mentén, hogyan miikodnek,
fejtik ki hatdsukat. Természetesen még nagyon
hosszu ut dll a tudomdnyok el6tt, amig a gyer-
meki megismerés, tanulds és fejlédés komplex
oOsszefiiggésrendszerében kérdéseinkre valaszt
kaphatunk, az 0sszes kérdés megvilaszoldsa pe-
dig valdszintileg éppen ugyanugy lehetetlen lesz
a kozeljovoben, mint ahogyan a viligegyetem
oOsszes titkinak megfejtése. Mindenesetre az agyi
miikodésre és fejlodésre vonatkozo, folyamato-
san boviilé tudomdnyos ismeretek nagyban segi-
thetik a pedagogia elméletét és gyakorlatit is. A
kiilonb6z6 neuro-tudominyok térhdoditdsinak
kezdete az 1990-es évekre vezethetd vissza. Arra
az id6szakra, amikor az USA kihirdette ,az agy
évtizedét” (Decade of the Brain), foglalja Ossze
Addm Gyorgy tanulmdnydban (Adim, 2000). Ezt
kovetéen 1991-ben Magyarorszigon is mega-
lakult Az agy évtizede bizottsdg” Szentdgothai
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Janos agykutato és akkori képviseld kezdemény-
ezésére. Németorszigban 2000-2010 kozott hir-
dették ki ,az emberi agy évtizedét” (Dekade des
Menschlichen Gehirns). Ezeket a kezdeménye-
zéseket leginkdbb az motivalta, hogy a pszichés
jellegli megbetegedések a tirsadalmak egészség-
biztositdsi kiad4sainak egyre magasabb szizalékit
teszik ki. Kezdetekben azonban a rendelkezésre
dllo financidlis forrisok meglehetSsen visszafo-
gottak voltak. Ezen igyekszik valtoztatni a 2013-
ban életre hivott és 100 milli6 US dollarral timo-
gatott, innovativ neurotechnoldgiai fejlesztéseket
0sztonz6 agykutatdsi program (Brain Research
for Advancing Innovative Neurotechnologies), és
az Eurdpai Uni6 ,Az Emberi Agy Projektje” (Hu-
man Brain Projekt), melynek koltségvetése 2013-
2023 kozott 1,19 millidrd eur6t tesz ki, és mely-
nek keretében 80 kutatdintézet mlikodik egytitt.
A projekt célja az agym{ikodésért felelds gének,
molekuldk és sejtek tulajdonsdgai, illetve az em-
beri gondolkodads és viselkedés kozotti kapcsolat
feltérképezése, megértése, az agy miikodését
szimuldlé agymodellek 1étrehozasa. Magyarorsza-
gon a ,Nemzeti Agykutatdsi Program”, m{ikodését
a magyar dllam 2014-2018 kozott 12 milliard fo-
rinttal timogatja. Az elmult évtized agykutatasi
eredményei és a jelenleg is folyamatban 1év6 ku-
tatasok reményeink szerint a pedagdgiai gyakor-
latot is timogatjak majd, legyen sz6 a tanitds (ne-
velés és oktatds) és tanulds barmely szakaszirdl,
vagy szintjér6l (formdlis és informalis oktatds,
szocializacio, LLL - Lifelong Learning, élethosszig
tart6 tanulds, és IWL - Lifewide Learning, élet
teljes korére kiterjedd tanulds). A neurobioldgiai
és neuropszicholdgiai kutatisok koziil a pedago-
gusok szdmdra kiilonosen az aldbbi teriiletekre
vonatkozo vizsgdlatok eredményei hordoznak
jelentds informdciokat: tanuldsi folyamatok, a
memoria miikodése, Onszabdlyozd folyamatok,
az énkép-, szocializicio- és empdtia fejlodését,
miikddését befolydsold tiikorneuronok, valamint
a kognitiv kompetencidk (ismeretszerz8, problé-
mamegoldd, alkot6, dbraolvasasi, dbrazoldsi, bes-
zéd-, beszédértési, olvasisi, fogalmazasi tanuldsi
képesség). Szintén jelentds informdcidkat hor-
doznak magukban azok a kutatdsok is, amelyek
a digitdlis kultdra gondolkodasra gyakorolt hata-
sait vizsgaljak.

Nagyon fontosnak tartjuk kihangsilyozni, hogy

a neuro-tudominyok eredményeinek a pedago-
gidba val6 integrdldsa maginak a pedagogidnak,
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mint tudomdny képviselSinek, azaz a pedago-
gusoknak a feladata, hiszen a neuro-tudomanyok
kutatdsi eredményei, kisérletei nem irjak le - nem
is lehet feladatuk - azt, hogy adott pedagdgiai
helyzetben, konkrét probléma esetén, vagy akdr
adott évfolyamon és tantdrgy, vagy akir 6vodai
foglalkozds keretében milyen tartalmakat és azo-
kat milyen formaban kell a pedagogusnak a gy-
ermekek, tanulok felé kozvetitenie (Schumacher,
2011). A pedagogusokra, a pedagogia mint tu-
domdny képviselGire tehat jelentds feladat harul,
hiszen a relevins, interdiszciplindris tudomanyos
eredmények pedagdgiai gyakorlatba val6 integ-
raldsa nélkiilozhetetlen, ugyanakkor nyilvinvald,
hogy semmilyen tudomdny nem irhatd le egy ma-
sik tudomdny fogalomrendszerével.

A pedagdgidnak meg kell alkotnia a rendelkezés-
re 4ll6 neuro-tudominyos ismeretek pedagogiai
integriciojat lehet6vé tevd adekvat fogalom-
rendszerét, és ki kell alakitania az ezzel 6sszhang-
ban 1év6 gyakorlatit. Erre tesz kisérletet a neuro-
pedagogia kialakuloban 1év6 tudomdnytertilete.

2. Agykutatas és pedagogia

A neuropedagogia a pedagogia neurokonstrukti-
vista terlilete, melyben a szocidlkonstruktivizmus
gondolatvilaga is er6teljesen megjelenik. Mindez
az eddigi éréskdzpontd megkozelitésekkel szem-
ben ez egy fejlodéskozpontu elméleti keretet
jelent a pedagdgia szimira, melyben az egyén
mint individuum a neuralis m{ikddés kiilonb6z6
szintjeinek, a kognitiv szervez6désnek, az oko-
logiai megkozelitések kornyezeti szintjeinek
(lasd. a Bronfenben-féle mikro-, mezo-, exo- és
makrorendszerek) tranzakciondlis (interaktiv)
szervezOdése.

A neuropedagogia, akdr a neurokonstruktivizmus
Lfeltételezi, hogy a fejlédés nem elére programo-
zott, de afejlédé ember nem is a kiils6 hatdsok
passziv ,elszenveddje”. A neuro elGtag azt feje-
zi ki, hogy a neurokonstruktivizmus a fejl6dés
alkot6 folyamatiban a gyermekrdl fejlodd ide-
grendszerével egyiitt gondolkodik. [...] akkor
érthetjiik meg a viselkedést és a fejlodést, ha a
fejlodd neurdlis rendszert a komplex konstruk-
cios folyamat részeként kezeljiik. Osszekapcsolja
tehat a fejlédést — annak kiilonboz6 aspektusait:
érzékelés és észlelés, kognicid, érzelmek sth. —a



neurlis fejlédéssel. Er6sen hangstlyozza az agy
és a fejlodés kozotti kolesonos kapesolatot. A
fejlodés konstruktiv folyamatiban az agy maga is
a kornyezetéhez alkalmazkodd, komplex bioldgi-
ai rendszerként vesz részt, illetve az agy fejlodése
is egy rugalmas rendszer kornyezethez valo alkal-
mazkoddsdnak kovetkezménye. EbbSl addddan
az agy ¢és egyben a gyermek fejlodésének jellem-
zésére a legfontosabb fogalmaink a plaszticitds
(rugalmassag) és az alkalmazkodoképesség lesz-
nek” (Egyed, 2011: 178-179).

A neuropedagdgia a pedagdgidnak egy uj, kiala-
kuléban 1év6 tertilete, amely a gyermeki fejlodést
tehat a kiils6- és belsd tényezOk Osszefiiggései-
ben, komplex mddon vizsgilja. A neuropedagogia
célja, hogy a fejlodés, a tanulds (belsd) folyama-
tdt a kiils6 és belso kolcsonhatisok rendszerében
értelmezze, illetve hogy leirja e folyamat neuro-
biologiai és kognitiv pszicholdgiai aspektusd
ok-okozati torvényszer(iségeit, valamint azokat
a szabilyszer(iségeket, amelyek a pedagdgusok
szdmdra a tanuldsi folyamatok optimalis timoga-
tdsdhoz sziikséges eljirisokhoz elengedhetetle-
nek. A neuropedagdgia egyben a praxis sordn egy
olyan bedllitddast is jelent, melynek meghatiro-
z0ja, hogy a pedagodgiai tevékenységek tervezé-
sekor, elemzésekor, megvalositisakor, értékelé-
sekor, fejlesztésekor az agyi fejlédés és a tanulds
neurobioldgiai meghatiroz6ibol indul ki.

Hangsulyosan megjelennek benne a Heinz Kohut
szelfpszicholdgiai tételeinek hatdsai is, miszerint
a ,szelf” kialakuldsa a kornyezettel (kisgyermek-
korban kiilonosen a sziilokkel) val6 interakciok
révén valosul meg, s ebben a tiikrozés szerepe
(a gyermek pozitiv, empadtids elfogaddsa) megha-
tatorz6 (Karterud, Monsen, 1999).

Ahogyan azt szerzOtirsaimmal egy kordbbi ta-
nulmdnyunkban megfogalmaztuk: ,a neuro-
pedagogia leglényegesebb jellemzGje ... [egy]
kifejezetten széles kordi és integrativ jelleg(i inter-
diszciplinaritds. A neuropedagdgia a neuroldgia,
a gyermekkori idegélettan - elmélet, a kognitiv
pszichologia, neuropszicholdgia, neurofizioldgia,
neurobioldgia, valamint a szocioldgia, szocidlps-
zicholdgia, neurofilozofia és nevelésfilozofia, to-
vabbi a pedagdgia és annak 4gai pirbeszédébdl
fakad (ide értve a fejlesztd pedagogiat, gyogype-
dagogiat, szocidlpedagogiat is)” (Varga, Detre,
Farnady-Landerl, 2015: 64).

A neuropedagogiit meghatirozé tudominyos
eredmények koziil kiemelném kognitiv pszicho-
16gus Annette Karmiloff-Smith munkdssdgit, aki a
"90-es évek végétdl megjelend konyveiben annak
a megkozelitésnek a sziikségességét fogalmazza
meg, amely szerint a fejlédés komplex rendsze-
rének [neurokonstruktivista jellegli] megértése
az agyi-idegrendszeri miikodés, a fejlodési zava-
rok megismerése és megértése szempontjabol
is elengedhetetlen. Ezek a zavarok ugyanis nem
genetikailag el6re kdodolt folyamatok eredmény-
ei, hanem a komplex, tranzakcionalis fejl6dési fo-
lyamatok és tapasztalatok eredményei (Kamiloff-
Smith, 19906). Ez a fajta megkozelités nagyban
hasonlit a korabbi Gn. 6koldgiai modellek szem-
léletéhez, de ezeknél tovibbmegy és Uj szinteket
[gének, sejtek, sejtcsoportok — agyi tertiletek,
tudat, érzelmek, test, tirsas kapcsolatok, tirsa-
dalmi kornyezet] fogalmaz meg, amely szintek
interaktiv hatdshdlézatban [tranzakcionalis kolc-
sonhatdsban| vannak egymassal, igy fejlodésiik
kontextusfiiggd (Egyed, 2011).

3. Szocidlis kontextusok a tanuldsi foly-
amatokban

A XXI. szdzadi ,tudis” — fogalom jelent&sen éta-
lakult. E tudds fogalom a legkiilonb6z6bb isme-
retek, adat mellett kiilonb6z6 kompetencidkat is
magdban foglalnak, amelyek komplex rendszere
biztositja az egyén sikeres életvezetési és szocid-
lis életképességét. (Bibosik — Bdbosik, 2009). A
kompetencia fogalminak tbbféle megkozelitésé-
vel taldlkozunk a szakirodalmi mivekben, ebbdl
fakad6an kiilonboz6 definiciokat is taldlhatunk.
Egyes megkozelitések az egyén és a kornyezet
kozotti kolesonhatds hatékonysigihoz sziikséges
belsé személyiség-Osszetevoket értik kompeten-
cidn, vannak, amelyek bizonyos intraindividualis
adottsigokat, bedllitdddsokat, vagy tehetségeket,
megint masok a viselkedést kivitelezd készségeket
értik rajta (Nagy, 2010). Témdnk szempontjdbol
azt a tobb kompetencia-fogalmi megkozelitésben
is fellelhetd jellemz6t emelném ki, hogy a kompe-
tencidnak az egyén kognitiv szervezddése (gondo-
latrendszere, jelentéshdl6ja) is meghatdrozo része,
»amely nem csak a kompetencia miikodésének ho-
gyanjit hatdrozza meg, hanem a miértet is” (im: 5).

A kompetencidknak tehdt nem csak az dltalinos-
sagban véve dtalakult tudds-fogalommal Gsszefiig-
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gésben van kiilonos jelentdsége: az emlékezést
vizsgdld kutatdk ramutattak arra, hogy az egyén
személyes kompetencidinak kiilonb6z6 kompo-
nensei, mint példdul az énkép, szelf, onértéke-
1és, érzelmek, a tapasztalatokbdl fakadé emlékek
meghatdrozzak a vilagrol alkotott képiink mellett
tuddsunkat, készségeinket, kompetencidinkat is.

Agyunk nem hasonlithato egy szimit6gép memor-
idjahoz, az ott tirolt informaciok nem egymastdl
figgetlen, statikus, el6hivisra megjelend adatc-
somagok. Ez a kordbbi emlékezetre és tanuldsra
vonatkozo nézetekkel gyokeresen szemben 4llo
Uj paradigma az 1960-as évektSl kezdett teret
héditani, és legf6bb sajatossiga, hogy az emléke-
zetet un. szituativ rekonstrudlé folyamatokként
értelmezi, kozponti problematikdjinak pedig
mir nem az informiciok ,elvesztését”, vagy a ti-
rolds problémadit tekinti, hanem az informdciok
el6hivasat (Racsmany, 2014). Tuddsunk tehdt egy
sajatos és egyedi OnszervezOd0 rendszer, amely
személyiségiink bels6 komponensrendszereivel
(motivumainkkal, érzelmeinkkel, tapasztala-
tainkkal) egyiittesen dinamikusan szervezodik,
azaz folyamatosan véltozik. Emlékeink, az ebb&l
fakad6 tuddsunk nem egyszerGien ,tirolodik”
valahol az agyunkban, hanem személyiségiink
sajatos szervez&déséhez ,illeszkedik”, valtozik. E
valtozdsok pedig a minket ér6 szocidlis kontextus
hatdsaival kolcsonhatisban dllnak, igy folyama-
tosak, az informdciok (tudds) mindenféle repro-
dukcidjindl megfigyelhetSk és relativak, vagyis
dinamikusan szervezOdnek.

A legtjabb tudomdnyos eredmények ravi-
lagitottak, hogy a gyermek kompetencidinak
fejlédésében a kora gyermekkori anyai tiikrozés-
nek és neurobioldgiai szinten a tiikdrneuronok
miikodésének és az empdtidnak kiemelkedd
jelentGsége van. Bar a folyamat mechanizmusit
pontosan leir6 ismeretek még nem éllnak rendel-
kezésiinkre, a jelenlegi csecsemOkutatdsi ered-
mények abba az irdinyba mutatnak, hogy az anyai
tiikrozés, illetve a sziilok és a gyermek kozotti
érzelmeket visszatlikr6z6 (reflektalo) interakci-
0k meghatirozd szerepet jitszanak a gyermek
érzelmi- és éntudat (szelf) fejlodésében. Gergely
Gyorgy és John S. Watson sziil6i érzelemtlikrozés
szocidlis biofeedback modelljiikben kifejtik, hogy
a csecsemOk érzelemkifejezd viselkedésének per-
ceptudlisan megkiilonboztetett visszatlikrozésé-
nek (ismételt kiilsé megjelenitésének) eredmé-
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nyeképpen a gyermek fokozatosan képessé valik
e jeloltség érzékelésére, ami ahhoz vezet, hogy
ezt a ,tlikrozott érzelmet” a sziil6rol mintegy , le-
kapcsolja”, vagyis nem a sziilonek tulajdonitja,
hanem a sajit bels6 dllapotinak tiikrozéseként
értelmezi (Gergely, Watson, 1996).

Az interperszondlis kapcsolatok rezonanciajelen-
ségeinek vizsgalatai kapcsin az agyban talilhatd
tiikorneuronok felfedezése egy ujabb miikodési
mechanizmusra vildgit rd: a tiikorneuronok
miikddése sordn a masik ember viselkedésének
egy tulajdonképpeni belsd szimuldcija valo-
sul meg, amelynek segitségével kialakul a masik
ember részleges megértése (empditia). Részleges
megértésrdl besz€liink, hiszen a masik szubjektiv
testérzeteit nem rekonstrudlhatjuk 6nmagunk-
ban teljes egészében. Mindemellett a tiikdrneu-
ronoknak szerepe van a testtartds és a mimika
oOsszehangoldsiban, a tiikorneuron-rendszer
segitségével megjosolhatova vilnak szimunkra a
misik szindékai -félbehagyott cselekvések esetén
is-. A tiikdrneuron-rendszer élettelen dolgokra
nem reagdl, de filmek, vagy szinhdzi események
megfigyelése tiizelésre készteti (Horvath, Szabd,
2013).

4. A vizsgdlat bemutatdasa

A soproni Nyugat-magyarorszigi Egyetem Bene-
dek Elek Pedagogiai Kardn a Dr. Varga Liszl0 egye-
temi docens vezetésével mlikodd Kisgyermekkori
Neuropedagdgia Kutatdcsoport a gyermekkorrol
folytatott hazai és nemzetkdzi tudomdnyos dis-
kurzusok és innoviciok ismeretében arra keresi a
valaszokat, hogyan hasznosithatdak a pedagdgia
szdmdra a - gyermekkori - neurologiai kutatisok
eredményei. A 2015 dprilisdt6l augusztusig meg-
valositott kutatds célja az volt, hogy megismerhes-
siik a magyar pedagogusok nézeteit, véleményét
a neuro-tudominyok pedagogia felé megfogal-
mazott f6bb iizeneteirdl. A kutatds véletlenszeri
mintavételen alapul6 adatfelvétele tanulminy-
unk publikilisakor még folyamatban van. 501
{6 valaszolt az online, vagy nyomtatott formdban
kitolthet6 kérd6iviinkben feltett kérdéseinkre. A
valaszadok 92,3 %-a n, a szakteriilet szerinti me-
goszlas a kovetkez8képpen alakul:

- Bolcsddei nevelés: 8,5 %

- Ovodai nevelés: 29,6 %

- Altalanos iskola: 29 %

- Kozépiskola: 6,6 %



- Mas szakképz6 intézmény: 0,6 %
- Gimnazium: 3,5 %

- Fels6oktatas: 3,1 %

- Fels6oktatasi szakképzés: 0,8 %
- Gyogypedagogia: 7,5 %

- Fejlesztpedagogia: 1,9 %

- Szocidlpedagdgia: 1,7 %

- Egyéb: 3,3 %

- Pedagogus-hallgato: 3,9 %

A vilaszadé pedagbgusok 66,7%-a 10 évnél tobb
szakmai tapasztalattal rendelkezik, 10,4% 5-10
évnyi, 7,9% 3-5 évnyi, 6,6% 1-2 évnyi pedagdgiai
szakmai tapasztalatot tud magdénak, s valaszadok
minddssze 8,3%-a nyilatkozott gy, hogy nem
rendelkezik munkatapasztalattal.

A kutatds sordn arr6l kérdeztiik a magyarorszagi
és hatdron tuli magyar (Szerbia, Szlovakia, Romd-
nia) pedagogusokat, hogy hogyan vélekednek a
neuro-tudomanyok eredményeinek pedagdgidba
val6 integriciojaval Osszefiiggésben. Mindezek
sordn elsGsorban a személyes- és szocidlis kom-
petencidk tertiletével 0sszefliggésben 1év6 kérdé-
sekre fokuszdltunk, gy véljiik ugyanis, hogy
ez az a teriilete a mai pedagogiai gyakorlatnak,
amelyre ugyan a neuro- és szocidlkonstruktivista
elméleti keret szerint kiemelt hangsulyt kellene
helyeznie a pedag6giinak, mindennapos tapasz-
talataink azonban ezzel gyakran ellentétesek.

Kutatisom sorin a leird, induktiv empirikus
kutatdsi stratégidt alkalmaztam. Célom, hogy
ravildgitsak a tanuldsi folyamatok személyes- és
szocidlis kompetencidkkal Osszefiiggd teriileté-
nek neuro-tudominyos eredményei és a min-
dennapos pedagogiai gyakorlat kozotti eltéré-
sek problematikdjira, a pedagégusok tanuldsi
folyamatokra vonatkoz6, hidnyos, adott esetben
hidnyz6 elméleti ismereteire, valamint hogy felté-
rképezzem a pedagogusok attitlidjeit a neurope-
dagogia, illetve ezen ismeretek gyakorlatba valo
integraldsanak sziikségességével kapcsolatban.

A kutatds sordn hirom kiilonb6z6 megkozelités-

ben keriilt sor az informaciogytijtésre:

- egyrészt deduktiv jelleggel megvizsgdltam
és elemeztem a téma szempontjibol relevins,
els6sorban magyar és német nyelvii szakirodal-
mat, majd az ez alapjin megfogalmaz6dé f6bb
témakorokhoz illeszkedve fogalmaztam meg a
pedagogusok ismereteire vonatkozd kérdé-
seket;

- masrészt egy online Onkitoltd kérd6iv segitségé-
vel zart, illetve strukturalt kérdések segitségével
igyekeztemfeltérképezniavilaszadokjellemz4it,
ezeket az eredményeket a kés6bbiekben kvanti-
tativ 0sszegzés keretében ismertetek;

-a kérd6iv utolsd kérdése egy nyitott, szaba-
don vilaszthat6 (opciondlis) kérdés volt, amely
lehetGséget adott a vilaszadok egyéni észrevéte-
leinek, problémafelvetéseinek megfogalmazdsa-
ra és lehetGséget ad egyes kvalitativ aspektusok,
a valaszok hatterének mélyebb megismerésére.

A kutatds sordn tehat arra kerestem a valaszt, hogy
ismerik-e a magyar pedagogusok a neuropedago-
giai szemléletet, hogy 2015-ben még mindig valds
probléma-e a pedagbgusok korében az elmélet és
a gyakorlat 6sszhangja, a rendelkezésre dll6 neu-
ropedagogiai tudds megszerzése, megosztisa, a
neuropedagdgiai szemlélet gyakorlatba valo atiil-
tetése. Ismerik-e, illetve beépitik-e a pedagogusok
a neuro-tudominyok legkorszeribb eredményeit
pedagdgiai gondolkoddsukba és tevékenységlik-
be. A kutatdst alapkutatasnak szintam; célom egy
altalinos kép felvizolasa volt. Eppen ezért ebben
az els6 korben nem vizsgaltam kiilon példaul azt,
hogy az 6vodai vagy a kozépiskolai pedagogusok
rendelkeznek-e tobb ismerettel adott neurope-
dagogiai vonatkozdsu kérdésrdl, illetve hogy
inkdbb a fiatalok vagy a nagyobb tapasztalattal
rendelkezd pedagogusok attitiidjei pozitivabbak
a neuropedagogidval szemben. Altalinos ten-
dencidkat szerettem volna megismerni annak ér-
dekében, hogy vildgossa viljon szimomra, hogy
sziikség van-e tovabbi kutatdsokra a pedagdgia
aktualitdsai (neuropedagogia), elmélet és gyakor-
lat Osszefliggései kapcsdn, illetve ha igen, eze-
knek a kutatisoknak milyen konkrét kérdéseket
kellene feldolgoznia. A kutatds sordn 31 kérdést
tettem fel a pedagdégusoknak, illetve interjit
készitettem Dr. Racsmdny Mihallyal, Magyarors-
zag egyik meghatiroz6 memoriakutatdjaval is. A
kutatds (nem reprezentativ) eredményeibdl egy
kevésbé meglepd, de elgondolkodtaté tendencia
rajzolodott ki. Egyrészt, hogy a vilaszad6 peda-
gogusok nem rendelkeznek megfelelé informa-
cioval a tanuldsra-tanitisra vonatkozo legtjabb
neuro-tudomdnyos eredményekkel kapcsolat-
ban, mdsrészt ugyan érdekl6doek, nyitottak az 1j
ismeretek irdnydban, azonban az ennek érdeké-
ben valé proaktivitds kevésbé jellemzd. Kutatds,
innovicio, ontevékeny informacioszerzés helyett
inkdbb kész vilaszokat, megolddsokat remélnek

41

X
:0
T
=
o—
r
o
(2
=)
o
‘0
o
o
T
o
o
2
o
‘0
o
o]
O
o
o
)
\O
e
o
e
=)
X
>
)
<
<




"
:0
O
=)
—
-
O
n
=
O
‘O
O
O
©
o
o
2
O
‘O
O
O
O
o
o
n
\O
e
O
e
=)
~5
>
O
<
<

a kutatoktol, a neuropedagogiatdl. Tekintsiik
at, hogy mit is jelent mindez pontosan. Ha arra
kértem a valaszadokat, hogy az idegrendszeri
miikodésrdl dltaldnos, elvi szinteken formdljanak
véleményt (példdul, hogy a kisgyermekkor az agy
fejlodése sordn a legszenzitivebb id6szak), akkor
a pedagogusok kifejezetten pozitivak voltak sa-
jat tuddsuk megitélésében, magukat tdjékozott-
nak vallottdk. Ugyanakkor, ha konkrétumokra
kérdeztiink rd, mint példdul az agyi plaszticitds
jelensége, vagy a tiikorneuronok miikodése, a
hidnyz6 ismeretekkel rendelkezd pedagogusok
aranya akdr a 67,1%-ot is elérte. A vlaszol6 peda-
gogusok (és hallgatok) neuro-tudominyos isme-
reteivel Osszefliggésben a vizsgdlat tehdt rimu-
tatott, hogy a megkérdezettek kozott jelents
az informéciéval nem rendelkezd pedagbgusok
szamanak ardnya, ez 14,6—67,1% kozott igen szé-
les spektrumon mozog. Ez egyértelm(i kihivast
jelent és komoly feladatot 6 a pedagbguskép-
zés és - tovabbképzés rendszerére is. Ha abbol a
feltevésbdl indulunk ki, hogy a tanulds egy belsd
folyamat, tehdt a tanitdsnak ugy kellene megval6-
sulnia, hogy e bels6 folyamatok jellegzetességei-
re épit (Ggy tanitsunk, ahogyan a gyermek tanul,
annak érdekében, hogy létrejohessen a tudis),
akkor megdobbentd helyzetet mutat szimunkra
a kutatds aldbbi eredménye. Akdr dltalinossig-
ban a tanuldsi folyamatokra, akir konkrétan a
memoridra vagy a szociabilitdsra vonatkozo tu-
domdnyos eredmények mindennapos pedago-
giai tevékenységbe valo beépiilésére kérdeztem
rd, minden esetben mindossze 12—15,6% kozott
volt azoknak a pedagbgusoknak a szima, akik
azt vallottdk, hogy pedagogiai tevékenységeiket
ezekre az eredményekre épitik (pedagdgiai te-
vékenységeiket meghatdrozzik a tanuldsra vo-
natkozd tudomdnyos eredmények). A Racsmany
Mihdllyal készitett interji sordn elhangzottak
meger0sitik, hogy a neuro-tudomanyos eredmé-
nyek publikaldsa rendkiviil alulreprezentilt a pe-
dagogiai szaklapokban, a pedagdégusképzésben
és tovabbképzésben, igy kifejezetten nagyfokd a
tajékozatlansig e témakorokkel Osszefliggésben.
Mindezen tdl a tanuldst vizsgalo kisérleti pszicho-
légiai eredmények pedagdgiai gyakorlatba vald
integrilisa ma még egyiltalin nem jellemz6 a
mai magyar pedagogiai gyakorlatban. E kutatasi
eredmények hatékony adaptilisa hosszt foly-
amat, amely proaktiv egyiittm{ikodést igényel
minden pedagogustdl, oktatdsi szakembertdl és a
tarstudomanyok képvisel6itdl egyarant.
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Emeljiik ki a kutatds néhdny tovabbi jelentsebb
eredményét. A valaszadé pedagogusok 94%-a
(471 £6) a személyes- és szocidlis kompetencidk
fejlesztésére mindennapos pedagogiai tevéke-
nységének szerves részeként tekint, 86,8% tartja
a kisgyermekkort az emberi életat legfontosabb
és legkritikusabb szakaszdnak (tobbségében, vagy
egészében), A vilaszadok 68,5%-a egyetért azzal,
hogy a pedagdgia elméletét és gyakorlatit is Gjra
kell értelmezniink a modern neuro-tudoméanyok
tiikrében, csak 27,1% tartja dltalinos érvénylien
sziikségesnek az agykutatdsi megalapozottsigit
annak, hogy mit miért tesziink a tanitds sordn.
Ezzel Osszhangban a vilaszadd pedagogusok
90,2%-a véli ugy, hogy a tanulds agyi hitterét a
pedagogusnak ismernie kell, de a tanitist nem
az agykutatoknak kell meghatirozniuk. Ennek
ellenére a vilaszadok 79,6%-a azt varja a neuro-
tudomdnyoktdl, hogy azok feltirjik a pedagdgiai
folyamatok ok-okozati Osszefiiggéseit (mi miért
torténik), 80,2% ért egyet azzal, hogy a neuro-
tudomdnyoknak arra kellene ravildgitaniuk, hogy
a pedagogusok hogyan lehetnek hatékonyabbak
szakmdjukban. Mindezen megfogalmazott, oly-
kor akdr ellentmonddsokat sugall6 elvirdsok és
nézetek is aldtimasztjdk annak a koribban fel-
vetett problémakornek a jelent6ségét, hogy a
neuropedagdgia jelenleg még nem rendelkezik
egy dltalinosan elfogadott tudomanyos fogalom-
rendszerrel, ennek megalkotdsa a jovOre nézve
a neuropedagodgia el6tt allo egyik legfontosabb
feladat.

A neuro-tudominyos ismeretek és szakmai né-
zetek szempontjiabol nem hagyhatjuk figyelmen
kiviil a tényt, hogy a megkérdezett pedagbgusok
mindGssze 47,5% valaszolta azt, a gyermeki elme
fejlodése csak részben genetikailag meghatiro-
zott, valamint hogy azt a tényt, hogy az agyunk
sziiletéstink utin még nagyon jelentds fejlodési
folyamat el6tt 4ll (,sziiletéskor a gyermeki agy
“nincsen készen”, tehdt az nem egy el6re de-
termindlt statikus szerv), is mindossze alig tobb,
mint a vilaszadok fele (52,7%) ismeri el. A neuro-
pedagogiai megkozelités alkalmazasaval, illetve a
neuro — tudomdnyos eredmények pedagogiai gy-
akorlatba val6 integraldsa, modszerek, technikdk
adaptdldsa kapcsan a vizsgdlat sordn akadalyozd
tényezOként fogalmazddott meg a megfeleld tar-
gyi kornyezet hidnya, a pedagogusok aktudlis,
pedagogus életpilya — modellbdl fakadé admi-
nisztrativ jellegli leterheltsége, az idGhidny, az



Onképzéshez sziikséges esetleges anyagi for-
rasok hidnya, illetve a pedagogusok attitlidjei,
amelyeket a pedagogussi vilds folyamata sordn
a kiilonboz6 tapasztalatok esetleg negativan
befolydsolnak. Ugyancsak esetleges okként fo-
galmazodott meg a tudominyos elmélet és a
pedagogiai gyakorlat kozotti jelentds eltérések
lehetséges magyardzataként, hogy a kotelez6en
valaszthat6 tankonyvek és a tudominyos elmé-
let nincsenek egymdssal 6sszhangban. Az akada-
lyoz6 tényezbkre vonatkozo vilaszok kozott is
felmeriilt az a vélemény, hogy bdr fontos lenne
a pedagogia és a pszicholdgia szorosabb Ossze-
fon6ddsa, a pedagogiai folyoiratokban alacsony
az ilyen jellegli publikiciok arinya. A pedago-
gusok informdcidszerzésre vonatkozd proakti-
vitds hidnya is megjelenik a vélemények kozott.
Egyesek a pedagogusképzés hidnyossdgainak
problematikdjit vetették fel és hidnyoltik ezen
ismereteknek az alap - és tovabbképzésbe valo
beemelését. Ugy vélték, hogy az, hogy eljutnak - e
ezek az informiciok a pedagogusokhoz, az azon
mulik, hogy adott pedagogus érdeklodik - e a te-
riilet irdnt. Ugyanakkor kivinatosnak tartandk, ha
a képzés részérdl is megerdsitené a szakma ezt
a folyamatot, el6segitve a pedagbgusok gyakorla-
tinak megujuldsat.

Zarasként szeretném felhivni a figyelmet arra,
hogy a szakirodalmi tények és a fentebbi tapas-
ztalatok tlikrében a pedagogia mai kihivdsaira
valo adekvit vilaszokat csak az évszdzados ha-
gyominyokkal rendelkezd pedagogiai tuddsra
épitve, azt ugyanakkor konstruktiv és (0n-) re-
flektiv modon ujraértelmezve, a pedagbgusok
(pro-) aktiv részvételével, széles korli inter-
diszciplindris  egylittm{ikddésben, a gyerme-
ki elme mikodésére, a tanuldsi folyamatok-
ra, személyiségfejlodésre vonatkozd modern
tudomdnyos eredményekre épitve adhatunk.
Ennek egy utjit jelentheti szimunkra a neurope-
dagogia.
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Reinhard Slanic

Ohne Wissen kein Kompetenzerwerb

B Vissen umfasst alle Kenntnisse im Rahmen alltiglicher Handlungs- und Sachzusammenhinge und ist das Er-
- gebnis eines Lernprozesses auf der Basis von Daten, Information und Wissen. Dieses kann in individueller

Form vorliegen und ist dann grundsitzlich an Personen gebunden. In kollektiver Form ist Wissen in den Pro-
zessen, Routinen, Praktiken und Normen von Organisationseinheiten oder Arbeitsgruppen zu finden. Eine weitere, fiir
das Wissensmanagement wesentliche Wissensform findet sich im Begriffspaar implizites und explizites Wissen. In unserer
Bildungslandschaft beziehen sich die auszuformulierenden Lernergebnisse auf den Europiischen Qualifikationsrahmen.
Im Sinne der Nachhaltigkeit ist Wissen anzuwenden, neues Wissen zu generieren, zu verteilen und dieses zu sichern. Die
Taxonomie unterstiitzt dabei die Bewertung von Wissen.

NP Knowledge includes all skills within the context of everyday action and factual connections and is the result
raln of a learning process on the basis of data, information and knowledge. This can exist in individual form and

is then tied to specific individuals. In collective form, knowledge is found in the processes, routines, practices
and standards of organizational units or groups. Another essential form of knowledge for knowledge management is found
within the conceptual pair of implicit and explicit knowledge. In our educational system, the formulated learning outcomes
refer to the European qualifications. In terms of sustainability, knowledge is applied to generate, to spread and to ensure
new knowledge. The taxonomy supports the evaluation of knowledge.

B A tudds valamennyi hétkoznapi tevékenység-, és targyi Osszefiiggést feloleli és egy tanuldsi folyamat adato-
—, kon, informacion és tudason alapul6 eredménye. Ez egyéni format 6lthet, ezért alapvetGen személyhez kotott.

Kollektiv formdban a tudds folyamatokban, a mindennapi rutinban, praktikdkban és szervezeti egységek vagy
munkacsoportok normdiban taldlhaté meg. Egy tovabbi, a tuddsmenedzsment szimdra fontos tuddsforma taldlhat6 az im-
plicit és explicit tudas fogalmaban. Képzési tertiletiinkon a megfogalmazandé tanulasi eredmények az Eur6pai Képesitési
Keretrendszerre vonatkoznak. A fenntarthato fejlodés szellemében kell a tuddst alkalmazni, az Gj tuddst generdlni, elosztani
és biztositani. A taxonémia ebben a tudds értékelését segiti.

cesa ucenja na temelju podataka, informacija i znanja. Taj proces ucenja moze biti u individualnom obliku,

a temeljno je vezan za osobe. U kolektivnom obliku znanje se moze naci u procesima, rutinama, praksama i
standardima organizacijskih jedinica ili radnih skupina. Dodatni oblik znanja, koji je osobito bitan za menadzment znanja,
nalazi se u dva uzajamno vezana pojma- implicitno i eksplicitno znanje. U naSem obrazovnom sustavu jasno opisani ishodi
ucenja odnose se na europski kvalifikacijski okvir. U smislu odrzivosti znanje se primjenjuje da bi generiralo nova znanja,
distribuiralo ga i osiguralo. Taksonomija pritom podupire procjenu znanja.

E Znanje obuhvaca sve spoznaje u kontekstu svakodnevnog djelovanja i materijalnih odnosa te je rezultat pro-

1 Das Wissen Uber das Wissen in Anlehnung an die Methoden der Naturwissen-
schaften, zu losen.

Nach einer auf Platon zuriickgehenden Definiti-

on ist Wissen die Summe der als wahr gerechtfer-
tigten Meinungen. Der Platon‘schen Ideenlehre
zufolge kann man Wissen im eigentlichen Sinn
nicht von den immer im Werden befindlichen
raumzeitlichen Dingen haben, sondern nur vom
Wahrhaften, ewigen Seienden, von den Ideen.
Immanuel Kant hingegen behauptete in Umkeh-
rung der Platon‘schen Lehre, dass nur Raumzeit-
liches erkennbar sei, nicht aber das Ding an sich.
In der Philosophie des 20. Jahrhunderts wird ver-
sucht, Wissen mit den Mitteln der Sprachanalyse
zu erkliren und das Problem der Rechtfertigung,

Wissen umfasst alle Kenntnisse im Rahmen all-
taglicher Handlungs- und Sachzusammenhinge
(Alltagswissen). Im philosophischen Sinn ist Wis-
sen die begriindete und begriindbare (rationale)
Erkenntnis, im Unterschied zur Vermutung und
Meinung oder zum Glauben. Wissen kann primir
durch zufillige Beobachtung, durch systemati-
sche Erforschung (Experiment) oder deduzie-
rende Erkenntnis gewonnen werden, sekundir
durch lernende Aneignung von Wissensstoff. Fol-
gernd zwei zeitgemifle Definitionen von Wissen:
Wissen ist die Gesamtheit der Kenntnisse und
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Fihigkeiten, die Individuen zur Losung von Pro-
blemen einsetzen. Wissen basiert auf Daten und
Informationen, ist im Gegensatz zu diesen aber
immer an eine Person gebunden.“!

Wissen bezeichnet das Netz aus Kenntnissen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten, die jemand zum
l6sen [sic] einer Aufgabe einsetzt.“?

1.1 Ein Prozess auf der Basis von Daten,
Information und Wissen

Wissen ist das Ergebnis eines Lernprozesses.
Sofern Teile dieses Wissen kodifiziert und in ir-
gendeiner auch fiir andere zuginglichen Form
abgelegt werden konnen, ist Wissen ein Objekt.
Werden diese Wissensteile von Individuen fiir
ihre Zwecke wiederverwendet, dann geschieht
damit auch ein Einbau in den jeweiligen indivi-
duellen Kontext des Benutzers. In diesem Fall
kann Wissen als Prozess aufgefasst werden.

Ein Zeichen ist das kleinste Datenelement, das
aus einem Zeichenvorrat (Buchstaben, Ziffern,
Sonderzeichen) herausgegriffen werden kann.
Sie stehen fiir sich alleine und sind zusammen-
hangslos. Zeichen werden zu Daten, wenn ihnen
eine Syntax zugeordnet ist. Es handelt sich dann
um strukturierte Daten, die in einem Zusammen-
hang stehen, aber noch keinen Verwendungs-
hinweis haben. Aus Daten werden schlieRlich
Informationen, wenn sie in einen Kontext einge-
bunden und zweckorientiert verwendet werden.
In Unternehmen bilden (relevante) Informati-
onen die Grundlage von Entscheidungen und
werden so zu einer wichtigen betrieblichen Res-
source. Wissen setzt sich aus vielen Daten und In-
formationen zusammen. Anders als Information
ist Wissen handlungsorientiert: Es entsteht erst
durch das Zusammenfiigen verschiedener Infor-
mationen zu Handlungsmustern und fiihrt damit
zu praktischen, alltiglichen Anwendungen.

1.2 Die Arten von Wissen

Wissen kann in individueller Form vorliegen und
ist dann grundsitzlich an Personen gebunden.
In kollektiver Form ist Wissen in den Prozessen,
Routinen, Praktiken und Normen von Organisa-
tionseinheiten oder Arbeitsgruppen zu finden.
Eine weitere, fiir das Wissensmanagement we-
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sentliche Wissensform findet sich im Begriffs-
paar implizites und explizites Wissen. Implizites
Wissen stellt das personliche Wissen eines Indi-
viduums mit Idealen, Werten und subjektiven
Einsichten dar. Explizites Wissen ist dagegen
methodisch, systematisch und liegt in artikulier-
ter Form vor. Es kann mittels Informations- und
Kommunikationstechnologie verarbeitet und
verbreitet werden.

/
kollektiv //
individuell extern
intern

implizit explizit
Abb. 1: Wissenswrfel®

Das Grundproblem des Wissensmanagements
ist die Uberfiihrung vom impliziten ins explizite
Wissen. Erst dann ist es fiir die Organisation ver-
fiighar und somit iiber einzelne Personen oder
Personengruppen hinaus nutzbar. Wissen kann
intern in der Organisation vorhanden sein oder
extern bei Beratern oder Kooperationspartnern
des Unternehmens lokalisiert sein. Der Wissens-
wiirfel stellt diese Zusammenhinge in dreidi-
mensionaler Form dar.

2 Das Sichern von Wissen

1. anwenden 4, sichern

Taxonomie

LERNERGEBNISSE

2. generieren 3. verteilen

Abb. 2: Wissenskreislauf*



2.1 Das Wissen anwenden

Welches Wissen angewandt wird, muss im Web-
Service unter Lernergebnisse und Priifungsmo-
dalititen ableitbar sein.

Hierbei wire stindig zu beurteilen, welches
Wissen/Informationen fiir die Lehr-Lerninhalte
gebraucht werden. (Neuigkeitswert, Vollstindig-
keit, tiberfliissige Informationen, aufwendige Be-
schaffung etc.)

2.2 Neues Wissen generieren

Neues Wissen bei einem Menschen entsteht da-
durch, dass er Informationen aufnimmt, mit sei-
nem Erfahrungsschatz verkniipft und dadurch in
der Lage ist ein ungelostes Problem zu losen oder
auf neue Art und Weise zu losen oder er kommt
sogar zu einer neuen Erkenntnis, die vielleicht
einen Wissenschaftszweig revolutioniert.

2.3 Das Wissen verteilen

Verteilt werden kann nur explizites Wissen. Wis-
senteilung’ passiert dadurch, dass sich Personen
tiber ihre konkreten Lern-/Arbeitsinhalte austau-
schen und sich gegenseitig bei Problemlosungen
helfen. Durch Bilden von ,Erfahrungsgemein-
schaften“ (= Communities of Practice) kann das
Wissenteilen‘ unterstiitzt werden.

2.4 Das Wissen sichern (Dokumentati-
on)

Speichern kann man nur explizites Wissen, in-
dem es in irgendeiner Form (Dokumente, Bilder,
Filme etc.) am besten elektronisch abgelegt wird.
Der Schutz von Wissen nach auflen ist nur not-
wendig, solange es nicht gelungen ist, innerhalb
der Organisation eine Kultur zu schaffen, die fiir
andere Organisation nicht imitierbar ist. Grund-
sdtzlich fordert der aktive Austausch von Informa-
tionen die Generierung von neuem Wissen, die
der Organisation ihre Wettbewerbsposition si-
chern hilft. Durch die Definition von Zugangsbe-
rechtigungen oder die Verwendung von Firewalls
kann gespeichertes Wissen geschiitzt werden.

2.5 Lernergebnisse

Lernergebnis wird als Uberbegriff verwendet, da
in diesem auch Wissen, dem keine (Handlungs-)
Kompetenz entspricht, also kein ,praktisches®,
sondern ,triges Wissen“ vorliegt, inkludiert wer-
den kann.

Lernergebnisse sind Beschreibungen oder Aus-
sagen dariiber, was ein Lernender weif$, versteht
und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen
Lernprozess abgeschlossen hat. Sie werden als
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz defi-
niert.’ Lernergebnisse werden in formalen Lern-
prozessen aus der Sicht der Studierenden durch
die Lehrenden ex-ante geplant und ihr Erreichen
formativ und ex-post nachgewiesen.

Kenntnisse sind das Ergebnis der Verarbeitung
von Information durch Lernen. Kenntnisse be-
zeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsitze,
Theorien und Praxis in einem Arbeits- oder Lern-
bereich. Im Europdischen Qualifikationsrahmen
(EQR) werden sie als Theorie und/oder Fakten-
wissen beschrieben.

Fertigkeiten sind die Fihigkeit, Kenntnisse an-
zuwenden und Know-how einzusetzen, um Auf-
gaben auszufiihren und Probleme zu l6sen. Im
EQR werden sie als kognitive (logisches, intuiti-
ves und kreatives Denken) und praktische (Ge-
schicklichkeit und Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) Fer-
tigkeiten beschrieben.”

Kompetenzen sollen die berufliche Handlungs-
fahigkeit zum Ausdruck bringen und es liegt
nahe, dass die erwarteten Ergebnisse der Lern-
prozesse als Kompetenz u.a im Sinne der EQR
Empfehlung zu beschreiben sind.?®

2.6 Europdischer Qualifikationsrahmen?

Das Niveau 6 entspricht den Absolventinnen und
Absolventen des FH-BaStg MilFii. Dieses wurde
mit Deskriptoren definiert, welche die Lerner-
gebnisse beschreiben, die fiir die Erlangung dem
Niveau entsprechenden Qualifikationen erfor-
derlich sind.
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Niveau

Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenzen

)

= erster Studien-
zyklus (Bache-
lor)

Fortgeschrittene
Kenntnisse in einem
Arbeits- oder Lern-
bereich unter Einsatz
eines kritischen
Verstdndnisses von
Theorien und Grund-
satzen

Fortgeschrittene Fertigkei-
ten, die die Beherrschung
des Faches sowie Innova-
fionsfa@higkeit erkennen
lassen, und zur Losung
komplexer und nicht
vorhersehbarer Probleme
in einem spezialisierten
Arbeits- oder Lernbereich
notig sind.

Leitung komplexer fach-
licher oder beruflicher
Tatigkeiten oder Projekte
und Ubernahme von Ent-
scheidungsverantwortung
in nicht vorhersehbaren
Arbeits- oder Lernkon-
texten; Ubernahme der
Verantwortung fUr die
berufliche Entwicklung
von Einzelpersonen und
Gruppen.

Er/Sie verfigt Uber ...

- vertieftes theoreti-
sches Wissen in sei-
nem/ihrem Arbeits-
oder Lernbereich
(z. B. Uber Sachver-
halte, Grundsdtze,
Materialien, Ver-
fahren, Methoden,
Zusammenhdnge,
Vorschriften und
Normen etc.) zur
eigenstandigen Be-
waltigung umfang-
reicher Aufgaben
und Herausforderun-
gen;

- die theoretischen
Grundlagen seines/
inres Arbeits- oder
Lernbereiches aus
verschiedenen Pers-
pektiven zu erfassen;

- das Wissen, das zur
Leitung von umfang-
reichen Projekten,
Funktfionsbereichen
oder Unternehmen
erforderlich ist.

Er/Sie ist in der Lage, in sei-
nem/ihrem Arbeits- oder
Lernbereich ...

- Aufgaben auf sehr
hohem professionellem
Niveau durchzufUhren;

- umfangreiche Herausfor-
derungen eigenstandig
und lefztverantwortlich

zu bewdltigen und dabei
auch innovative Lésungen
zu entwickeln;

- selbststandig Konzepte
zur DurchfUhrung verschie-
dener Aufgaben unter
BerUcksichtigung von fach-
lichen, ékonomischen und
rechtlichen Rahmenbedin-
gungen zu erstellen;

- vorausschauend zu
agieren und auf neue/sich
verdndernde Gegebenhei-
ten flexibel zu reagieren;

- mit verschiedenen Akteu-
ren und Akteurinnen (Mitar-
beiter/innen, [potenziellen]
Kunden und Kundinnen,
Lieferanten und Lieferan-
finnen, Behdérden etc.)
adressatenaddquat und
sifuationsgerecht zu kom-
munizieren;

- Informationen aus ver-
schiedenen Medien und
Disziplinen zu recherchie-
ren, kritisch zu bewerten
und sie fUr die Entwicklung
innovativer Lésungsansatze
auszuwdahlen.

Er/Sie ist in der Lage, in
seinem/ihrem Arbeits-
oder Lernbereich ...

- unternehmerisch zu
agieren und FUhrungsauf-
gaben zu Ubernehmen;

- komplexe und umfang-
reiche Projekte, Funkfions-
bereiche und/oder Un-
ternehmen selbststandig
und lefztverantwortlich zu
leiten;

- sich mit dem Handeln
einzelner Mitarbeiter/
innen sowie gesamter
Projekt- und Arbeitsteams
kritisch und verantwor-
tungsbewusst auseinan-
derzusetzen, Feedback zu
geben und zur Entwick-
lung ihrer Potenziale
durch gerzielte Férderung
beizutragen.

2.7 Taxonomie von Lernzielen im kogni-

nomie zur Bewertung von Wissen durchgesetzt.

tiven Bereich' In der kognitiven Domine werden Denkprozesse
in 6 Stufen dargestellt, die sich durch zunehmen-
de Tiefe und Komplexitit unterscheiden. Bei der

affektiven Domine geht es in 5 Hauptkategori-

Zum Beschreiben von Lernergebnissen hat sich
insbesondere die Verwendung von Bloom’s Taxo-
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en um den Bezug zur emotionalen Komponente
von Lernen. Hier finden sich Lernergebnisse, die
etwas liber Haltungen aussagen, iiber die Arbeit
in Gruppen, iiber den sensiblen Umgang mit An-
deren und iiber ethisches Handeln.

Bei der psychomotorischen Domine geht es in 5
Kategorien um physische Fertigkeiten, die Koor-
dinierungstitigkeiten zwischen Gehirn und Mus-
keln umfassen.

Kognitive Ziele

1. Wissen, Erinnern

2. Verstehen

3. Anwenden

4. Analyse

5. Evaluation/Bewerten
0. Synthese/Erzeugen

Affektive Ziele

1. Aufmerksam werden, beachten

2. Reagieren

3. Werten

4. Strukturierter Aufbau eines Wertesystems

5. Erfiillt sein durch einen Wert oder eine Wert-
struktur

Psychomotorische Ziele
1. Imitation

2. Manipulation

3. Prazision

4. Handlungsgliederung
5. Naturalisierung

Detaillierung:

1. Wissen ist die Fihigkeit, Fakten, Begriffe, Ge-
setze, Methoden, Prinzipien usw. wiederzuge-
ben.

2. Verstehen ist die Fihigkeit, Informationen von
einer Form in eine andere zu {ibertragen,
Sachverhalte zu erkliren, zu interpretieren,
Entwicklungen vorherzusagen usw.

3. Anwenden ist die Fihigkeit, Wissen, Erfahrun-
gen und Fertigkeiten in neuen Situationen in
neuartiger Form anzuwenden.

4. Analysieren ist die Fihigkeit, Informationen in
Teile zu zerlegen.

5. Bewerten ist die Fihigkeit, qualitative oder
quantitative Urteile abzugeben und zu konst-
ruktiver Kritik.

0. Synthetisieren ist die Fihigkeit, Informationen
aus anderen Informationen zusammenzubauen.

3 Kognitives Werkzeug'

Taxonomie ist ein Werkzeug, das fiir einen be-
stimmten inhaltlichen Problembereich kons-
truiert wurde. Das Werkzeug selbst kann das
Problem allein noch nicht 16sen, sondern muss
entsprechend seiner Funktion geschickt zur
Zielerreichung genutzt werden. Weder die blo-
Ren Eigenschaften des Werkzeugs noch eine ge-
schickte Nutzung (aber im falschen Anwendungs-
bereich) konnen fiir sich allein den erfolgreichen
Einsatz garantieren. Notwendig zur Zielerrei-
chung ist ein integrierendes Zusammenspiel von
angemessener Funktionalitit und kunstfertigem
Gebrauch am geeigneten Gegenstand.

Weil aber Taxonomien kognitive Werkzeuge sind,
ist ihre sachgerechte Nutzung nicht einfach zu
beurteilen. Bei physikalischen Werkzeugen, wie
beispielsweise der Nutzung eines Hammers zum
Einschlagen eines Nagels in der Wand um ein
Bild aufzuhingen, liegen misslungene Aktionen
auf der Hand (bzw. auf dem Boden). Der Einsatz
einer Taxonomie von Lernzielen hingegen ist je-
doch viel schwieriger zu bewerten, weil Erfolg
oder Misserfolg nur durch (weitere) Interpretati-
onen und Konstruktionen (,Was ist unter Lerner-
folg zu verstehen?”, Wie wird Lernerfolg gemes-
sen?") zuginglich sind.

3.1 Wissensdokumentation mit der
Grundform der Taxonomie'?

Es gibt in folgender Grafik auf der X-Achse sechs
kognitive Prozessdimensionen, die sich von ein-
fachen bis zu komplexen Dimensionen gliedern.
Das Gliederungskriterium ist hier also die Kom-
plexitit der jeweiligen kognitiven Prozesse.

Die Y-Achse stellt Dimensionen der Wissensarten
dar und ist insgesamt gesehen weniger klar ab-
gegrenzt.

Die grundlegende Idee der taxonomischen Ein-
ordnung besteht nun darin, dass Lernziele/Ler-
nergebnisse als Sitze gebildet werden, die den
kognitiven Prozess (Verb) auf ein Thema (Subs-
tantiv) anwenden. Entsprechend der jeweiligen
Zuordnung ldsst sich dann das Lernziel/Lerner-
gebnis in eines der Felder der Taxonomie einord-
nen.
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-E kognitive Prozessdimensionen

o Wissens- - -

3 dimension Erinnern Verstehen | Anwenden | Analysieren | Bewerten Erzeugen
‘q—, 1. 2. 3. 4, 5. 6.

E A Fakten-

() wissen

o

o B konzep-

£ tionelles

o) Wissen

o C prozedu-

GE) rales Wissen

] D meta-

c kognitives

8 Wissen

(2]

= Abb. 3: Taxonomie-Tabelle'

e

£ Als Grundlage fiir die Einordnung in die o.a.  Hauptdimensionen durch die Auflistung ihrer
o zweidimensionale Abbildung konnen folgende  verschiedenen Aspekte nur besser identifizieren
7 2 Tabellen, mit der Wissensdimension und der  helfen.

kognitiven Prozessdimension, herangezogen.

Durch diese Unterteilung wird nicht etwa ein

feinmaschigeres taxonomisches Netz gespannt, 3.2 Taxonomie der kognitiven Lehr- und
sondern die Untergliederung soll die einzelnen  Lernziele — Wissensdimension

Nr. Wissenskategorie | Beispiele
A. Fakien-Wissen — Die Grundelemente, die Studierende wissen miUssen, um sich in ein Thema einarbeiten zu kénnen.
Aa Begriffliches Wissen Technisches Vokabular, mathematische Symbole, Schachnotation,
Programmierbefehle etc.
Ab Wissen Uber sperzifische Details und E-Learning-Standards, zuverl@ssige Informationsquellen, Bauern im
Elemente Schach en passant nehmen, Variable definieren, etc.
B. konzeptionelles Wissen — Die funktionellen Zusammenhd&nge zwischen den Grundelementen innerhalb einer
gréBeren Struktur.
Ba Wissen Uber Klassifikationen und Lernziel-Taxonomie, ,,total cost of ownership", Ebbe + Flut,
Kategorien Schacheréffnungen erkennen, etc.
Bb Wissen Uber Prinzipien und Pythagoreischer Lehrsatz, Mattsetzen mit zwei bestimmten Figuren im
Verallgemeinerungen. Schachendspiel, Variable in einem Programm als Wert oder als
Referenz Ubergeben etc.
Bc Wissen Uber Theorien, Modelle und Evolutionstheorie, didaktische Modelle, Tempogewinn vs.
Strukturen Materialverlust beim Schachspiel etc.
C. prozedurales Wissen — Wie etwas zu tun ist - Methoden und Regeln um Fertigkeiten, Algorithmen, Techniken
anwenden.
Ca Wissen Uber themensperzifische Wissen, wie die Taxonomie der Lernziele angewendet wird; Wissen,
Fertigkeiten und Algorithmen wie eine Schachstellung bewertet wird; Wissen, wie ein
Programmierfehler eingegrenzt wird etc.
Cb Wissen Uber themensperzifische Techniken | Wissen Uber spezifische Interviewtechniken; Wissen, wie korrekt nach
und Methoden APA zitiert wird etc.
Cc Wissen Uber Kriterien zur Bestimmung und Wissen, wann der Einsatz der Taxonomie der Lernziele sinnvoll ist;
Nutzung geeigneter Verfahren Wissen, wann ein Materialverlust beim Schachspiel erwogen werden
kann; Wissen, wann Deckungsbeitrags- oder Vollkostenrechnung
angewendet werden soll etc.
D. metakognitives Wissen — Wissen Uber Denkprozesse im Allgemeinen sowie ein Bewusstsein Uber eigene
Denkvorgdnge haben.
Da strategisches Wissen Wissen, wie ein Trugschluss innerhalb eines wissenschaftlichen
Beitrags entdeckt und nachgewiesen werden kann; Wissen wie die
Taxonomie der Lernziele als heuristisches Instrument zur
Unterrichtsbewertung genutzt werden kann etc. wird fortgesetzt.
Db Wissen Uber kognitive Aufgaben, inkl. Wissen, wie bestimmte Inhalte, Verfahren etc. vermittelt bzw.
geeignetes kontextuelles und abhd&ngiges | angeeignet werden kdnnen; Wissen, welche kognitiven
Wissen. Anforderungen bestimmte Aufgaben stellen etc.
Dc Selbst-Wissen Bewusstsein Uber den eigenen Wissensstand; Wissen Uber die
eigenen Lernschwdchen, die eigenen Motivationspotenziale etc.
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3.3 Taxonomie der kognitiven Lehr- und Lernziele — Kognitive Prozessdimension

Nr. Subkategorie [ Bezeichnungen [ Definition und Beispiele

1. erinnern —relevantes Wissen aus dem Langzeit-Gedd&chtnisspeicher holen

1.1 wiedererkennen identifizieren Wissen, das mit pré&sentiertem Material konsistent ist, im Langzeit-
Geddchtnisspeicher lokalisieren (z. B. die sechs kognitiven
Prozessdimensionen wieder erkennen).

1.2 entsinnen abrufen Wissen, das mit présentiertem Material konsistent ist, aus dem Langzeit-
Geddachtnisspeicher abrufen (z. B. die sechs kognitiven Prozessdimensionen
abrufen).

2. verstehen — Bedeutung aus mUndlicher, schrifticher oder grafischer Kommunikation konstruieren

2.1 interpretieren klarstellen Von einer Form der Représentation (z. B. numerisch) zu einer anderen Form (z.
paraphrasieren B. verbal) der Darstellung wechseln (z. B. den Inhalt eines Dokuments
représentieren paraphrasieren, d. h. mit eigenen Worten umschreiben).

Ubersetzen

2.2 exemplifizieren illustrieren Ein sperzifisches Beispiel oder eine sperzifische lllustration zur Erlduterung geben
instanziieren kénnen (z. B. Beispiele fUr eine korrekte Zitierweise anfUhren.) wird fortgesetzt.

2.3 klassifizieren kategorisieren Bestimmen ob eine Aussage, Begriff, Prinzip etc. zu einer Kategorie gehort (z.
gruppieren B. Lernziele mit ausformulierten Verb und Substantiv in die Taxonomie
untergliedern einordnen kénnen).

2.4 zusammenfassen abstrahieren Einen Text, Aussage, Begiriff, Prinzip etc. verallgemeinern kdnnen (z. B. eine
verallgemeinern Videosequenz schriftlich zusammenfassen).

2.5 erschlieBen folgern Eine logische Schlussfolgerung aus einer prasentierten Information ziehen
ableiten kénnen (z. B. beim Fremdsprachenlernen aus Beispielssétzen die
extrapolieren grammatikalischen Regeln ableiten).
prognostizieren

2.6 vergleichen kontrastieren Korrespondenzen zwischen Ideen, Aussagen, Objekten etc. feststellen (z. B.
abbilden historische Ereignisse mit Situationen aus der Gegenwart vergleichen.)
passen

2.7 erkléren Modelle konstruieren Ein Ursache-Wirkungsmodell konstruieren (z. B. die Ursache fUr die
Uberfischung der Meere erkléren).

3. anwenden - Einen Arbeitsauflauf, ein Verfahren oder eine Prozedur verwenden oder ausfUhren.

3.1 ausfUhren erledigen Ein Verfahren an einer bekannten Aufgabe durchfihren (z. B. eine Zahl durch

durchfGhren eine andere Zahl dividieren).

3.2 implementieren verwenden Ein Verfahren an einer unbekannten Aufgabe umsetzen (z. B. diese
umsetzen Taxonomie-Tabelle in einer Unterrichtsbeobachtung verwenden).

4. analysieren — Inhaltliches Material in seine konstituierenden Bestandteile zerlegen und bestimmen, in welcher Beziehung die Teile

zueinander und zu einem Ubergeordneten Zusammenhang stehen

4.1 differenzieren unterscheiden Relevante und/oder wichtige Inhalte von irrelevanten und/oder unwichtigen
abgrenzen Inhalten abgrenzen bzw. unterscheiden (z. B. in einem wissenschaftlichen
fokussieren Artikel die Hauptargumentation von ihren unterstUtzenden Belegen und
auswdhlen nebensdchlichen Begrindungen unterscheiden) wird fortgesetzt.

4.2 organisieren Kohdrenzen finden Bestimmen, welche Elemente oder Funktionen innerhalb einer gegebenen
gliedern Struktur passen (z. B. den von einer Kollegin in der Alltagssprache berichteten
integrieren Ablauf einer Unterrichtsstunde neu gliedern, damit inre Aussagen in die
strukturieren Taxonomie eingeordnet werden kdnnen).

4.3 zuschreiben dekonstruieren Standpunkte, Schieflagen, Werte etc., bestimmen, die inhaltichen
Materialien, Stellungnahmen, AuBerungen etc. zugrunde liegen (z. B. die
politische Perspektive eines kritischen Kommentars bestimmen).

5. bewerten (evaluieren) — Urteile féllen, die auf Kriterien und Standards beruhen bzw. referenzieren

5.1 prifen aufdecken Die Effektivitat einer Prozedur ermitteln kdnnen (z. B. prifen ob die
Uberwachen Schlussfolgerung, die jemand aus vorhandenem Datenmaterial schlieBt,
ermitteln gerechtfertigt ist); Inkonsistenzen, TrugschlUsse etc. innerhalb eines Prozesses
testen oder Produkts aufdecken kénnen.

52 krifisieren urteilen Inkonsistenzen zwischen Prozessen oder Produkten beziglich externer Kriterien
feststellen; die Angemessenheit eines Verfahrens fUr ein bestimmtes Problem
beurteilen (z. B. beurteilen, welche der beiden vorhandenen kritischen
Rezensionen einem zu diskutierenden Film gerechter wird).

6. erzeugen - Elemente zu einer kohdrenten Form oder einen funktionalen Ganzen zusammenfigen bzw. zu einem neuen Muster

oder einer neuen Struktur reorganisieren

6.1 generieren Hypothesen formulieren Ausgehend von einem gemeinsamen Set von Kriterien alternative
Hypothesen generieren (z. B. die Mehrdeutigkeit von Lernzielen durch
unterschiedliche kognitive Prozesse und/oder Wissensarten darstellen).

6.2 planen entwerfen Ein Verfahren zur AusfUhrung einer Aufgabe entwickeln (z. B. zu einem
entwickeln bestimmten Thema eine forschungsleitende Fragestellung entwickeln).
gestalten

6.3 produzieren konstruieren Ein Produkt oder Verfahren erfinden (z. B. eine Taxonomie fUr
erfinden Unterrichtsmethoden konstruieren).

Literatur:

Baumgartner, P. (2014). Taxonomie von Unterrichtsmetho-
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Silvia Pichler/Johanna Christa

Lesson Study - Unterrichtsentwicklung als gemeinsames
Projekt von Studieren-den mit Fokus auf die Lernenden

B Professionelle Lerngemeinschaften werden als wesentlichster Faktor fiir eine Standortentwicklung in Schulen ge-
— sehen. Dabei ist die Partizipation der Beteiligten wichtig, da im Rahmen von professionellen Lerngemeinschaften

Unterrichtsentwicklung und Lern-prozesse als gemeinsames Projekt fokussiert werden (vgl. Bonsen und Rolff
20006, S. 168 f. und 179-182). ,Lesson Studies bzw. Learning Studies haben sich als besonders nachhaltiges Konzept zur Ver-
besserung von Unterricht und zur Professionalisierung (BMBF 2015, S. 17) von Lehrpersonen durch Reflexion des pida-
gogischen Handelns erwiesen. Lesson Study bedeutet, sinngemif {ibersetzt, Unterrichtserforschung. Im folgenden Beitrag
werden die Lesson Studies als eine spezielle Form der Aktionsforschung vorgestellt, deren Ziel es ist, durch Kooperation von
Lehrpersonen die Wirkung von Unterricht auf das Lernen der Schiiler/innen zu erforschen. Dabei werden die theoretischen
Hintergriinde beschrieben und Erfahrungsberichte mit diesem Konzept dargestellt.

ENJPZ Professional learning communities are seen as an essential factor for a site development in schools. Thereby,
raln the participation of those involved is important because the development of teaching and learning processes
are focused as a joint project in the context of professional learning communities (cf. Bonsen and Rolff 2000,
pg. 168 £ and 179-182). “Lesson Studies or Learning Studies have proven to be a particularly sustainable concept for the
improvement of lessons and for professionalization” (BMBF 2015, pg. 17) for teachers through reflection of pedagogical
action. Loosely translated, Lesson Study means classroom research. In the following paper, the Lesson Studies are presen-
ted as a special form of action research, whose aim is to research the effect teaching has on students’ learning with the
cooperation of the teachers. Thereby, the theoretical background is described, and the progress reports are shown.

I A professziondlis tanulokozosségeket az iskolafejlesztés legdontdbb tényezdjének tekintjiik. Ebben az érin-
r— tettek részvétele fontos, mivel a professzionalis tanulokozosségek keretében az oktatasfejlesztést és tanulasi

folyamatokat kozos projektként helyezziik a kozéppontba (ldsd Bonsen és Rolff 2000, P. 168-169 és 179-182).
A ,Lesson Studies, ill. Learning Studies kiilondsen fenntarthaté programnak bizonyultak az oktatds javitasa és a tanarok
szakmai tokéletesedése terén“ (BMBF 2015, P. 17) a pedagogiai tevékenység reflexidjanak segitségével. A Lesson Study
értelemszer( forditdsban oktatdskutatdst jelent. A kovetkez6 tanulmdnyban a Lesson Studies-t a tevékenységkutatds egy spe-
cialis formdjaként mutatjuk be, amelynek célja az, hogy az oktatdok egyiittmiikodésével az oktatasnak a tanuldkra gyakorolt
hatdsat megvizsgalja. Ennek sordn leirjuk az elméleti httereket és kozreadunk olyan beszimolokat, amelyek a programmal
kapcsolatosak.

sudjelovanje interesnih skupina, jer, u kontekstu profesionalnih zajednica za ucenje, nastavni razvoj i proces

ucenja promatraju se kao zajedniCki projekt (vidi Bonsen i Rolff 2006 168. str. i 179.-182.str.). Prema BMBF-u,
»Lesson Studies” ili ,Learning Studies“ se pokazao kao posebno odrziv pristup za pobolj$anje nastave i profesionalizaciju
nastavnika, i to kao odraz pedagoskog djelovanja. Pod pojmom ,Lesson Studies*, slobodno prevedeno, podrazumijevamo
istrazivanja nastave. U ovom radu se ,Lesson Studies“ predstavlja kao poseban oblik akcijskog istrazivanja Ciji je cilj, u
suradnji s nastavnicima, istraziti uCinak nastave na proces ucenja ucenika/ucenica. Uz to se opisuje teorijska osnova te
prikazuju razlicita iskustva s tim konceptom.

E Profesionalne zajednice za uCenje se promatraju kao znacajan Cimbenik u razvoju u $kolama. Pritom je vazno

Theoretischer Kontext zu verankern. Heute wird dieses Konzept zur

Verbesserung der Unterrichtsqualitit eingesetzt,

Lesson Studies werden seit tiber hundert Jahren
in Japan als Konzept der schulinternen, koope-
rativen Weiterbildung von Lehrpersonen ange-
wandt. Urspriinglich hatte dieses Trainingskon-
zept die Aufgabe, europiische Bildungstheorien,
wie z.B. jene von Herbart (1776 - 1841) oder
Pestalozzi (1746 - 1827), und damit verbunden
entsprechende Instruktionsmethoden in Japan

bietet aber gleichzeitig die Moglichkeit der Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen. Lesson Stu-
dies setzen sich aus fiinf aufeinander folgenden
Phasen zusammen, welche die Zielsetzung ge-
mdfl Forschungsinteresse, die gemeinsame Pla-
nung der Unterrichtseinheit, die Durchfiihrung,
Diskussion und Konsolidierung umfassen. Diese
Form der Weiterbildung ermdglicht einem Leh-
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é. Lesson Study

rer/innenkollegium, einem Fachteam etc. nach
gemeinsamer Absprache und einer Orientierung
am entsprechenden Bildungsauftrag, eigene Zie-
le zu formulieren und diese auch iiber einen lin-
geren Zeiraum zu verfolgen (vgl. Morita 2005, S.
398-409 und Dudley 2015, S. 1).

In Japan lisst sich die berufsbegleitende Weiter-
bildung auf drei Ebenen, dem nationalen Schu-
lungszentrum, dem lokalen Bildungszentrum
und der Schule selbst abbilden. Die Umsetzung
von schulinterner Fortbildung erfolgt iiber Fach-
vortrige oder Lesson Studies, deren Beliebtheit
und Bedeutung sich anhand folgender Daten
erahnen lassen: Im Jahr 2003 haben in der Pra-
fektur Osaka von insgesamt 1.065 Schulen alle
Schulen mindestens eine Lesson Study und 57
Prozent elf oder mehr dieser Trainings durchge-
fiihrt (vgl. Morita 2005, S. 398-409).

Lesson Study beinhaltet viele Merkmale wirksa-
mer Lehrer/innenfortbildung, die Lehren und
Lernen mit dem Fokus auf die Schiiler/innen
nachhaltig verindern wollen. Dazu zihlen die
Auseinandersetzung mit neuen Unterrichts-
methoden, Micro-teaching, Video- und Audio-
Feedbacks und praktische Ubungen, die sich
als effektiv in der Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen erwiesen haben. Ferner ist es ziel-
fiihrend, wenn die Lernangebote fiir Lehrper-
sonen liber einen lingeren Zeitraum angelegt
sind, von der Schulleitung unterstiitzt und mit
externen Expertinnen und Experten durchge-
fiihrt werden. Zudem sind Themen, die bei den
Schiilerinnen/den Schiilern zu nachweislichen
Lernerfolgen fiihren, sich also mit Wirkungen auf
Schiiler/innenleistungen auseinandersetzen, von
Bedeutung. Lehrer/innenfortbildung ist auch
dann besonders effektiv, wenn vorherrschende
Konzepte des Lernens, Argumentationen und
Vorstellungen infrage gestellt und das Unterrich-
ten thematisiert wird, indem sich Lehrpersonen
intensiv miteinander tiber ihr Unterrichten aus-
tauschen (vgl. Hattie 2013, S. 143 f und Dudley
2015, S. 3 und Pind-Rof8nagl 2015, S. 307).

L,Erfolgreiche Lehrkrifte sind oft fiir vieles blind,
— manchmal fiir alles, was in ihrem Klassenzim-
mer passiert” (Dudley 2015, S. 3). Wihrend ei-
ner Unterrichtsstunde wird eine Lehrperson mit
einer Fiille von Informationen konfrontiert. Das
Geschehen der Abliufe ist zu komplex und die
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Geschwindigkeit zu hoch, um von einer Person
erfasst werden zu konnen. Deshalb werden Fil-
termechanismen generiert, die ihnen erlauben,
sich auf wichtige Aspekte zu konzentrieren. Da-
bei internalisieren Lehrpersonen praktisches
Wissen, das bei Bedarf abgerufen werden kann,
aber oft nicht bewusst vorhanden ist. Lesson Stu-
dy schafft die Voraussetzung, Schiiler/innenler-
nen durch die Augen anderer als auch durch die
eigenen Augen zu sehen und ermdoglicht dadurch
das Einblenden blinder Flecken. Beobachtetes
kann mit Erwartetem bzw. Beabsichtigtem vergli-
chen werden und zwingt iiber Aspekte nachzu-
denken, die sonst gefiltert werden und nicht ins
Bewusstsein gelangen (vgl. Dudley 2015, S. 3 £).
Unterschiedliche Perspektiven und ein profes-
sioneller Austausch, wie sie in Lesson Studies
erfolgen, gelten als wesentlicher Bestandteil ei-
ner gelingenden Unterrichtsentwicklung. Hattie
spricht davon,

,dass die Brille, durch die die Lehrperson schaut,
entscheidend fiir den Erfolg ist. ... Wenn man
die Brille der Lehrperson so dndern kann, dass
sie das Lernen mit den Augen der Lernenden
sieht, wire dies schon einmal ein exzellenter An-
fang.“ (Hattie 2013, S. 297 f)

An der Pidagogischen Hochschule Vorarlberg
wurden auf Initiative der Institutsleitungen der
Institute fiir Lebensbegleitendes Lernen an APS,
BS und KiGA sowie dem an AHS und BMHS die
Mitarbeiter/innen mit dem Konzept der Lesson
Study vertraut gemacht. Als externer Begleiter
fungierte Herr Knoblauch, der seit fiinfzehn
Jahren Fachberater fiir Schulentwicklung in
den Bereichen Prozessberatung, Entwicklung
von Architekturen fiir Verinderungsprozesse,
Teamentwicklung, Unterrichtsentwicklung und
Personalentwicklung ist. Im Rahmen der Unter-
richtsentwicklung bietet er schulinterne Fortbil-
dungen und Akademielehrginge zu Lesson Study
an (vgl. Knoblauch 2014, S. 4).

Nach einem theoretischen Input und einer Er-
probung waren sich die Teilnehmer/innen darin
einig, dass diese Methode ein enormes Potential
fiir das Lernen auf mehreren Ebenen birgt. Der
Fokus liegt klar auf der Verbesserung des Ler-
nens der Schiiler/innen. Dieser wird durch die
forschende Haltung der kooperierenden Lehr-
personen verbalisiert. Diese werden iiber die ge-



meinsame Untersuchung ebenfalls zu Lernenden
im Prozessgeschehen und es bilden sich professi-
onelle Lerngemeinschaften.

Das Projekt - Dokumentation und Um-
setzung

Angeregt durch die eigenen Erfahrungen in der
gemeinsamen Vorbereitung, der Beobachtung-
phase und der Analyse begannen die Autorinnen
auf Basis des Konzeptes Lesson Study mit der
Ausarbeitung eines Modells fiir die Studierenden
des sechsten Semesters Berufspidagogik. Diese
Zielgruppe weist die Besonderheit auf, dass die
Studierenden bereits von Anfang an parallel zum
Studium im Schuldienst stehen. Im derzeit giilti-
gen Curriculum des Bachelorstudiums Lehramt
fiir Berufsschulen werden geeignete Methoden
fiir einen individualisierenden Unterricht und
die Reflexion der Wirksamkeit auf die Steuerung
der Lernprozesse gefordert. Das Implementieren
von Evaluationsmafinahmen, das Analysieren der
Ergebnisse und das Ableiten von Konsequenzen
werden im Modul Schulentwicklung und Quali-
titssicherung als zertifizierbare Kompetenzen an-
gestrebt (vgl. Pidagogische Hochschule Tirol o.
J.,$.60und S. 75). Bislang standen die unterrich-
tende Lehrperson, ihr Verhalten, die eingesetzten
Methoden und die Schiiler/innen als Klasse in
den schulpraktischen Studien im Zentrum der
Beobachtung.

Lesson Study kann den Studierenden, die bereits
im Berufsleben stehen, durch die Vorbereitung
im Team einen Perspektivenwechsel in der Be-

obachtung und Wahrnehmung bieten. Durch
die gemeinsame Analyse, Reflexion und Suche
nach Alternativen werden die unterschiedlichen
Haltungen und Wertvorstellungen Einzelner
sichtbar. Der Dialog soll dartiber hinaus zum
Verstindnis fiir die individuellen Einschidtzungen
beitragen.

Lesson Study wird in diesem Setting in vier

Schritten angeboten:

1. Einfiihrung in Lesson Study, Ankniipfen an
eigene Unterrichtserfahrungen und -reflexi-
on, Eingrenzen einer Forschungsfrage und
Vereinbarung eines Stundenthemas

2. gemeinsame Vorbereitung der Unterrichts-
stunde

3. Durchfiihrung der Stunde durch moglichst ein
Gruppenmitglied und Beobachtung der Schii-
ler/innen durch die anderen Teilnehmer/innen

4. Analyse der Beobachtung, Visualisierung,
Diskussion und Sammlung von Ideen fiir eine
Weiterentwicklung der Unterrichtsstunde mit
der Moglichkeit einer erneuten Erprobung
und Beobachtungssequenz (vgl. Knoblauch
2014, S. 1 und Dudley 2015, S. 5-15)

Die ersten beiden Schritte wurden ganztigig an-
geboten. Die Studierenden hatten zu diesem ers-
ten Termin bereits die Wahl der Berufsschule, die
Unterrichtsstunde und das Thema abgekliirt.

Nach einem theoretischen Input in das Lesson-
Study-Konzept, in dem die Ziele und der Ablauf
erldutert wurden, fand ein Austausch der Studie-
renden untereinander iiber ihre eigenen Erfah-
rungen zum Lernen der Schiiler/innen und zur
Unterrichtsreflexion statt. AnschlieSend arbeite-
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ten die Studierenden intensiv an
der Entwicklung und Eingren-
zung einer Forschungsfrage.
Dazu fand nach einer Phase der
individuellen ~ Auseinanderset-
zung mit Forschungsinteressen
im gemeinsamen Austausch eine
Konkretisierung eines gemein-
samen Anliegens statt. Dadurch
konzentrierte sich das Interesse
von Anfang an auf die Schiiler/
innen. Auflerdem unterstiitzte
das gemeinsame Interesse an
der Forschungsfrage auch die
Motivation der teilnehmenden
Studierenden.  Schlussendlich
gab es zwei unterschiedliche
Gruppen mit je einer For-
schungsfrage.

Die Planung der Unterrichtsstunde fand in die-
sen zwei Gruppen mit Bezug auf die ausgear-
beitete Fragestellung statt. Auch die jeweilige
unterrichtende Person wurde dabei fixiert. Nach
einem Austausch tiber die Erfahrungen in der ge-
meinsamen Vorbereitung wurden der Ablauf und
wesentliche Aspekte fiir die Schiiler/innenbeob-
achtung besprochen.

Zwei Wochen spiter fanden die praktische Um-
setzung der geplanten Unterrichtsstunde und die
Beobachtung an zwei unterschiedlichen Schuls-
tandorten statt. Im Vorfeld wurde die jeweilige
Klassenlehrerin/der jeweilige Klassenlehrer gebe-
ten, sechs Schiiler/innen mit unterschiedlichen
Leistungsniveaus auszuwihlen. Jede Beobachte-
rin/jeder Beobachter erhielt vor Ort eine Schiile-
rin/einen Schiiler zur genauen Beobachtung zu-
geteilt. Wihrend der Stunde wurde die Uhrzeit
samt beobachteter Aktivitit auf jeweils ein Post-it
in unterschiedlichen Farben notiert.

Direkt im Anschluss daran fand die Analyse der
Beobachtungen in zwei Gruppen statt. Dabei
dienten die auf den Post-its notierten Informa-
tionen zur verbalen Beschreibung der Beobach-
tungen und als Mittel zur Visualisierung. Jede
Wahrnehmung wurde in Abstimmung mit der
Gruppe tiber das Post-it auf einem Plakat positi-
oniert. Dabei wurde waagrecht die Struktur des
Unterrichts, also der zeitliche Verlauf der Stunde,
abgebildet, senkrecht der Aktivititslevel. Ferner
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Abb. 2: Beschreibung der AktivitGten einer Schilerin/

eines Schulers Gruppe 1 (Pichler 2016)

wurden in der Auswertung den Lernaktivititen
der Schiiler/innen die Dimensionen ,aktives Ler-
nen“, ,Kompetenzentwicklung® und ,Interakti-
on der Schiiler/innen“ aus dem Basismodell fiir
Unterrichtsbeobachtung zugrunde gelegt (vgl.
Droll, Knoblauch u.a. 2010, S. 4 £).

Gruppe 1:
Forschungsfrage und Unterrichtsthema:

In der dargestellten Unterrichtsstunde gingen
die Studierenden der Frage nach, welche Aktivi-
titen/Strategien setzen Schiiler/innen selbststin-
dig, um vorgegebene Aufgaben zu 16sen. Dazu
erhielten die Schiiler/innen Auftrige zum Thema
-Rechnungsausstellung”. Fiir die Bearbeitung
standen Informationsblitter, das Schulbuch, Lo-
sungsbldtter, mehrere Computer, Mitschiiler/in-
nen, Lehrpersonen etc. zur Verfiigung.

Zusammenfassende Beschreibung der Beobach-
tungen

Dieses Gesamtbild (siche Abb. 3) diente als Aus-
gangspunkt fiir den folgenden professionellen
Dialog. So wurde nach Auffilligkeiten, Unter-
schieden und Gemeinsamkeiten gesucht und
diese zusammenfassend beschrieben.

Die Visualisierung der Lernaktivititen der be-
obachteten Schiiler/innen zeigt, dass nach der



Abb. 3: Visudlisierung Gruppe 1 (Pichler 2016)

kurzen Einfiihrung alle unterschiedlich aktiv in
die Arbeit starten. Bei mehreren Schiilerinnen/
Schiilern ist ein sprunghafter Wechsel zwischen
Aktivititen, wie Im-Buch-Blittern und konzent-
riertem Lesen mit dem Markieren wichtiger In-
formationen zu beobachten. Nach zirka zwanzig
Minuten ist eine Verdichtung der Aktivititen er-
kennbar. Hier wird verstirkt mit Mitschiilerinnen
und -schiilern Kontakt aufgenommen und gere-
det. Ab diesem Zeitpunkt sinken die Aktivititsle-
vel, die Beschreibungen zeigen, dass iiber private
Dinge geredet wird, Blicke schweifen, nur gebliit-
tert wird, alles hingelegt wird etc. Gegen Ende
der Stunde scheint es, dass fast alle die Aufgabe
gelost haben.

Erklirungsansitze

In einem nichsten Schritt wurden aus diesen
Erkenntnissen Ansitze fiir Erklirungen gesucht.
Abschreiben, Mitschiiler/innen fragen, Lehrper-
son fragen, einen Taschenrechner verwenden,
mit einem Leuchtstift markieren, das Buch und
die zur Verfiigung gestellten Informationen
zu Rate ziehen sind Aktivititen/Strategien, die
wihrend der Unterrichtsstunde beobachtet
wurden. Das zeigte den Studierenden, dass die
Schiiler/innen die fiir die Arbeit notwendigen
Aktivititen/Strategien einsetzten. Um die Viel-
falt an moglichen Aktivititen/Strategien zu stei-
gern, miisste die Aufgabe nicht alleine mit Hilfe
des Buches bzw. der Informationsblitter 16sbar
sein.

Losungsideen

Danach wurden Losungsideen fiir zukiinftiges
Lernen gesammelt und damit eine Weiterent-
wicklung angeregt.

Dabei basierten die Ideen fiir eine Umgestaltung

des Stundenkonzeptes auf folgenden Ansitzen:

* Die Einstiegsphase fiir umfassendere Erkli-
rungen nutzen. Dabei mogliche Arbeitsmittel
zur Sprache bringen, aber auch den Sinn die-
ser Aufgabe fiir den Berufsalltag transparent
machen.

* Die Aufgabenstellung im Hinblick auf die Ak-
tivititen/Strategien vielseitiger gestalten. Die
Informationsblitter auflegen und nicht austei-
len. Hinweise auf die Losungen klarer formu-
lieren.

* Nach zwanzig Minuten eine gemeinsame Pha-
se einplanen. Wo steht ihr? Was braucht ihr?
etc. eventuell sogar eine Bewegungspause ge-
stalten.

* Am Ende einen gemeinsamen Abschluss ge-
stalten, eventuell die Arbeiten einsammeln
und anschauen.

Gruppe 2:
Forschungsfrage und Unterrichtsthema:
Die zweite Gruppe beschiftigte sich mit der For-

schungsfrage, wie sich das Schiiler/innenverhal-
ten auf Grund des Positionswechsels der Lehr-
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Abb. 4: Visualisierung Gruppe 2 (Pichler 2016)

person verindert. Thema der Unterrichtsstunde
war ,Wellen-Naben-Verbindungen® in einer drit-
ten Klasse der Zerspannungstechniker. In der
Planung wurden eine Inputphase, ein schriftliche
Festigung des Stoffes, eine Kurzvideosequenz so-
wie Fragen aus dem Fachkundebuch vorgesehen.
Fiir die Lehrperson wurden fiinfzehn bewusst
durchzufiihrende Positionswechsel geplant.

Zusammenfassende Beschreibung der Beobach-
tungen

Beim Visualisieren (siche Abb. 4) der waagrech-
ten Achse der Struktur der Unterrichtsstunde
wurde festgestellt, dass die Uhrzeiten nicht syn-
chron waren. Bei den meisten beobachteten
Schiiler/innen hat sich keine direkte Reaktion auf
einen Positionswechsel der Lehrperson gezeigt.
Dadurch ergab sich eine intensive Diskussion der
beobachtenden Personen, da ein Schiiler/eine
Schiilerin aktiv bei der Arbeit sein konnte, aber
die Lehrperson offensichtlich nicht beachtete.
Bei der gemeinsamen Uberpriifung der Fragen
reagierten nur Schiiler/innen, die direkt ange-
sprochen wurden.

Erklirungsansitze und Losungsideen
Wihrend der Auswertung stellten die Studie-
renden unterschiedliche Zuginge zu Begriffen,

Werten und Haltungen fest und kamen in einen
intensiven Austausch. Dadurch fanden sie keine
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Zeit mehr, Erkldrungen und Losungsvorschlige
fiir eine Weiterentwicklung auszuarbeiten.

Anschliefend fand eine Prisentation der Bilder,
Analysen, Losungsansitze und Erfahrungen bei-
der Gruppen mit Austausch und Diskussion statt.
Zum Abschluss wurde die Vielseitigkeit des Be-
griffes ,Unterrichtsqualitit“ dargelegt (vgl. Har-
vey und Green 2000, S. 17-34). Die Studierenden
setzten sich dabei mit ihrem eigenen Verstindnis
und ihrer Haltung zu Unterrichtsqualitit ausein-
ander.

Reflexion der Teilnehmer/innen

Die zwolf teilnehmenden Studierenden wurden
im Anschluss gebeten, eine schriftliche Reflexion
zu ihren personlichen Einschidtzungen und ihren
Erfahrungen zu verfassen. Im Folgenden sind die
acht Riickmeldungen zusammengefasst darge-
stellt.

Wie schitze ich meinen personlichen Lernzu-
wachs ein?

Bei der Frage nach der personlichen Einschiit-
zung des Lernzuwachses, schitzt der iiberwie-
gende Teil der Studierenden ihren Lernzuwachs
durch das Konzept Lesson Study als eher hoch
ein. Zum einen fiihren sie das Kennenlernen ei-
ner Forschungsmethode an, zum anderen das Be-
obachten an sich und den Diskurs innerhalb der



Gruppen. Die Erfahrung, sich auf das Lernen, die
Aktivititen der Schiiler/innen zu konzentrieren,
wird als sehr wertvoll eingeschitzt. Eine beobach-
tende Person fand es bemerkenswert, dass ihr be-
kannte Schiiler/innen noch nie wahr genommene
Verhaltensweisen zeigten. Eine andere wurde
zum Nachdenken iiber diversifizierte Unterrichts-
methoden angeregt. Vor allem wurde durch die
intensive Auseinandersetzung im Austausch un-
ter Kolleginnen und Kollegen viel gelernt und
erfahren. Eine Person gab sogar an, viel liber sich
selbst gelernt zu haben. So waren sich die Stu-
dierenden der eigenen individuellen Blickwinkel
und Interpretationen, aber auch der unterschied-
lichen Wertvorstellungen nicht bewusst.

Welche Erkenntnisse ziehe ich daraus?

Einzelne Studierende geben als Erkenntnis aus
der Lesson Study an, dass die Schiiler/innen oft-
mals nicht das tun, was die Lehrpersonen den-
ken, dass sie tun. Ein/e Schiiler/in kann bemiiht
wirken und nach au8en hin sehr gut mitarbeiten,
das Lernergebnis passt aber nicht dazu. Auch um-
gekehrt kann eine Lehrperson das Gefiihl haben,
dass ein/e Schiiler/in dem Unterricht nicht folgt,
der Lernerfolg jedoch etwas anderes zeigt. Ein
weiterer Aspekt ist, dass mehrfach auf die Rele-
vanz einer neutralen Beobachtung hingewiesen
wird. Als eine weitere Erkenntnis wird die Wich-
tigkeit einer Reflexion iiber den eigenen Unter-
richt angefiihrt, um dadurch die Unterrichtsqua-
litdt zu steigern. Das konnte sich auch auf die
Motivation der Schiiler/innen und der Lehrper-
son positiv auswirken. Eine weitere Aussage be-
tont die Bedeutsamkeit, den Schiilerinnen und
Schiilern individuelle Wege des Lernens und Lo-
sens von Problemen aufzuzeigen.

Was brduchte ich noch, um meine Kollegen/Kol-
leginnen fiir diese Methode zu gewinnen?

Auf die Frage, was notig wire, um Kolleginnen
und Kollegen an der Schule fiir Lesson Study zu
gewinnen, sieht ein Grofteil der Studierenden
prinzipiell die eigene Bereitschaft fiir dieses Kon-
zept. Ein Studierender regt an, tiber kollegiale
Hospitationen und anschlieRende Gespriche An-
kniipfungspunkte fiir diese Form einer auf Schii-
ler/innen fokussierten Beobachtung zu finden.

Mehrere Studierende einer Schule meinen:

,Um Kollegen/Kolleginnen an meiner Schule fiir
diese Methode zu gewinnen, brauche ich wahr-
scheinlich nicht viel mehr auler meinen Kolle-
gen/Kolleginnen selbst. Der Aufbau, Inhalt und
das Analysieren einer Lesson Study ist mir in die-
sen zwei Tagen so klar geworden, dass ich diese
Methode meinen Kollegen/Kolleginnen sicher
tibermitteln konnte.“ (Reflexion 05)

Auflerdem wird die Meinung vertreten, dass es
einfacher ist, mit jiingeren Lehrpersonen die-
ses Konzept auszuprobieren und damit auch in
einen professionellen Dialog zu kommen. Ein
Studierender gibt die Unterstiitzung durch die
Schulleitung als wesentlichen Faktor an.

Wie schitze ich den moglichen Einsatz dieser
Methode an meiner Schule/in meiner Fachgrup-
pe ein?

Die Studierenden schitzen den mdoglichen Ein-
satz dieser Methode in der Fachgruppe als recht
hoch ein, da sie immer wieder gemeinsam iiber
Schiiler/innenverhalten, Unterrichtsmethoden,
Problemldsungen usw. diskutieren. Sie sehen
vor allem dann Bedarf, wenn das Ergebnis einer
Schiilerin/eines Schiilers nicht auf das schlielen
lisst, was die betreffende Lehrperson beobachtet
hat. Wenn Schiiler/innen immer wieder den Un-
terricht storen, der Lehrperson aber die Ursache
dieser Storungen unklar ist, wird diese Form der
fokussierten Unterrichtsbeobachtung als eine
Einsatzmoglichkeit angegeben. Zudem fiihre
Lesson Study zu einem besseren Blick fiir die Di-
versitit der Lernenden. Durch den respektvollen
Umgang mit Wahrnehmungen und die Diskussi-
on dariiber wiirde sich die Unterrichtsqualitit in
hohem Mafe verbessern. Diese Methode berei-
chere sowohl Lehrpersonen als auch die Schiiler/
innen. Es wird aber auch befiirchtet, dass es Kol-
legen und Kolleginnen geben konnte, denen der
Zeitaufwand zu hoch ist oder die sich nicht in die
Karten schauen lassen wollen.

Welche Erfahrungen habe ich bei der gemeinsa-
men Vorbereitung gemacht?

Die Erfahrungen in der gemeinsamen Vorbe-
reitung werden am Anfang als ungewohnlich,
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sogar als chaotisch wahrgenommen, da die un-
terschiedlichen  Lehrer/innenpersonlichkeiten
verschiedene Zuginge zum Lernen der Schiiler/
innen und zum Erstellen einer Vorbereitung ha-
ben. Die Forschungsfrage wird als roter Faden
durch die Planungsphase hindurch empfunden.
Insgesamt wird angegeben, dass viel Zeit fiir die-
se erste Vorbereitung bendtigt wird, da das Mit-
einander ungewohnt ist. Es wird als spannend
erlebt, dass zwar die Fachspezialistinnen/Fach-
spezialisten das fachliche in der Hand haben, die
,Fachfremden“ jedoch viel zur Methodenwahl
und zum Ablauf der Stunde beitragen konnen.
Die unterschiedlichen Ansitze zur Gestaltung
einer Unterrichtsstunde, die Erfahrungen der an-
deren, das Verkniipfen der eigenen Unterrichts-
inhalte mit anderen Unterrichtsgegenstinden
wird mehrfach als sehr positiv empfunden und
mit der Aussage ,miteinander ist es einfacher,
(Reflexion 01) verstirkt.

Welche Erfahrungen habe ich wihrend der Un-
terrichtsstunde gemacht?

Die Erfahrungen wihrend der Unterrichtsbeob-
achtung sind sehr unterschiedlich. Eine Beschrei-
bung zeigt aus Schiilersicht auf, was es bedeuten
kann, wenn die Stunde nicht strukturiert beginnt,
die Ziele nicht klar formuliert sind. Schiiler/innen
konnen den Auftrigen nicht folgen, wenn es in
der Klasse zum Zeitpunkt der Erklirung unruhig
ist. Wichtige Informationen fiir erfolgreiches Ler-
nen gehen dadurch verloren. Als schockierend
wird die Beobachtung, dass ein Schiiler/eine
Schiilerin nur fiinf Minuten aktiv gelesen hat und
ansonsten die Stunde mit privaten Gesprichen
gefiillt hat, beschrieben. Es wird von der Grup-
pe 1 durchgehend festgehalten, dass die Schii-
ler/innen verschiedene Strategien haben, eine
erteilte Arbeit zu erledigen. Dabei waren auch
unterschiedliche Verhaltensweisen zu beobach-
ten. Ein Studierender/eine Studierende zeigt per-
sonliche Betroffenheit, weil ein ruhiger Schiiler
mangelnder Mitarbeit bezichtigt wird. Aufgrund
der Beobachtung kann aber darauf hingewiesen
werden, dass er seine Arbeit zwar ruhig, aber gut
erledigt hat. Spannend ist auch die Feststellung
der unterrichtenden Lehrperson: ,War fiir mich
eine normale Unterrichtsstunde mit keinen be-
sonderen Vorkommnissen.*
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Welche Erfahrungen habe ich bei der gemeinsa-
men Analyse gemacht?

Die gemeinsame Analyse wird als sehr anregend
und interessant eingestuft. So differieren die
Ansichten und Erwartungen an den Unterricht
und an das Lernen der Schiiler/innen sehr stark.
Durch die Auseinandersetzung mit anderen Per-
spektiven kann ein Entwicklungsprozess, z.B.
in einer Fachgruppe, in Gang kommen. Die
Studierenden geben an, dass mit der visuellen
Auswertung von sechs Schiiler/innenbeobach-
tungen ihre Grenzen erreicht waren. Es wird
ihnen bewusst, wieviel an Aktivititen in einer
einzelnen Unterrichtsstunde ablaufen. Alle diese
Wahrnehmungen von nur sechs Schiiler/innen zu
beschreiben, zu visualisieren und die Dimension
zu erkennen wird als tiberraschend komplex an-
gegeben. Des Weiteren wird angegeben, dass es
nicht immer so einfach ist, die Beobachtungen
auf die Forschungsfrage zu konzentrieren. AufSer-
dem wird erkannt, dass man sehr schnell aus der
Beschreibung einer Beobachtung ins Interpre-
tieren abrutschen kann. Das gemeinsame Aufar-
beiten der Eindriicke fiithrt zu Aussagen wie ,am
meisten habe ich in der Analyse gelernt — durch
die verschiedenen Blickwinkel von meinen Kolle-
gen und Kolleginnen und durch die Gespriche*
(Reflexion 006) oder ,nicht alle sind von densel-
ben Grundvoraussetzungen ausgegangen. Gera-
de das hat es auch spannend gemacht.” (Reflexi-
on 02) Die Analyse, die mit Hilfe der verschieden
farbigen Post-its zu einem visuellen Gesamtbild
fiihrte, wird als sehr aufwindig beschrieben. Als
Vorteil wird jedoch gesehen, dass mit einem Blick
Verdichtungen und Besonderheiten zu erkennen
waren. AuBerdem wird die kiinstliche Situation
der Beobachtung kritisiert.

Zusammenfassung der Erkenntnisse

Die Stirke des Konzeptes Lesson Study liegt
darin, dass sich die Beteiligten in gemeinsamer
Abstimmung selber Ziele entsprechend ihren
Bediirfnissen setzen und damit fiir sich relevan-
te Aspekte des Lehrens und Lernens erforschen.
Das Erleben von Selbstbestimmtheit und die Re-
levanz des gewihlten Forschungsschwerpunktes
haben positive Auswirkungen auf die Motivation
(vgl. Lipowsky 2010, S. 53).



Diese Aspekte konnten in der durchgefiihrten
Lesson Study wahrgenommen werden. So ver-
suchten in der Planungsphase alle beteiligten
Lehrpersonen der Gruppe 1 ihr spezifisches
Wissen einzubringen. Auffallend war, dass ,Fach-
fremde“ durchaus auch den Ablauf des Unter-
richts und die Methodenwahl mitgestalteten.
Interessant war aber auch der intensive fachliche
Disput, der sich entwickelte und viel Zeit in An-
spruch nahm.

Wihrend der Analysephase war immer wieder
zu bemerken, wie schwer es ist, in der Beschrei-
bung zu bleiben und nicht zu werten. Zudem
war die Tendenz zu erkennen, die beobachtete
Schiilerin/den beobachteten Schiiler wihrend
der Beschreibung der wahrgenommenen Aktivi-
titen als Eigentum zu sehen und zu verteidigen.
Dies duferte sich in Bemerkungen, wie ,er hat
meine Schiilerin abgelenkt, aber sie hat nur kurz
aufgeschaut”. Eine beobachtete Schiilerin war
einigen Studierenden bereits im Vorfeld bekannt
und als sehr gute Schiilerin eingestuft. In der Be-
obachtungsphase ist zu sehen, wie diese Schiile-
rin gegen Ende der Unterrichtsstunde mit ihrer
Arbeit fertig ist und ,nichts mehr tut”; wie auch
eine andere, als schwach bekannte Schiilerin. In
der Einschitzung des Aktivititslevels wurden die
Aktivititen beider Schiilerinnen zuerst nicht als
gleichwertig eingestuft mit dem Argument ,das
ist doch eine super Schiilerin, die tut positiv,
kreativ nichts“. Deutlich kommt hier eine Erwar-
tungshaltung zu Tage und in der anschliefenden
Diskussion auch zur Sprache und damit ins Be-
wusstsein.

In der gemeinsamen Auseinandersetzung, der
Ausarbeitung eines gemeinsamen Zieles, dem
Fokus auf dem Lernen der Schiiler/innen und ei-
nem reflektierenden Dialog entstehen durch die
Durchfiihrung von Lesson Studies professionelle
Lerngemeinschaften.

Ausblick

In der Pidagoglnnenbildung NEU — Sekundar-
stufe Berufsbildung werden Kompetenzen ge-
fordert, die theoriebasierte Zuginge zur Beob-
achtung von Lernen und Lehren im Unterricht
und die Anwendung fordern. Dadurch sollen
Studierende in kollegialen Hospitationen Ein-

blicke gewinnen und in der Umsetzung und an-
schlieBenden Reflexion neue Handlungsansitze
finden (vgl. Pidagogische Hochschule Tirol und
Vorarlberg 2016, S. 18 und S. 21).

Diese Ausrichtung bietet fiir die schulpraktischen
Studien die Voraussetzung fiir eine intensivere
Einbindung des Lesson-Study-Konzeptes. In Zu-
kunft wird deshalb zusitzlich zum beschriebenen
Szenario ein zweiter Zyklus mit einer Weiterent-
wicklung der Unterrichtsstunde samt Erprobung
geplant. Durch diese Intensivierung und der
speziellen Zielgruppe — Beruf und Studium pa-
rallel — kann dieses Konzept moglicherweise in
den Berufsschulen implementiert werden. Wiin-
schenswert wire auch der intensive Austausch
zwischen verschiedenen Berufsschulen, die die-
selben Lehrberufe ausbilden.

Zusitzlich finden in vier kurzen Workshops Ver-
treter/innen aller Neuen Mittelschulen die Mog-
lichkeit, sich iiber dieses Konzept zu informieren.
Dazu lidt die Schulaufsicht die entsprechenden
Schulleitungen mit Teams ein.

Durch die gemeinsamen Interessen der beteilig-
ten Lehrpersonen riicken die Schiiler/innen und
ihr Lernen in den Fokus der Anstrengungen. We-
sentlich dabei ist, dass die MaBnahmen bei den
Schiilerinnen und Schiilern ankommen. Damit
dieses Konzept an den Schulen umgesetzt wird,
ist zumindest in einem ersten Durchlauf aufer-
schulische Unterstiitzung notwendig. Bei Bedarf
konnen auch tiber die Fortbildung entsprechen-
de schulinterne Veranstaltungen angeboten wer-
den.
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Thomas Benesch

Sternbergs triarchisches Modell - angewandt an der ,,Schimpfrechnung*

B Ein hohes MaR an Intelligenz wird gezeigt, indem Personen praktisch veranlagt sind, kreative Vorgangsweisen
—— den Tag legen und die Denkprozesse analytisch ablaufen. Nach Sternberg umfasst eine Erfolgsintelligenz

drei Aspekte, die in einem ausgeglichenen Verhiltnis zueinander stehen sollten, nimlich die analytische, kre-
ative und praktische Intelligenz. Wenn der Unterricht darauf aufgebaut wird, dass dieser in einem der drei triarchischen
Bereiche Abstimmung findet, so zeigen die Schiilerinnen und Schiiler bessere Leistungsergebnisse in allen drei Bereichen
im Vergleich zu jenen, die keinen ihren Fihigkeiten angepassten Unterricht erhielten.

SN  Ahigh degree of intelligence is shown by people being practical, displaying creative procedures and analytically
% running the thought processes. According to Sternberg, a successful intelligence includes three aspects that

should be in a balanced relation to each other, in particular the analytical, creative and practical intelligence. If
the lesson is designed so that it meets one of the three areas, then the pupils show better performance results in all three
areas compared to those, whose lesson does not apply any of their skills.

B Az intelligencia magas fokat az mutatja meg, ha az egyének gyakorlati adottsiggal rendelkeznek, kreativ eljara-

sokat ismernek fel, és a gondolkodasi folyamatokat elemzGen futtatjak le. Sternberg szerint a sikerintelligencia
B Lirom olyan szempontot foglal magiba, amelyeknek kiegyensulyozott kapcsolatban kell lenniiik egymassal:
az analitikus, a kreativ és a gyakorlati intelligenciat. Ha az oktatas arra épiil, hogy a hirom triarchikus szintnek legalabb az
egyikét kelloképpen figyelembe veszi, akkor a tanulok mindhdrom szinten jobb teljesitményeket érnek el azokkal szemben,
akik nem részesiiltek a képességeiknek megfelel oktatdsban.

Visok stupanj inteligencije dolazi do izrazaja ako se od osobe trazi da na prakti¢an nacin jasno predoci svoj
E kreativni pristup te analitiCki promotri svoj misaoni proces. Prema Sternbergu, inteligencija uspjeha obuhvaca

tri aspekta koji bi trebali biti u uravnotezenom odnosu, i to: analitiCku, kreativau i prakti¢nu inteligenciju. Ako
se nastava postavi na nacin da je suglasna s jednim od tih trodijelnih podrucja, ucenici i u€enice ¢e pokazati bolje rezultate
u sva tri podrucja u odnosu na one koji su bili na nastavi koja nije prilagodena njihovim vjestinama.

Einleitung

Intelligenz lasst sich im Allgemeinen nur fiir eine
bestimmte Kultur, eine bestimmte Zeit und eine
Population einigermaflen verbindlich definieren
(vgl. Tiicke, 2005: 201). Einen Versuch, Intelli-
genz kulturunabhiingig zu definieren, hat Stern-
berg unternommen. Robert Sternbergs triarchi-
sche Theorie der Intelligenz ist ein Ansatz zum
Verstehen kognitiver Prozesse. Erfolgreiche Intel-
ligenz schlieft ,die Fertigkeiten und das Wissen
ein, die fiir eine erfolgreiche Bewiltigung der
Lebensanforderungen notwendig sind, wobei
erfolgreich subjektiv und mit Bezug auf den so-
zialen Kontext definiert wird“ (Sternberg, 2004:
320). Intelligenz wird als dynamisches Konstrukt
verstanden und berticksichtigt Kontexteinfliisse
(vgl. Gruber; Stamouli, 2009: 41).

Christoff Rudolff wurde wohl Ende des 15. Jahr-
hunderts in Jauer an der Wiitenden Neifle in

Niederschlesien geboren und starb vermutlich
1543 in Wien und gilt als ein bedeutender Cossist
(=Algebraiker) und Arithmetiker (vgl. Kaunzner;
Rottel, 2006: 7). Er schrieb einerseits ein Fach-
buch - seine Coss - fiir Wissenschaftler und an der
Algebra Interessierte als auch zwei Rechenbiicher
fiir Rechenschiiler und Praktiker im Kaufmanns-
und Handwerkerstand (vgl. Kaunzner; Rottel,
2006: 9). Seine Mathematik- beziehungsweise
Rechenbiicher trugen dabei wesentlich zur Fes-
tigung der deutschen Umfangs- und schlielich
der Schriftsprache bei. (vgl. Kaunzner; Rottel,
20006: 10). Besonders die Schimpfrechnung aus
dem Exempelbiichlein gibt hier eine Moglich-
keit, mit Jugendlichen im Sinne der triarchischen
Theorie der Intelligenz zu arbeiten, da er diesen
Teil aufgrund eines Versprechens den jungen
Knaben schenkte (vgl. Kaunzner; Rottel, 2000:
317). Christoff Rudolff versuchte mathematisches
Wissen zu vermitteln, welches tiber den unmittel-
baren praktischen Nutzen von Rechenaufgaben
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fiir die Schiilerinnen und Schiiler hinausging,
wahrscheinlich um das Besondere und Schone
der Mathematik zumindest in Ansitzen zu zeigen
(vgl. Prinz, 2011: 109).

Triarchische Theorie der Intelligenz

Intelligenz heifit Erfolg im Leben haben, also Er-
folgsintelligenz. Die Intelligenztheorie sieht drei
Komponenten vor: die analytische, die kreative
und die praktische Intelligenz mit dem Ziel, sich
in einem bestimmten soziokulturellen Umfeld
erfolgreich zu verhalten (vgl. Weber; Rammsayer,
2012: 189). Dabei bezieht sich die analytische/
strukturelle Intelligenz (komponentenbezogene
Kompetenz) auf alle mentalen Prozesse, deren
Ergebnis intelligentes Verhalten bedingen. Diese
Prozesse gliedern sich nach Komponenten - ele-
mentare Informationsverarbeitungsprozesse, die
nach den Funktionen klassifiziert werden und da-
nach, wie allgemein sie sind. Metakomponenten
fihren Funktionen hoherer Ordnung durch, so
wie Planen, Strategieauswahl und Uberwachen.
Das Ausfiihren der ausgewihlten Strategie wird
dann von Performanzkomponenten besorgt.
Neues Wissen zu verarbeiten ist die Aufgabe der
Wissenserwerbskomponente, wie etwa relevante
von irrelevanten Informationen zu unterschei-
den, wenn ein neuer Begriff oder Sachverhalt er-
lernt werden soll (vgl. Woolfolk, 2008: 145).

Einige Komponenten sind spezifisch, d.h. sie
werden nur fiir eine Aufgabe bendtigt, wie zum
Beispiel fiir die Losung von Analogieaufgaben.
Andere Komponenten sind sehr allgemein und
sind an der Losung fast aller Aufgaben betei-
ligt. Zum Beispiel Metakognitionen dienen der
Auswahl von Strategien und sie verfolgen den
Fortschritt im Losungs- oder Lernprozess. Der
allgemeine Einsatz von Metakognitionen hilft,
die Korrelationen zwischen fast allen Typen von
mentalen Tests zu verstehen. Personen, die sich
auf die Auswahl geeigneter Problemldsungsstra-
tegien oder Uberwachungsstrategien verstehen
und die einen neuen Weg einschlagen, wenn
der erste fehlschligt, bestehen mit einiger Wahr-
scheinlichkeit erfolgreich alle Arten von Tests
(vgl. Woolfolk, 2008: 145).

Der zweite Teil (erfahrungsbezogene Intelligenz)
von Sternbergs triarchischer Theorie ist die krea-
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tive/die Erfahrungen schopferisch verarbeitende
Intelligenz. Sie hilft bei der Bewiltigung neuer
Anforderungen. Intelligentes Verhalten ist ge-
kennzeichnet durch zwei Merkmale: (1) Einsicht
oder die Fihigkeit, effektiv mit neuen Situati-
onen umzugehen, und (2) Automatizitit - die
Fihigkeit, automatisch, d.h. mit geringem Ver-
brauch mentaler Ressourcen, schnell zu denken
und Probleme zu l16sen. Diese Komponente von
Intelligenz sorgt fiir das Finden neuer Losungen
und fiir das Umsetzen von neuen Losungen in
Routinevorgingen, die ohne nennenswerte kog-
nitive Anstrengung angewendet werden konnen
(vgl. Woolfolk, 2008: 146).

Die dritte Komponente (kontextbezogene Intel-
ligenz) der Sternbergschen Theorie ist die prak-
tische/kontextuelle Intelligenz. Sie weist auf die
Wichtigkeit hin, einen Lebensstil und eine Arbeit
in einem Kontext auszuwihlen, der erfolgsver-
sprechend ist, an den man sich angepasst und
den man auch gestalten kann. In diesem Zusam-
menhang ist die Kultur ein zentraler Faktor, der
bestimmt, was eine erfolgreiche Auswahl, Anpas-
sung und Gestaltung ist. Zum Beispiel, Fihigkei-
ten, die eine Person erfolgreich in einer Bauern-
siedlung werden lassen, sind in einer Grofstadt
nicht funktional. Erfolgreiche Menschen bringen
sich meist in Situationen ein, in denen ihre Fi-
higkeiten nutzbringend einzusetzen sind und sie
ihre Schwichen kompensieren. Die intelligenten
Leistungen der dritten Komponente setzen sich
also zusammen aus praktischem Vorgehen wie
Berufswahl oder sozialem Geschick (vgl. Wool-
folk, 2008: 146).

Schimpfrechnung - Unterhaltungsma-
thematik

Das Exempelbiichlein von Christoff Rudolff ent-
hilt 310 Beispiele, wobei ab der Auflage des Jah-
res 1546 die Aufgaben in Gruppen nummeriert
waren und 14 Aufgaben mit eigener Uberschrift
aus der ,Schimpfrechnung” enthielt (vgl. Kaunz-
ner; Rottel, 2006: 295). Dabei hat Schimpf die
Bedeutung von Kurzweil, Scherz oder Spaf (vgl.
Kaunzner; Rottel, 2006: 317). Dies kann auch mit
dem Begriff der Unterhaltungsmathematik ver-
knlipft werden, die vorrangig unter dem Aspekt
des Zeitvertreibs betrieben wird und einerseits
reine Mathematik darstellt und andererseits an-



gewandte, denn sie entstand aus dem allgemei-
nen Hang zum Spiel (vgl. Gardner, 1968: V).

Die folgenden drei Aufgaben zeigen die Struktur:

1. ,Von einem hundt vdn hasen“: Ein Hase lduft
24 Spriinge vor dem Hund. Sooft der Hund 9
Spriinge tut, schafft der Hase nur 7. In wieviel
Spriinge wird der Hase vom Hund ereilt? (vgl.
Kaunzner; Rottel, 2000: 321)

2. Yon manchrlay person an ainer zech“: 20 Per-
sonen, nimlich Minner, Frauen und Jungfrau-
en verzehren fiir 20 9. 1 Mann gibt 3 9, 1 Frau
2 9, eine Jungfrau 1 h. Wieviel Personen sin es
im einzelnen? (vgl. Kaunzner; Réttel, 2000:
322) Dabei ist O ein denarius (Pfennig) und
h ein Heller. Ein Pfennig ist 2 Heller wert (vgl.
Kaunzner; Rottel, 20006: 268).

3. Yon ainer geuierter ordnung im veld“: Ein
Hauptmann will seine 32000 Mann in ,geuiert
ordnung® (schachbrettartig) aufstellen, wieviel
Leute miissen in einer Reihe? (vgl. Kaunzner;
Rottel, 2006: 324).

Bei der Aufgabe 1 ist es wichtig zu erwihnen, dass
die Spriinge jeweils gleich grof§ sind; es ergeben
sich 108 Spriinge. Diese Aufgabenart kommt
erstmal bei den Chinesen vor, genauer gesagt in
einem der dltesten chinesischen mathematischen
Biicher von Jiuzhang Suanshu, etwa um 150 vor
Christi. Wahrscheinlich wiirde bei der Stellung
der Aufgabe in heutigen Kontext die Geschwin-
digkeit eine Rolle spielen, und zwar im Sinne
einer Verfolgungsaufgabe oder Bewegungsaufga-
be, sowie die Losung mittels eines linearen Glei-
chungssystems. Eine leicht erschwerte Aufgabe
ist die folgende: ,Ein Hase, welcher von einem
Hunde verfolgt wird, hat 88 Spriinge vorwiirts.
Der Hund macht 7 Spriinge in jener Zeit, worin
der Hase nur 5 macht, und 2 Spriinge des Hun-
des sind so grof, als 3 Hasenspriinge. Nach wie
viel Spriingen (des Hasen) wird derselbe vom
Hunde eingeholt? (Hoffmann, 1815: 95)

Die gleiche Aufgabe ist im Ubrigen im ,Das ver-
riickte Mathe-Comic-Buch” zu finden und lautet
dort: ,Ein Hund jagt einen Hasen, der einen Vor-
sprung von einhundertfiinzig Fuf hat. Der Hase
springt sieben FuR, der Hund neun Fuf weit.
Nach wie vielen Spriingen hat der Hund den Ha-
sen erreicht? (Hofner; Stifbier, 2012: 118).

Die Aufgabe 2 wiederum ist eine Abwandlung
des Problem der 100 Vogel, welches erstmals in
der chinesischen Mathematik bei Chang Chi"iu-
chien um 485 nach Christi auftritt. Die Losung
dieser Aufgabe lautet 1 Mann, 5 Frauen und 14
Jungfrauen. Die Originalaufgabe wurde im Buch
,Mathematik anwenden: Miindliche Reife- und
Diplompriifung® als Ausgangspunkt einer kom-
petenzorientierten Aufgabe gewidhlt (vgl. Be-
nesch; Eder-Wolf; Voit, 2016: 9).

Die Losung der Aufgabe 3 geschieht durch Ra-
dizieren, das ,Ausziehen der Quadratwurzel®,
welches als motivierende Anwendung der ersten
binomischen Formel gelten kann. Diese Aufgabe
kann auch dazu verwendet werden, das Vorge-
hen beim schriftlichen Wurzelziehen zu bespre-
chen. Die Losung dieser Aufgabe lautet schlief-
lich 178 Reihen, wobei 316 {ibrig bleiben.

Die drei Aufgaben sind in ihrer Struktur so fest-
gelegt, dass diese in Abhingigkeit vom sozio-
kulturellen Umfeld die drei Komponenten der
Intelligenztheorie in unterschiedlichem Mafe
abdecken. Sie geben gleichzeitig einen Einblick
tiber geschichtstrichtige Aufgabenformate und
liefern dariiber hinaus einen interessanten Ein-
blick in die Entwicklung der deutschen Sprache.
Nicht zuletzt gelingt es diesen drei Aufgaben, das
Modell von Sternberg hervorragend zu unter-
streichen.

Schlussfolgerung

Praktische Intelligenz besteht zum groften Teil
aus handlungsorientiertem implizitem Wissen.
Dieses implizite Wissen wird weitgehend in der
alltidglichen Lebensbewiltigung erworben und
nicht in der Schule. Es ist prozedurales Wissen
(Wissen, wie) und nicht deklaratives Wissen
(Wissen was) (vgl. Woolfolk, 2008: 146).

Nach Sternberg (1998: 157) sind ,(...) Men-
schen mit der hochsten Erfolgsintelligenz nicht
notwendigerweise jene mit der hochsten Intelli-
genz in allen drei Formen. Vielmehr sind sie - in
Schule und Beruf - in der Lage, ihre Stirken opti-
mal zu nutzen, ihre Schwichen zu kompensieren
und aus ihren Fihigkeiten das Beste zu machen.”
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Sternbergs triarchisches Modell ist weder eine
,2Monarchie“ (nur ein Intelligenzfaktor mafigeb-
lich), noch eine ,Anarchie” (es gibt keine Organi-
sation), auch keine Kooperation (foderalistische
Oligarchie) einer Anzahl von mentalen Fihig-
keiten, teils konservativ (Altes bewahrend), teils
liberal (Neues suchend) (vgl. Sedlak, 2007: 99).

Durch die unterschiedliche Betrachtung von drei
Komponenten, die analytische, die kreative und
die praktische Intelligenz, kann der Unterricht
an Reichtum gewinnen, da moglicherweise sehr
hiufig die analytische Seite oft im Vordergrund
steht. Zuweilen trifft dies auch auf die kreative
Intelligenz zu, sicher aber seltener wird die prak-
tische Intelligenz in den Vordergrund gertickt.
Zudem ist dadurch die Sichtweise von Strategi-
en fiir Schiilerinnen und Schiiler zur optimalen
Unterstiitzung der Stirken heranzubilden und ist
somit fiir die triarchische Theorie der Intelligenz
nach Sternberg ein entscheidender Faktor.

Das Modell der multiplen Intelligenzen nach
Gardner ist eine zu Sternberg gut zu erginzende
Theorie (vgl. Benesch, 2014).
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Thomas Benesch/Magdalena Winkler

Die Bedeutung des genetischen Prinzips
anhand von Fallbeispielen in der Sekundarstufe 1

BN Dieser Artikel beschreibt die Idee des genetischen Prinzips, historische Inhalte in den Unterricht der Sekundarstu-
_ fe 1 einflieBen zu lassen. Damit ist der natiirliche erkenntnistheoretische Prozess gemeint, der auf die Erschaffung

und Anwendung von Mathematik ausgerichtet ist. Er bietet Vorschlige, sowohl interessante Hintergrundinfor-
mationen als auch mathematische Methoden und Inhalte der Antike in den Unterricht einzubauen. Eine zu dieser Thematik
durchgefiihrte Studie wird kurz erldutert. Die Berechnung des Erdumfanges von Eratosthenes und die Eingrenzung von Pi von
Archimedes werden explizit erklirt.

secondary level. With that said, the natural epistemological process is meant, which is geared to the creation and

application of mathematics. It provides suggestions to incorporate interesting background information as well as
mathematical methods and content of the ancient world in the classroom. A survey study on this subject will be briefly explai-
ned. Eratosthenes’ calculation of the Earth’s circumference and Archimedes* perimeter of Pi are explicitly explained.

k‘IVA This article describes the idea of the genetic principle to incorporate historical content in the teaching of the
2 U

HE A tanulminy annak a genetikai elvnek az otletét mutatja be, hogy bevigyiink torténelmi tartalmakat a
- fels6tagozatba. Ez azt a természetes ismeretelméleti folyamatot jelenti, amelynek célja a matematika megte-

remtése és alkalmazasa. Ahhoz ad Gtleteket, hogyan lehet egyrészt érdekes hattérinformaciokat, masrészt Gkori
matematikai modszereket és tartalmakat az oktatdsba beépiteni. Roviden bemutatunk egy e témaval kapcsolatban elvégzett
kutatst. Explicit m6don magyardzzuk meg a Foldnek az Eratosthenes 4ltal kiszimolt kertiletét és Archimédesz Pi értékének

a korlatait.

Ovaj ¢lanak opisuje ideju genetskog principa da se povijesni sadrzaji ukljuCe u nastavi nizih srednjih skola

(Sekundarstufe 1). Pritom se misli na prirodni epistemoloski proces koji je usmjeren na primjenu matema-

tike. U njemu se iznose prijedlozi, kako ukljuciti u nastavu sadrzaj od osnovnih zanimljivih informacija do
matematickih metoda i antike. Upravo Ce na tu temu biti ukratko obja$njena jedna studija. IzriCito Ce se objasniti izracun
opsega Zemlje od strane Eratostena i odredivanje konstante Pi od strane Arhimeda.

Einleitung

Die Idee, den Mathematikunterricht mit seiner
Geschichte zu verbessern, entstand bereits im 20.
Jahrhundert unter dem Namen ,das genetische
Prinzip“, und findet ihren Ursprung im 17 Jahr-
hundert. Dass ein Erkenntnisgewinn insbeson-
dere induktiv vom Besonderen zum Allgemeinen
verlduft, wurde erstmals von Bacon im friihen
17. Jahrhundert der Wissenschaftsauffassung des
Rationalismus entgegengestellt (vgl. Deutscher,
2012: 24).

Selbst im 21. Jahrhundert wird noch iiber die
Relevanz ihrer Entwicklung diskutiert. Die Mei-
nungen spalten sich in verschiedene Richtungen.
Autoren wie Peter Jones sind davon liberzeugt,
mit Hilfe des genetischen Prinzips den Mathema-
tikunterricht verbessern zu konnen (vgl. Jones,
1978: 57; Kronfellner, 1998: 5 ff)).

Wittmann (1981: 130) definiert das genetische
Prinzip wie folgt: ,Eine Darstellung einer mathe-
matischen Theorie heiflt genetisch, wenn sie an
den natiirlichen erkenntnistheoretischen Prozes-
sen der Erschaffung und Anwendung von Mathe-
matik ausgerichtet ist.“

Der genetische Mathematikunterricht wird laut
Wittmann (1981: 131) durch folgende Merkmale
charakterisiert:

* Anschluss an das Vorverstindnis der Schiilerin-
nen und Schiiler,

* Einbettung der Uberlegungen in groRere ganz-
heitliche Problemkontexte auferhalb oder in-
nerhalb der Mathematik,

* Zulassigkeit einer informellen Einfiihrung von
Begriffen aus dem Kontext heraus,

* Hinfiihrung zu strengen Uberlegungen tiber
intuitive und heuristische Ansitze,

* durchgehende Motivation und Kontinuitit,
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* wihrend des Vorausschreitens allmihliche Er
weiterung des Gesichtskreises und entspre-
chende Standpunktverlagerung.

Die Herausforderung der Lehrperson liegt darin,
die Sicht des Themas kritisch daraufhin zu unter-
suchen, ob sie stillschweigende Annahmen, Kon-
ventionen und mathematische Idiosynkrasien
enthalt, die nur Eingeweihten verstindlich sind
(vgl. Wittmann, 1981: 149).

Wagenschein (1992: 75) konkretisiert das geneti-
sche Prinzip durch drei Merkmale durch die im-
manent pidagogische Dimension von Unterricht,
wobei es um den werdenden Menschen und um
das Werden des Wissens in ihm geht. Dabei be-
deutet werdendes Wissen Verstehen, daher heif3t
genetisches Lernen immer Verstehendes Lernen.

In der Mathematik haben Begriffe eine lange Ent-
wicklungsgeschichte. Historische Aspekte, die
zu Begriffsdefinition gefiihrt haben, kdnnen im
Mathematikunterricht Motive ihrer Entstehung
offenlegen und den Sinn der Begriffsbildung ver-
deutlichen. Es geht dabei nicht um die Geschich-
te mathematischer Begriffe ,sondern um die Ge-
nesis der Probleme, der Tatsachen und Beweise,
um die entscheidenden Wendepunkte in dieser
Genesis“ (Toeplitz, 1927: 94). Nach Wagenschein
hat das genetische Prinzip das Ziel der Einwur-
zelung von Wissen (enracinement), also die Ver-
kniipfung des Erlernten mit der urspriinglichen
Wirklichkeit (vgl. Wagenschein, 1992: 76ff).

Dies ist der Kern der historisch-genetischen Di-
mension, nach dem Begriffsbildung an das Vor-
bild wirklicher Vorginge des Wissenserwerbs in
der Mathematik angelehnt wird. Die Entwick-
lung des Begriffsverstindnisses im Mathema-
tikunterricht ist dabei vom Vorwissen oder den
Vorkenntnissen beziehungsweise den Vorerfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler abhingig
(psychologisch-genetische Dimension). Oder
anders formuliert wird das Wort Genese in zwei-
facher Hinsicht verstanden, nidmlich einerseits in
einer historischen Dimension im Sinne der Ent-
wicklung der Wissenschaft, und andererseits die
psychologisch-genetische Dimension, die die in-
dividuelle Entwicklung berticksichtigt (vgl. Reiss;
Hammer, 2012: 79). Mathematikunterricht ist
daher in der Regel auf der Basis des genetischen
Prinzips problemorientierten Lernens.

68

Analyse von Lehrplan und Schulbuch

Die 2003 von Michael Glaubitz und Hans Niels
Jahnke durchgefiihrte Studie in mehreren nord-
rhein-westfilischen Schulen zeigte anhand von
250 Schiilerinnen und Schiilern Erfolge durch
das genetische Prinzip. Die Studie beschreibt die
historische Aufbereitung des Themas ,quadrati-
sche Gleichungen® und ergab folgende Ergeb-
nisse: die durchschnittliche Note der historisch
unterrichteten Experimentalklassen ergab 2.89,
wihrend die Kontrollklassen, deren Unterricht
einem herkommlichen Ansatz entsprach, bei
identen Arbeiten die durchschnittliche Note 3.3
erhielten (vgl. Glaubitz, 2007).

Die Idee des genetischen Prinzips findet sich
ebenfalls im Lehrplan der Sekundarstufe 1 fiir Ma-
thematik. Geeignete Themengebiete sollen einen
Uberblick tiber die Entwicklung mathematischer
Begriffe und Methoden, durch Einbindung Ma-
thematik - geschichtlich relevanter Personlichkei-
ten schaffen (vgl. Lehrplan fiir Mathematik 2012).

Tatsichlich beinhalten aktuelle Schulbiicher die
vom Lehrplan geforderten Inhalte. Hiufig vertre-
ten sind (neben dem Lehrsatz des Pythagoras, der
im Lehrplan namentlich erwihnt wird) der Ho-
hen- und Kathetensatz, die Mondchen des Hip-
pokrates, der Satz des Thales und ein Lebenslauf
der Kreiszahl Pi. Hiufig findet sich die Pythago-
rdische Schnecke als geometrische Deutung von
irrationalen Zahlen, wihrend Kreisberechnun-
gen von Archimedes (beispielsweise das Salzfass
oder die Sichel) selten sind. Der Goldene Schnitt
dient als Beispiel bei Verhiltnisgleichungen, sel-
ten aber die Verhiltnisse der Tonintervalle.

Fallbeispiele zur prakiischen Anwendung

Die Idee der Partizipation beschreibt die Mathe-
matik als Antwort auf Fragen und Ritsel, die aus
Bediirfnissen der Menschen hervorgegangen
sind. Durch diese Betrachtung soll sich die Ma-
thematik im Unterricht leichter erschlieen las-
sen. Bereits kurze Anekdoten passend zum The-
ma konnen das Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler wecken. Wussten Sie, dass Archimedes
damals von der Uni flog? (vgl. Habdank-Eichels-
bacher; Jahnke, 2013: 1; Kronfellner, 1998: 46;
Schmidt, 2008: 100).



Archimedes von Syrakus (287 - 212 vor Christus)
gilt als der Vater der mathematischen Physik.
Als Sohn eines Astronomen beschiftigte er sich
bereits in frithen Jahren mit wissenschaftlichen
Problemen. Als genialer Wissenschaftler, der Ar-
chimedes war, wurde er von Eratosthenes einge-
laden, Mitglied an der Universitit in Syrakus zu
werden. Eines Tages hielt er einen Vortrag iiber
ein lang diskutiertes Ritsel, ,,Uber die Volumina
runder Korper“. Da Archimedes einen Drang zu
praktischen Anwendungen hatte, 16ste er das Riit-
sel nicht rechnerisch, sondern mit Hilfe von Holz-
korpern. Er legte drei Kegel, eine Halbkugel und
einen Zylinder mit gleicher Hohe und gleichem
Radius auf eine Waage, und zeigte somit, dass die
Volumina von Kegel, Halbkugel und Zylinder sich
wie 1:2:3 verhalten. Statt Begeisterung seitens
der Kollegen erhob sich Apollonius von Perge,
Entdecker der Kegelschnitte, und beantragte den
Verweis von Archimedes von der Universitit, weil
er die Mathematik als Wissenschaft beschmutzt
haben soll (vgl. Kaiser; Nobauer, 2009, 20 f;
Schmidt, 2008: 100 £).

Eine beachtliche Leistung von Archimedes sind
die Schranken, die er fiir die Kreiszahl Pi setzte.
Das Thema ,Kreis“ ist zentral in der 8. Schulstu-
fe. ,Schranken fiir Umfang und Inhalt des Kreises
angeben [zu] konnen®, wird ebenso im Lehrplan
verlangt (Lehrplan fiir Mathematik 2012: 8).

Abb. 1: Kreis mit ein- und umgeschriebenen
Sechseck (vgl. Schmidt, 2001: 19)

Die Uberlegung von Archimedes ist fiir Schii-
lerinnen und Schiiler durchaus eine nachvoll-
ziehbare: konstruiert wird ein Kreis, dem ein
regelmifliges n - Eck eingeschrieben, und eines
umgeschrieben wird. Ist die Anzahl der Ecken n
des reguliren Polygons grof8 genug, nihern sich
Inkreis und Umkreis einander immer weiter an
(vgl. Schmidt, 2001: 19).

Das folgende Beispiel zeigt eine solche Um- und
Einschreibung mit zwei regelmifigen Sechs-
ecken. Das eingeschriebene Sechseck hat als Ra-
dius und Seitenlinge die Einheit 1. Damit hat das
umgeschriebene Sechseck hat laut dem pythago-
reischen Lehrsatz die Seitenlinge 2/3 V3. So gilt
fiir den Umfang des eingeschriebenen Sechsecks
ue =06r, und fiir den Umfang des umgeschriebe-
nen Sechseck uu =6 -(2)/3 V3-r. Fiir Pi gilt also
6r<u<12r/3-V3. Auf beiden Seiten: 2r ergibt
3<u/d<3,464 (vgl. Hermann, 2014: 181).

Je mehr Ecken das Polygon besitzt, umso genau-
er wird die Eingrenzung fiir Pi. So ergibt sich bei
6 Ecken die Zahl 3,464, bei 12 Ecken die Zahl
3,215, und bei 24576 Ecken die Zahl 3,14159267
(vgl. Hermann, 2014: 181).

Archimedes hatte festgestellt, dass der Wert von
Pi zwischen 223/71 und 220/70 liegen muss und
gab die bekannteste Naherung von 22/7 fiir den
Wert von Pi an. Das Symbol w eingefiihrt zu ha-
ben gebiihrt dem walisischen Mathematiker Wil-
liam Jones (1675-1749), der es vom englischen
periphery (Umfang) ableitete (vgl. Crilli, 2013:
20). Es wurden auch andere Zeichen benutzt,
wie zum Beispiel von Johann Bernoulli (1667-
1748) der Buchstaben c; endgiiltig hat sich @
erst durch die Verwendung von Leonhard Eu-
ler (1807-1783) im Jahr 1748 durchgesetzt (vgl.
Arndt; Haenel, 1998: 115f).

Eine andere begabte Person kann ebenfalls zur
Kreisrechnung in der Sekundarstufe 1 herange-
zogen werden: Eratosthenes, Direktor der welt-
beriihmten Bibliothek in Alexandria, begabter
Geograph, Mathematiker, Philologe, und Mann
im Schatten Archimedes Deswegen trug er den
Spitznamen ,Beta“ (,Nummer zwei“) oder auch
,Penthalos“: ein Flinfkampfathlet, der zwar in
vielen Disziplinen gut ist, aber in keiner der bes-
te (vgl. Kaiser; Nobauer, 2009: 22, Schmidt, 2008:

3)
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Alexandria

5000 Stadien

Abb. 2: Berechnung von Eratosthenes (vgl. Torge, 2003: 5)

Eine der grolten Leistungen von ,Beta“ war die
Berechnung des Erdumfanges und Radius. Er
wusste, die Sonne wiirde zur Sommerwende
senkrecht {iber Syene (heute Aswan (Assuan)),
Agypten, stehen. Die Entfernung zwischen Ale-
xandria und Syene schitzte er mit d=5000 Sta-
dien. Eine dgyptische Stadie misst ca. 157,5m.
Weil die Sonne sehr weit entfernt ist, miissten
die Strahlen niherungsweise parallel verlaufen
(vgl. Kaiser, 1984: 97; Schmidt, 2008: 94). Aus
der Schattenlinge eines senkrechten Stabes
(,Gnomon®) in einer Halbkugelschale (,Skap-
he*) bestimmte er den Winkel, in dem die Sonne
stand mit 1/50 des Kreisumfanges, also zu a =
7°12'=7,2° (vgl. Torge, 2003: 5).

Abbildung 2 stellt die Uberlegung dar.

Ein voller Kreis betrdgt 360°, und der mit der
Skaphe gemessene Winkel betrigt 7,2°. Wenn 7,2°
ca. 5000 Stadien Bogenlinge entsprechen, kann
der gesamte Kreisumfang mit Hilfe einer Schluss-
rechnung ermittelt werden: 360°:7,2°=50. 5000
Stadien multipliziert mit 50 ergeben 250 000 Sta-
dien Erdumfang, oder 39375 km (vgl. Schmidt,
2008: 95).

Diese Uberlegung zur Berechnung setzte die

Kenntnis iiber die Beschaffenheit der Planeten
voraus. Demnach definierten die Griechen die
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Erde nicht als vom Meer umschlossene Scheibe,
wie es dem mittelalterlichem Weltbild entsprach,
oder dem was ,Asterix und Obelix“ (von René
Goscinny und Albert Uderzo) glaubten zu wissen
(vgl. Breitbach, 2015: 56).

Schlussfolgerung

Die Anwendung mathematikhistorischer Ele-
mente fordert das fachliche Verstindnis von
Mathematik, erleichtert die Strukturierung von
Gelerntem und begiinstigt durch die Verbindung
mit kulturellen Hintergriinden das divergente
Denken. Kurzinformationen wie beispielsweise
Archimedes‘ Universititsverweis konnen das In-
teresse der Schiilerinnen und Schiiler wecken
und zum Nachdenken anregen (vgl. Glaubitz,
2010: 24 f; Kronfellner, 1998: 46).

Das Prinzip des genetischen Prinzips sieht Lernen
immer als Weiterlernen. Durch das Aufgreifen be-
reits existierenden Wissens konnen Schiilerinnen
und Schiiler in etwas Neuem bereits Bekanntes
wiederfinden und dies in ihr Vorwissen integrieren,
in anderen Worten im Fremden einen alten Bekann-
ten wiedererkennen (vgl. Wagenschein, 1982: 101).

Dem genetischen Prinzip steht das Prinzip des
exemplarischen Lehrens und Lernens in einem



engen inhaltlichen Zusammenhang gegeniiber.
Dabei wird die Notwendigkeit der didaktischen
Reduktion zugunsten der Fokussierung auf in-
haltliche Kernbestandteile postuliert. Durch den
»Mut zur Liicke" wird die Fihigkeit im Abstrahie-
ren, im Konkretisieren und im Bilden von Analo-
gien gefordert (vgl. Kipnick, 2014: 58).

Ein genetischer Unterricht soll den Schiilerinnen
und Schiilern das Nach-entdecken von Mathema-
tik ermdoglichen, dabei soll Mathematik als Titig-
keit und nicht als Produkt verstanden werden.
Wichtig ist es, dass Sachverhalte erneut in leben-
dige Handlungen zuriickgewandelt werden. Da-
bei gibt die Lehrkraft nicht nur keine Antworten /
Losungen, sondern stellt nicht einmal die Fragen.
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Eva Burger/Julia Pachinger

wErarbeiten wir den Zahlenraum 1000 nun hipfend* oder was
bedeutet eigentlich aktiv-entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht?

B Aktiv-entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht entspricht den Grundsitzen einer konstruktivistischen,

beispiele dieses Konzept.

modernen Didaktik und meint, simpel formuliert, ein Lernen auf individuell-eigenen Wegen. Nach einem kur-
zen theoretischen Abriss der Grundlagen aktiv-entdeckender Verfahren illustrieren praxiserprobte Unterrichts-

SN Active discovery learning in math class correlates the principles of constructivist, modern didactics, and means,

A

Einleitung

,Erspar dir bitte die Erklirung, Mama, ich moch-
te die Losung des Beispiels nicht verstehen, ich
brauch nur ein Rezept, um alles richtig auszurech-
nen“, horte ich oft genug von meiner jiingeren
Tochter, wenn sie mich wihrend ihrer gymnasia-
len Unterstufenzeit um Hilfe bei der Bearbeitung
von Mathematikaufgaben bat. Dieser Einstellung
ging eine Sozialisation (bezogen auf den Fachbe-
reich Mathematik) in der Volksschulzeit voraus,
wo das Auswendiglernen von GesetzmiRigkeiten
im Vordergrund stand und keinerlei Wert auf
Einsicht in mathematische Zusammenhinge ge-
legt wurde. Bei Leistungsiiberpriifungen gab es
- trotz rechnerisch richtigem Ergebnis und ma-
thematisch korrektem Losungsweg - Punkteabzii-
ge, wenn nicht so gerechnet wurde, ,wie wir das
gelernt haben®.

Mathematisches Verstindnis und Freude am Fach
Mathematik kann nur dann vermittelt werden,
wenn Schiiler/innen immer wieder die Gelegen-
heit erhalten, eigene Losungswege zu finden, die-
se erproben und im Hinblick auf korrekte Losun-
gen reflektieren. Aktiv-entdeckendes Lernen ist
eine Moglichkeit, das mathematische Verstindnis

to put things simply, learning in its own, individual ways. After a brief, theoretical outline of the principles of
active discovery procedures, this concept will be illustrated through proven teaching examples.

A tevékeny-felfedezd tanulds a matematikatanitisban egy konstruktivista, modern didaktika alapelveinek felel
meg, és egyszeriien fogalmazva az egyéni-sajat utakon jar6 tanuldst jelenti. A tevékeny-felfedezo eljarasok alap-
jainak rovid elméleti bemutatdsa utin gyakorlatorientalt tanitisi példak szemléltetik ezt a modszert.

Aktivno-istrazivacko ucenje u nastavi matematike sukladno je s nacelima konstruktivisticke, moderne didakti-
ke te se, pojednostavljeno receno, odnosi na ucenje na individualan, vlastiti nacin. Nakon kratkog teorijskog
pregleda o osnovama aktivno-istrazivackog koncepta, ono Ce biti ilustrirano nastavnim primjerima iz prakse.

aller Schiiler/innen im Rahmen kompetenzorien-
tierter Aufgabenstellungen zu fordern.

Ausgehend vom theoretischen Hintergrund des
aktiv-entdeckenden Lernens werden nachfol-
gend praxiserprobte Unterrichtsbeispiele vorge-
stellt und reflektiert.

Theoretisch-praktischer Hintergrund
aktiv-entdeckenden Lernens

Aktiv-entdeckendes Lernen kann als ,Lernen auf
eigenen Wegen" beschrieben werden, da die freie
Wahl der Lernwege im entdeckenden Lernen eine
zentrale Stellung einnimmt. Schiiler/innen fin-
den individuelle Losungsmoglichkeiten bei der
Bearbeitung vorgegebener Aufgaben und werden
in ihrem Tun (bei Bedarf) durch die Lehrkraft
unterstiitzt. Dies setzt - bezogen auf den Orga-
nisationsrahmen - voraus, dass im schulischen
Unterricht dafiir entsprechende Rahmenbedin-
gungen und Lernumgebungen geschaffen wer-
den, damit Schiiler/innen mathematische Proble-
me selbst durcharbeiten und 16sen konnen. Die
professionelle Unterstiitzung der Schiiler/innen
bei der Bearbeitung von Aufgaben bedarf darii-
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ber hinaus einer Lehrperson mit entsprechender
Fach- und Methodenkompetenz (vgl. Voigt 1998,
§.130; Briigelmann 1998, S. 8; Radatz/Schipper
1997, §. 52f).

Aktiv-entdeckendes Lernen fiihrt dazu, dass
Schiiler/innen mathematische Zusammenhinge
erkennen und Strukturen sowie mathematische
Gegebenheiten ganzheitlich betrachten. Mathe-
matisches Verstindnis wird nur dann entwickelt,
wenn Beziehungen zwischen den Operationen
und verschiedenen Aufgaben hergestellt werden.
Kinder, die (Losungs-) Strategien ausschlieRlich
auswendig lernen, gelangen meist nicht zur
Einsicht, konnen nur bekannte Problemstellun-
gen bewiltigen und scheitern bei Aufgaben, die
Transferleistungen erfordern. Selbstverstindlich
braucht es neben aktiv-entdeckendem Lernen
auch ,herkémmlichen” Unterricht, da einige ma-
thematische Inhalte bzw. Algorithmen nach einer
problemldsenden Erarbeitung und dem anschlie-
Renden Durcharbeiten in Ubungssequenzen
schlichtweg automatisiert werden miissen. Das
daran anschlieRende Wiederholen und Anwen-
den der eben gelernten Inhalte entspricht wieder
dem Konzept des aktiv-entdeckenden Lernens
(vgl. Aebli 71993, . 275-382).

So wie Kinder ihre Umwelt durch Angreifen, Be-
obachten, Ausprobieren und Entdecken erfah-
ren, konnen sie auch mathematische Zusammen-
hinge selbst kennen lernen. Wenn Schiiler/innen
im Unterricht eigene Fragestellungen entwickeln
und diesen nachgehen diirfen, ist die Grundlage
zum aktiv-entdeckenden Lernen gegeben. Eine
Forderung operativer Denkweisen ab der ersten
Schulstufe spricht Interesse und Neugierde der
Kinder an. Die Lehrkraft orientiert sich bei der
Auswahl der Aufgabenstellung u.a. an den Inte-
ressen der Schiiler/innen und tbertrigt diesen
sukzessive die Mit- bzw. Eigenverantwortung fiir
den eigenen Lernprozess.

Auch wenn moglichst offene und herausfor-
dernde Beispiele bearbeitet werden, die Frei-
riume fiir individuelle Losungswege bieten,
ist auch ein aktiv-entdeckender Unterricht klar
strukturiert. Nach der Bearbeitung einer (pro-
blemhaltigen) Aufgabe, stellen Schiiler/innen
im Rahmen von Mathematikkonferenzen ihre
selbstentwickelten Losungswege vor, beschrei-
ben, diskutieren und vergleichen diese. Durch
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die Unterstiitzung der Lehrkraft werden die
Kinder zu richtigen und vielleicht ,eleganteren”
Losungswegen hingeleitet. Fehler sind Lernan-
lisse. So erfahren Schiiler/innen Mathematik
als Mittel zum systematischen Erfassen und Be-
schreiben der Umwelt. Die Auseinandersetzung
mit mathematischen Inhalten fordert zugleich
die Entwicklung der prozessbezogenen allge-
meinen mathematischen Kompetenzen, wie
Modellieren, Operieren, Kommunizieren und
Problemlosen. Geeignete und sorgfiltig aus-
gewihlte (didaktische) Materialen konnen den
Prozess des aktiv-entdeckenden Lernens stimu-
lieren, wobei zu bedenken ist, dass die alleini-
ge Bereitstellung des Materials Kinder in ihrem
Verstindnisprozess nicht zwingend unterstiitzt.
Bevor Schiiler/innen damit selbststindig arbei-
ten konnen, muss ihnen der Umgang mit dem
jeweiligen Material vertraut sein.

Die Rolle der Lehrkraft im aktiv-entdeckenden
Unterricht ist nur oberflichlich betrachtet eine
scheinbar passive. Im Mittelpunkt steht die Or-
ganisation der Vermittlung der Inhalte sowie die
vorangehende Aufbereitung herausfordernder,
komplexer Aufgabenstellungen inklusive Bereit-
stellung geeigneter Handlungsmaterialien und
Arbeitsmittel. Durch diese eigenstindige Bearbei-
tung initiiert die Lehrkraft lernforderliche Anlis-
se, die Raum fiir Kommunikation und Diskussion
schaffen. Gut durchdachte Anstoe und Tipps
der Lehrkraft ermutigen die Schiiler/innen, sich
aktiv mit dem Stoff auseinanderzusetzen und auf
individuellen Wegen zur Losung zu gelangen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass aktiv-entdeckendes Lernen die eigenstindi-
ge Auseinandersetzungen mit einem Themenbe-
reich fordert und so zur Stirkung des Selbstwert-
gefiihls der Schiiler/innen beitragen kann, da
diese sukzessive immer mehr Verantwortung fiir
ihren individuellen Lernprozess iibernehmen.
Ebenso ermdglicht eine derartige Unterrichtsge-
staltung die Einsicht in mathematische Zusam-
menhinge, fordert das Entdecken unterschiedli-
cher Losungswege und wird der zunehmenden
Heterogenitit der Schiiler/innenpopulation
sowohl in fachlicher Hinsicht, wie auch bezligli-
cher aller Diversititsbereiche gerecht. (vgl. BIFIE
2011, S. 6-15; Gallin/Ruf 1998, S. 15; Korn 2007,
S. 2ff, Schmassmann 2003, 209-216.; Selter 1994,
S. 117-135; Winter 32015, S. 1-8;)



Praxiserprobte Unterrichtsbeispiele

Laut Schmassmann (2003, S. 209-216) profitie-
ren gut begabte Schiiler/innen von einem aktiv-
entdeckenden Unterricht ebenso wie mathema-
tisch nicht so fitte Kinder. Anerkennen Lehrende
die vorhandenen Unterschiede in Begabung und
Fihigkeiten bei ihren Schiiler/innen im positiven
Sinn als Herausforderung, ermdglichen sie wech-
selseitiges Lernen (z.B. in Form von Mathematik-
Konferenzen) und tragen so zur Personlichkeits-
stirkung jedes/r einzelnen bei.

Die in weiterer Folge dargestellten Unterrichts-
beispiele bieten exemplarischen einen Einblick
in mogliche Aufgabenstellungen entsprechend
aktiv-entdeckender Verfahren und zeigen deren
Bearbeitung durch Schiiler/innen der dritten
Schulstufe einer Osterreichischen Grundschule.
Auf der Basis des skizzierten Konzepts wurden
Unterrichtssequenzen zum Themenbereich ,Ori-
entierung im Zahlenraum 1000“ erprobt.

Unterrichtsbeispiel: Wege und Muster
im Zahlenraum 1000

Thema: Orientierung im Zahlenraum 1000
Stufe: 3. Klasse
Dauer: Zwei Unterrichtseinheiten zu je ca.
70 Minuten
Medien: Tausenderbuch, Aufgabenpakete, Lern-
zielkontrollen

Worum geht es?

Im Zuge der Erweiterung des Zahlenraumes wer-
den in der dritten Schulstufe Erkundungen und
Aufgaben im ZR 1000 durchgefiihrt. Aufbauend
auf Orientierungsiibungen im Tausenderbuch
soll eine Vertiefung des Zahlenverstindnisses
erreicht werden. Ziel ist es, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler Sicherheit im Umgang mit den
Zahlen von 1 — 1000 gwinnen (vgl. Lehrplan der
Volksschule, S. 8).

Wesentliche Bedeutung wird dabei auch dem Er-
kennen und Fortsetzen von Mustern zugeschrie-
ben. Das Arbeiten mit arithmetischen Mustern
bietet sich hervorragend fiir den aktiv-entde-
ckenden Unterricht an. Muster stellen keine fixen

Regeln, Systeme oder Gesetze dar. Sie konnen
beobachtet, erforscht und von Neuem entdeckt
werden. Es existiert kein bestimmtes Rezept, wel-
ches als Anleitung dienen kann. Arithmetische
Muster konnen von den Lernenden auch selbst
konstuiert werden (vgl. Devlin 2002, o. §.).

In erster Linie geht es bei aktiv-entdeckenden
Verfahren darum, dass Kinder verstehen was sie
tun und selbst Ideen entwickeln, wie sie dabei
vorgehen konnten. Schiiler/innen sollten die
Chance erhalten, eigene Losungswege und Stra-
tegien zum Bearbeiten einer Aufgabe finden zu
konnen Um einen Lernfortschritt zu erzielen
ist es erforderlich, Einsicht in mathmatische Si-
tuationen zu gewinnen. Im aktiv-entdeckenden
Unterricht haben Schiilerinnen und Schiiler die
Moglichkeit, ihren eigenen Gedankengingen
nachzugehen und Rechenwege anzuwenden, die
sie selbst nachvollziehen kdnnen.

Bei den Aufgaben zu ,Muster und Wege im ZR
1000“ mussten die Schiiler/innen eigene Zu-
gangsweisen zur Bearbeitung finden. Sie waren
gefordert, selbst nachzudenken, wie sie vor-
gehen konnten. Die offen Aufgaben sollten die
Kinder dazu ermutigen, eigene Wege und Stra-
tegien zu finden. Charakterisitsch an den Auf-
gaben war auferdem, dass die Lernenden ihre
Vorgangsweisen immer schriftlich festhalten und
begriinden sollten. Demnach musste jedes Kind
seine Denkweise erkliren. Zudem waren die Auf-
gaben so gestaltet, dass mehrere Losungswege
moglich waren. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnten beim Bearbeiten des mathematischen
Sachverhaltes auch ihr Vorwissen anwenden und
unterschiedliche Sichtweisen einnehmen. Das
Entdeckte wurde von den Kindern auch auf eige-
ne Weise dokumentiert. Dariiber hinaus brachten
diese Aufgaben immer eine Herausforderung mit
sich, die gleichzeitig die Neugier der Kinder we-
cken und zum Entdecken anregen sollte.

Wie wurde vorgegangen?

Die angefiihrten Aufgabenstellungen zu ,Muster
und Wege im Zahlenraum 1000“ kdnnen je nach
Leistungsstand der Schiiler/innen individuell
angepasst und in verschiedenen Varianten ge-
staltet werden. Vor der ersten Unterrichtseinheit
wurden die Kinder der dritten Klasse mit einem
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Tausenderbuch ausgestattet, dessen Verwendung
ihnen bereits bekannt war. Auch mit der dekadi-
schen Gliederung und Struktur des Tausender-
buches waren die Kinder durch das Arbeiten mit
dem Hunderterfeld in der zweiten Schulstufe
schon vertraut.

Zu Beginn der Unterrichtsstunden wurde das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler aktua-
lisiert. Dann arbeiteten die Kinder selbststindig
an einem Aufgabenpaket mit aktiv-entdeckenden
Ubungen. Die Aufgabenstellungen ermutigten
die Lernenden, eigene Wege und Strategien zum
Bearbeiten zu finden.

In der Abbildung ,Aufgabe 1“ wird eine aktiv-
entdeckende Aufgabe dargestellt.

Dieses Beispiel zeigt sehr deutlich, dass ein in-
dividueller Zugang zur Situation erforderlich ist,
um die Aufgabe 16sen zu konnen. Zuerst miis-
sen sich die Kinder Gedanken {iber ein Muster
machen und kreieren dieses dann selbst. Dabei
ist zu beachten, dass nur die Hilfte der Zahlen
angemalt werden darf. Dadurch kann erkannt
werden, dass bei aktiv-entdeckenden Aufgaben
sehr wohl auch Regeln vorgegeben werden und
es sich nicht um ausschlieflich offene Aufgaben
handelt.

Um Beziehungen und Eigenschaften von Zahlen
zu erkennen, stellen die Lernenden Gemeinsam-
keiten, Unterschiede

zum anderen ist auch das Muster selbst iiberlegt.
Die Kinder entscheiden, in welchem Hunderter-
feld sie sich sicher und wohl fithlen und zeich-
nen darin eine beliebige Figur. Wie diese Figur
aussieht und welche Beschreibungen die Anlei-
tung enthilt, ist dem Lernenden selbst iiberlas-
sen.

Bei der dritten angefiihrten Aufgabe ,Aufgabe 3"
sollten Wege im Tausenderbuch beschritten wer-
den.

Die Kinder wurden aufgefordert, eine Startzahl
selbst zu wihlen. Auch die weiteren Wege wur-
den von den Schiilerinnen und Schiilern be-
stimmt, um zu einer Zielzahl zu gelangen.

Dokumete der Erprobung

Zur Erhebung der empirischen Untersuchung
wurden Schiiler/innendokumente sowie Beob-
achtungsbogen herangezogen. Ebenso konnten
durch die Riickmeldungen der Kinder Riick-
schliisse gezogen werden. Untersuchungen in
der Schulpraxis zeigten erstaunliche Ergebnisse
von Kindern, die sich aktiv mit Mustern und We-
gen im ZR 1000 beschiftigten.

Die Aufgabe 1 wurde von einem Schiiler auf fol-
gende Weise gelost:

und Merkmale beim Er-

forschen fest. Hierbei 1. Suche dir ein Hunderferfeld aus.

ist auch das Verwenden Male die Heélfte der Zahlen an. Edfinde ein Musler.
mathematischer Fach-

begriffe von grofier Be- a)  Beschreibe dein Muster:

deutung.

Auch das nichste ange-
fiihrte Beispiel ,Aufga-

D ngebnin o o SR 3 doson i

be 2¢ Lisst individuelle b)  Was [all dir bei deinem Muster auf?

Bearbeitungsmoglich-
keiten zu, wobei eine
natiirliche  Differen-
zierung  gewihrleistet
wird.

Welche Merkmale / Gemeinsamkeiten / Unferschiede haben die Zahlen, die
du angemall hast?

So haben WOM /dzilﬂ (}ﬂfw}l@n Ziffmu,

Zum einen steht dem

foll J. ' ;
Manche  helsor, o ofehen wnev

Kind die Wahl des Hun-
derterfeldes frei und
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Abb 1: Musterim ZR 1000 (Quelle: eigene Abbildung)



Aufgabe 1)

Suche dir ein Hunderferfeld aus.
Male die Hélfte der Zahlen an. Erfinde ein Musfer.

a) Beschreibe dein Musfer.

b) Was fallf dir bei deinem Musfer auf®
Welche Merkmale/Gemeinsamkeiten/Unterscheide haben die Zahlen, die

du angemalt hasf?

Aufgabe 2)

Zeichne eine beliebige Figur oder ein Musfer.

a) Versuche mif Hilfe deiner eingezeichnefen Figur oder deines Musters selbst ein
Malréfsel zu erstellen, indem du beschreibsf welche Zahlen angemalf werden

mussen. Du darfst dir ein freies Hunderterfeld aussuchen!

Aufgabe 3)

Er[inde eine eigene R("]'lselrollye!

Wahle die Starfzahl und die Richfungen selbst.
Bei welcher Zielzahl landest du?

S
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Abb. 2: Malratsel (Quelle: eigene Abbildung)

Das Kind hat sich fiir ein Sternenmuster entschie-
den, das genau aus der Hilfte der Zahlen eines
beliebigen Hunderterfeldes bestand. Beim Er-
forschen der Merkmale, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede setzten sich die Schiiler/innen mit
vielen Fachbegriffen wie Zehnerzahl, Einzerzahl,
Zeile, Spalte, Diagonale usw. auseinander und
konnten Zahlbeziehungen erkennen.

Abbildung 2 zeigt, wie eine Schiilerin der dritten
Schulstufe die Aufgabe 2 bearbeitete.

Hier kann erkannt werden, dass sich die Lernen-
de von selbst an hohere Zahlen gewagt hat. Auf
eigene Weise gelang es dem Kind, ein herausfor-
derndes Malritsel zu erstellen, wobei auch auf
ein symmetrisches Muster als Losung geachtet
wurde.

Bei der dritten Aufgabe wiihlte eine Schiilerin das
letzte Hunderterfeld im ZR 1000.
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Fazit

Die Schiilerinnen und Schiiler zeigten allgemein
ein motiviertes Verhalten beim Bearbeiten der
aktiv-entdeckenden Aufgaben. Nach der anfing-
lichen Ratlosigkeit arbeiteten die Kinder sehr
konzentriert und fanden sich mit den Aufgaben-
stellungen gut zurecht. Aus den Riickmeldungen
der Schiiler/innen konnte erschlossen werden,
dass sie gefundene Losungswege und Strategien
gut verbalisieren konnten. Bei den Reflexionsges-
sprichen wurde deutlich, dass das Selbstvertrau-
en der Kinder bereits gestirkt wurde. Auch bei
der Auswertung der Schiiler/innendokumente
stellte sich heraus, dass die allgemeinen Leis-
tungen der Kinder, die aktiv-entdeckten, im Ge-
gensatz zu jenen, die nach konkreten Vorgagen
arbeiteten, besser waren. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnten die gelernten Inhalte auch auf
andere Situationen iibertragen. Sie gewannen
die Einsicht in ihr Tun und erzielten allgemein

Sart 4\,, g
Ziek \H

Abb. 3: Wege im ZR 1000 (Quelle: eigene Abbildung)
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ein besseres Verstindnis im Zah-
lenraum 1000. Durch das Lernen
in Zusammenhingen war es diesen
Lernenden mdglich, Gelerntes ge-
schickt anzuwenden. Schlussend-

Befriedigung

Freude an

lich kann gesagt werden, dass die Belohnung Mathematik

Kinder sozusagen ,iiber den Teller-
rand blicken* konnten, da kompe-
tenzorientiert Mathematik betrieben
und nicht blof gerechnet wurde.

fe

Zusammenfassung 7

Die Erkenntnisse aus den praxi-
serprobten  Unterrichtsbeispielen
decken sich mit den Theoriegrund-
lagen und zeigen, wie die eigen-
stindige Auseinandersetzung mit
Themenbereichen die Einsicht in
mathematische ~ Zusammenhinge
fordert und so zur Stirkung des
Selbstvertrauens beitragt. Das moti-
vierte Bearbeiten der Aufgabenstel-
lungen kann mit ,Freude an Mathe-
matik” umschrieben werden.

Der ,Virtuose Kreis“ nach Butterworth (Abb. 4)
stellt Gibersichtlich dar, dass Schiiler/innen, die
Freude an Mathematik haben, sich gerne inten-
siver mit dem Fach auseinandersetzen und sozu-
sagen ,mehr* wissen mochten. Eine engagierte
und interessierte Beschiftigung bedingt einen
Lernzuwachs. Ubersteigt das Eigenkonnen die
gestellten Anforderungen, werden gute Leistun-
gen erbracht. Diese wiederum werden als ,Be-
lohnung* fiir die engagiert-eigenstindige Arbeit
wahrgenommen und fordern erneut die Freude
am Fach, womit sich der Kreis schlieft.
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Edina Hornyak

Die Wiederentdeckung des Lesens

B esckompetenz ist eine Grundvoraussetzung und eine Schliisselqualifikation, welche in unserer Gesellschaft
- unentbehrlich und von essentieller Bedeutung ist. Der Artikel beschiftigt sich mit den aktuellen Fragen der
Lesemotivation, ihr inhaltlicher Fokus sucht Antworten auf die Frage, wie man die sinkende Leselust der Ju-

gendlichen steigern konnte.

ENJP= Literacy is a prerequisite and a key skill which is indispensable and essential in our society. The article deals

N

Motto:

,Ich glaube, man sollte iiberhaupt nur solche Bii-
cher lesen, die einen beiflen und stechen. Wenn
das Buch, das wir lesen, uns nicht mit einem
Faustschlag auf den Schidel weckt, wozu lesen
wir dann das Buch? Damit es uns gliicklich macht,
wie Du schreibst? Mein Gott, gliicklich wiren wir
eben auch, wenn wir keine Biicher hitten, und
solche Biicher, die uns gliicklich machen, konn-
ten wir zur Not selber schreiben. Wir brauchen
aber die Biicher, die auf uns wirken wie ein Un-
gliick, das uns sehr schmerzt, wie der Tod eines,
den wir lieber hatten als uns, wie wenn wir in
Wilder vorstoflen wiirden, von allen Menschen
weg, wie ein Selbstmord, ein Buch muf} die Axt
sein fiir das gefrorene Meer in uns.” (Franz Kafka
an seinen Freund Oskar Pollak, 1904)

Dieser Artikel beschiftigt sich mit dem Thema Le-
semotivation und sucht Antworten auf die Frage,
wie man die stets weiter sinkende Leselust der
Jugendlichen steigern konnte. Es wird immer
wieder behauptet, dass durch den Computer
und der zunehmenden Digitalisierung die Bii-
cher keine Zukunft haben sollten. Sind Biicher
noch iiberhaupt zeitgemifl und kann das Lesen
als Freizeitaktivitit vor allem fiir die jiingeren
Generationen noch eine erfiillende Beschafti-
gung sein? Die oft zitierte Aufgabe der Schulen,

=  With the current issues of the motivation to read, their substantial focus seeks answers to the question of how
to increase the desire to read among adolescents.

Az olvasisi kompetencia tarsadalmunkban nélkiilozhetetlen és alapvetd fontossagu alapfeltétel és kulcsképes-
ség. A tanulmdny az olvasdsi motivacid aktudlis kérdéseivel foglalkozik, elsGsorban arra a kérdésre keresi a
valaszt, hogyan lehetne a fiatalok csokkend olvasasi kedvét pozitiv irinyba elmozditani.

Pismenost je preduvjet i klju¢na vjestina koja je neophodna u nasem drustvu i od osnovnog je znacaja. Ovaj
¢lanak se bavi aktualnim pitanjima vezanim za motivaciju za Citanjem, a u njezinom sadrzajnom fokusu traze se
odgovore na pitanje, kako povecati opadajuéu volju za Citanjem kod mladih.

nidmlich der Bildungsauftrag Leseforderung kann
aber nur dann erfolgreich sein, wenn sich alle
Beteiligten — Schulfiihrung, Lehrer/innen und
Schiiler/innen sich aktiv daran beteiligen und
engagieren. Die zahlreichen Vorschlige zur Ver-
besserung der Lesekompetenz gerade zu einem
Zeitpunkt, wo die alltaglichen Herausforderun-
gen der Lehrer/innen immer wieder zur Uberlas-
tung fiihren, sind Ratschlige, Empfehlungen und
Ideen dringend notwendig.

Lesefahigkeit und Lesekompetenz

Lesefihigkeit wird laut Bifie wie folgt definiert:
,Die Lesefihigkeit gehort zur Grundvorausset-
zung, um an der sich stindig indernden Welt ak-
tiv teilhaben zu konnen. Diese Kompetenz wird
nicht mehr als jene Fihigkeit gesehen, die man
ausschlieRlich wihrend der ersten Schuljahre
erwirbt. Vielmehr beinhaltet sie Kenntnisse und
Strategien, die lebenslang und in verschiedenen
Kontexten durch Interaktion mit Peers erweitert
werden. Lesen ist somit eine multidimensionale
Fihigkeit, zu der auch das Lesen von elektroni-
schen Texten gehort. Die Lesekompetenz (,rea-
ding literacy“) wird bei PISA 2009 wie folgt de-
finiert: ,Lesefihigkeit bedeutet, geschriebene
Texte zu verstehen, zu nutzen, iiber sie zu reflek-
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tieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen
und Potenzial weiterzuentwickeln und am ge-
sellschaftlichen Leben teilzunehmen® (OECD,
2009a, S. 23; Ubersetzung: BIFIE).!

Warum lesen wir?

Wer sich in Leselektiire vertieft, dem Offnet sich
eine neue Welt. Der Leser kann sich in ein an-
deres Leben eintauchen, kann etwas erfahren
und aus dieser Erfahrung auch etwas Neues
lernen. Wenn wir lesen, entstehen Bilder in un-
seren Kopfen, somit fordert Lesen auch die Kre-
ativitit und Phantasie. Lesen ist Unterhaltung,
lesen macht Spaf8. Lesen ist Reisen im eigenen
Kopf. Lesen wird als das wichtigste Medium zur
Personlichkeitsentwicklung und Entfaltung von
Selbstbewusstsein betrachtet. Lesen fordert das
Verstindnis, die Toleranz und Empathie, es lehrt
uns kritisch, selbstkritisch und weniger manipu-
lierbar zu sein. Wir konnen besser argumentie-
ren, wir konnen uns besser ausdriicken, es fillt
uns leichter, komplizierte Gedankenginge zu
folgen und die Hintergrundinformationen her-
auszufiltern. Diese Fihigkeiten sind in unserer
Gesellschaft unentbehrlich und von essentieller
Bedeutung.’

Es kommt weniger darauf an, was gelesen wird,
viel mehr sind die das wie und wann entschei-
dend: In welcher Lebenssituation, in welcher
Verfassung, in welcher Stimmung der Text ge-
lesen wird. ,Lesen verindert“, wie der Heidel-
berger Medizinhistoriker Heinrich Schipperges
in seinen bibliotherapeutischen Uberlegungen
schreibt. Er meint, dass der Leser, der zu lesen
versteht, kein passiver Rezipient ist. Er wird im
Akt des Lesens zum Mitarbeiter am Text, wiahrend
er ihn aufnimmt, erginzt ihn aus eigener Erfah-
rung und lisst sich, wenn er von ihm betroffen
ist, verindern.

Krise des Lesens?

Lesen scheint heutzutage in unserer audiovisuell
geprigten Zeit immer mehr in den Hintergrund
geraten zu sein. Ein oft zitierter allgemein be-
kannter Fakt ist, dass Jugendliche immer weni-
ger lesen. Die Ursachen sind aber wohl nicht im
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Unterricht zu suchen, sondern darin, dass die
Jugendlichen andere Informationsquellen und
Freizeitbeschiftigungen bevorzugen und Biicher
im Allgemeinen nicht mehr fiir zeitgemif halten.
Dabei wire die Aneignung von Wissen, die der
Prozess des Lesens wie kein anderes Medium be-
giinstigt, grundlegend fiir die mentale Entwick-
lung fiir die nichsten Generationen.

Wikipedia ersetzt die Enzyklopidie, denn sie lie-
fert in wenigen Sekunden die benotigten Infor-
mationen. E-Books bieten uns die Moglichkeit,
die Biicher preisgiinstig und schnell herunterzu-
laden, wir konnen hunderte ,Biicher“ auf einem
kleinen Speichergerit mit uns herumtragen. Mit
Hilfe des Internets bekommen wir schnell die
notwendigen Zusatzinformationen, ohne wie frii-
her in die Bibliothek gehen zu miissen. Ein gro-
Rer Teil der Informationen, die wir aufnehmen
und verarbeiten, entnehmen wir vom Computer.
Die neuen Medien sind zeitlich flexibel nutzbar.
Vergleicht man den Alltag in der heutigen Ge-
sellschaft mit dem Leben vor etwa 100 Jahren,
so wird offensichtlich, dass wir heute viel mehr
Lesesituationen als je zuvor zu bewiltigen haben,
jedoch erhalten wir diese Informationen in ers-
ter Linie nicht mehr von Biichern und Zeitungen,
sondern von den neuen Medien.

Es ldsst sich also feststellen, dass sich die zuneh-
mende Technisierung und Digitalisierung nicht
aufhalten ldsst und diese Entwicklung wird sich
hochstwahrscheinlich grofle Auswirkungen auf
die klassische Buch- und Lesekultur haben.

Zukunft des Lesens und der Lesekom-
petenz

Eltern und Lehrer/innen beschweren sich oft
dariiber, dass die Kinder und Jugendliche kaum
mehr lesen, sie surfen lieber im Internet oder
sind in sozialen Netzwerken aktiv. Das Medium
Internet verwenden sie auch als primire Infor-
mationsquelle. Selbst im Unterricht ist es mittler-
weile Usus, den fehlenden Informationen oder
Daten schnell im Internet nachzusehen. Die Auf-
merksamkeit der Schiiler/innen richtet sich somit
immer mehr in die Richtung der neuen Medien.
Ist diese Entwicklung Besorgnis erregend, oder
entspricht dies unserer modernen iibertechno-
logisierten Welt? Die neuesten Studien sind zu-



mindest in einer Frage einig: Wir lesen anders.
Unser Lesen ist weniger erlebnisorientiert. Wir
scannen die Texte und filtern die Texte nach
Informationen, die wir gerade brauchen. Unter
20-Jdhrigen behaupten sogar, ihnen sei egal, ob
der Text in gedruckter Form oder auf dem Mo-
nitor erscheint. Das Buch also, welches mehrere
Jahrhunderte ein Triger des Wissens, der Kultur
und nicht zuletzt natiirlich der Informationen
war, muss sich diese Funktion nun mit den neu-
en Medien teilen.

Die Fragestellung, ob die neuen Medien das Le-
sen negativ beeinflussen ertibrigt sich insofern,
da sich diese Entwicklung offensichtlich nicht
aufhalten ldsst. Einige Forscher vertreten sogar
die Meinung, dass die moderne Kommunikati-
onstechnologie einen richtigen Leseboom ausge-
16st hat. Wenn wir uns von diesem Blickwinkel
aus der Problematik annihern, miissen wir fest-
stellen, dass Lesekompetenz wichtiger denn je
geworden ist: Nie zuvor waren wir im Alltag mit
so vielen verschiedenen Textsorten konfrontiert,
die wir nicht nur lesen, sondern auch dekodieren
miissen. Daraus resultierend kann das Lesen auch
in unserer Zeit nicht in Frage gestellt werden.

Aber wie konnen wir uns dann die Zukunft der
Biicher vorstellen? Bis jetzt belegen die Statisti-
ken keinen Niedergang der Schriftkultur. Das
sollte uns ermutigen. Der Vormarsch der E-Books
bringt sicherlich weitgehende Verinderungen mit
sich: Der Text beginnt sich vom Papier zu 16sen,
trotzdem glaube ich fest daran, dass es auch in
50 Jahren Biicher und Zeitschriften geben wird.
Wenn wir Biicher lesen wollen, wird es sie auch
geben. Denn die Zukunft der Biicher liegt bei
uns Leser/innen. Inwieweit aber die kiinftigen
technologischen Entwicklungen unsere Gesell-
schaft beeinflussen werden, welche Auswirkun-
gen diese fiir das Buch und auf das Leseverhalten
haben, kann man heute noch nicht eindeutig
einschitzen.

Tatsache ist, dass wir seit Jahrhunderten in einer
von Schrift- bzw. Buchkultur geprigten Welt le-
ben und es ist nur schwer vorstellbar, dass die
Funktion der Biicher von digitalen Informations-
trigern libernommen wird.

Auch in der Zukunft wird gelesen werden, aber
anders, als zuvor. Auch im Internet tun wir vor al-

lem eines: lesen. Wir horen viel Musik und sehen
uns Videos an, aber von allem anderen ist das
Internet in erster Linie ein Lesemedium. Welche
Auswirkungen wird diese neue Art vom Lesen auf
die Lesekompetenz haben?

Die Lesekompetenz (,reading literacy”) wird bei
PISA 2009 wie folgt definiert: ,Lesefihigkeit be-
deutet, geschriebene Texte zu verstehen, zu nut-
zen, Uber sie zu reflektieren und sich mit ihnen
auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potenzial weiter-
zuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen.*

Empirische Studien haben den Zusammenhang
von Leseengagement und Leseleistung aufge-
zeigt. Die Basis fiir das Leseengagement bildet
die Selbstbestimmungstheorie der Motivation.
Diese Theorie besagt, dass sich Personen am
besten entwickeln, wenn sie frei entscheiden
konnen. Ein selbstbestimmter Leser/eine selbst-
bestimmte Leserin ist intrinsisch motiviert, d. h.
diese Person liest aus eigenem Interesse bzw. aus
eigenem Antrieb heraus.* Lesekompetenz ist eine
der wichtigsten Schliisselqualifikationen unserer
Gesellschaft. Nach Ansicht der Experten ist aber
eine Erweiterung des Begriffs Lesen notwendig.
Denn vieles wird nicht als Lesen wahrgenom-
men, wie z. B. Lesen in den sozialen Medien.
Aus diesem Grund wire es wichtig, die (Lese)
Potenziale der neuen Medien zu erkennen und
zu fordern. Diese Erkenntnis konnte der Lesefor-
derung neue Impulse geben. Lesen und Medien-
kompetenz miissen zusammengedacht werden,
da sie in unserer Zeit eng miteinander verbun-
den sind. Zahlreiche Studien zeigen, dass Leser
die besseren Mediennutzer sind, da sie viel mehr
in der Lage sind, Informationen zielgerichtet zu
suchen und zu verarbeiten. Jugendliche sind zu-
nehmend mit Texten aus dem Internet konfron-
tiert, diese Texte sind oft nicht lineal, oft sind sie
mit einer Zeichen-Multivalenz versehen. Die Bot-
schaften werden somit mehrkanalig vermittelt.
Deshalb wire es notwendig, die schulischen Tex-
te auch durch nicht lineare Texte zu erweitern.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass
ohne eine fundierte Lesekompetenz wird der effi-
ziente Einsatz der neuen Medien undenkbar. So-
mit konnen wir die Medienkompetenz nur durch
eine gezielte Leseforderung weiterentwickeln.
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Auflerdem ist diese Art des Lesens fiir die Schii-
lerInnen oft sehr motivierend, da sie erfahrungs-
gemifl sehr gerne mit den digitalen Medien ar-
beiten.

Forderung der Lesekompetenz und Le-
semotivation

Wo die Dummbeit zum Bildungsideal geworden
ist, da hat es die Literatur schwer. Als Gegengift
gegen das zwanghafte Niitzlichkeitsdenken unse-
rer Zeit ist und bleibt sie aber unabdingbar.“

Eltern und Lehrerlnnen haben die Aufgabe, Kin-
der und Jugendliche beim Lesen zu unterstiit-
zen. In unserer digitalisierten Welt miissen wir
der Leseforderung eine besondere Bedeutung
schenken. Leseerziehung sollte idealerweise
noch vor dem Zeitpunkt passieren, bevor die
Erziehung zum Umgang mit neuen Medien be-
ginnt. Was die schulische Leseerziehung betrifft:
,Bildungs- und Erziehungsauftrag der Osterrei-
chischen Schule ist es, der Leseerziehung in al-
len Unterrichtsgegenstinden in allen Schularten
und auf allen Schulstufen in Verbindung mit den
anderen Unterrichtsprinzipien besondere Be-
deutung zu geben.“* Untersuchungen beweisen
folgende Tatsache: geschieht die Leseforderung
nicht kontinuierlich, wird das Kind friiher oder
spiter das Interesse am Lesen verlieren. Die Pisa-
Studie hat versucht zu herauszufinden, welche
Faktoren die Lesekompetenz beeinflussen und
stellt fest: ,Lesen ist eine kulturelle Praxis, deren
Erwerb ganz entscheidend auf stiitzende soziale
Kontexte angewiesen ist.“” Diese Kontexte ent-
stehen in erster Linie in der Familie, spiter im
Kindergarten und in der Schule. Fiir Eltern und
Lehrerinnen bedeutet das, dass sie den Kindern
und Jugendlichen zeigen sollen, dass Lesen ein
grofRartiges Erlebnis sein kann und sie sollen sich
bemiihen, anhand von geeigneten Lektiiren das
Leseverhalten der Kinder positiv zu beeinflussen,
denn Leseforderung, die bis zum Jugendalter
nicht erfolgt hat, lisst sich nicht mehr nachho-
len. Eltern und LehrerInnen miissen vermitteln,
dass Lesen fiir das Leben einer der wichtigsten
Schliisselkompetenzen darstellt. Im idealen Fall
zeigen wir, Erwachsenen, dass Biicher im unse-
rem Alltag ihren Platz haben und nicht zuletzt,
dass Lesen auch Spal machen kann.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass die Le-
seforderung der Kinder und Jugendlichen nie
abgeschlossen betrachtet werden kann. Sie muss
weitergehen, sowohl in der Schule als auch zu
Hause.

Schlusswort

,Die Bildung kommt nicht vom Lesen, sondern
vom Nachdenken iiber das Gelesene.“ (Carl Hil-

ty)

Schulen und Bibliotheken haben den Bildungs-
auftrag, das Lesen zu fordern. Die essentielle
Frage bleibt weiterhin: Wie kann man Neugier
wecken? Wie kann man das Lesen in unserer
digitalen Zeit wieder attraktiv machen? Wie kon-
nen wir erreichen, dass Kinder und Jugendliche
ofters die Bibliotheken besuchen? Wir Lehrerln-
nen haben die Aufgabe, Konzepte zur gezielten
Nutzung der Schulbibliothek zu entwickeln, um
das Interesse am Lesen der zukiinftigen Gene-
rationen weiter aufrechterhalten konnen. Zum
Schluss mochte ich noch einen sehr wesentli-
chen Faktor erwihnen, nimlich die Rolle der
Eltern bei der Entwicklung von Lesemotivation
und Lesekompetenz der Kinder. Ein Elternhaus,
in dem sehr wenig gelesen wird, wird selten lese-
motivierte Kinder hervorbringen. Deshalb sollte
immer versucht werden, die Eltern in die schuli-
schen Aktivititen zur Stirkung der Lesekompe-
tenz miteinzubeziehen. Denn die hoch lesemoti-
vierten Kinder sind jedenfalls diejenigen, die den
wertschitzenden Umgang mit Biichern und das
Lesen und zuhause positiv erlebt haben.
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Gundl Rauter/Konrad Kleiner

»Sachunterricht* mit ,,Bewegung und Sport* ins Gesprach bringen.
Eine Zusammenschau von Positionen didaktischer Konzepte

B Der Beitrag bringt die beiden Unterrichtsfichern ,,Sachunterricht” und , Bewegung und Sport” in einen Dialog.
— Es wird deutlich gemacht, was das eine hat und dem anderen fehlt, welche didaktischen Modelle da gut fruch-

ten und welche Uberlegungen dort vielleicht Klarheit schaffen konnen und wie weit die indirekte Instruktion
in dem einen Fach bereits fortgeschritten und wo das andere Fach immer noch im direkten Vermitteln hiingen geblieben
ist. Es ist ein Blick auf zwei differente Fachbereiche, die sich auf ganz vielen Ebenen begegnen und so Spannung in die
didaktische Diskussion bringen.

SN The paper brings into discussion the two subjects “General Studies” and “Exercise and Sport.” It is made clear:
2 NS what one has and what the other one is missing; which didactical models are of good use and which conside-

rations may create clarity; how far the indirect instruction has already progressed into one subject; and where
the other subject still gets caught in the direct mediation. It is a glance at two different subjects that meet on many levels
and bring excitement into the discussion of didactics.

B A tanulmdny két tantdrgy, a kornyezetismeret és a testnevelés, ill. sport kozott teremt parbeszédet. Vilagossa

teszi azt, hogy mi van meg az egyikben, és mi hidnyzik a masikbdl, mely didaktikai modellek teremhetnek
I gyiimolesot, mely megfontoldsok hozhatnak tisztinlatdst, hogy a kozvetlen instrukcio az egyik tantdrgyban mar
mennyire jol miikodik, és hogy a masik tantirgy a kozvetett ismeretkdzlésben még hol mutat lemaradasokat. Bepillantast
nyujt két kiilonboz6 szakteriiletre, amelyek nagyon sok szinten taldlkoznak egymdssal, igy izgalmass téve a didaktikai

vitakat.

Ovaj Clanak suCeljava dva nastavna predmeta: ,Stru¢na nastava“ i ,Vjezbanje i sport“. Pritom se pojasnjava,
E $to je to $to jedan ima, a $to drugom nedostaje, koji didakticki modeli su bili plodonosni, koja su razmatranja
mogla biti jasnija i kolikoj su mjeri indirektne instrukcije ve¢ uznapredovale, dok je drugi predmet jos uvijek
za0stao u izravnom posredovanju. Ovo je pregled dvaju razliCitih stru¢nih podruéja koji se suceljavaju na mnogim razina-

ma pridonoseéi time napetosti na didaktickim raspravama.

1. Der Fokus: Zum Spannungsbogen di-
daktisch-methodischen Handelns

Unterricht basiert auf dem Dialog zwischen den
beiden Subjekten Lernender/Lernende und Leh-
render/Lehrende. Dabei kann immer nur einer/
eine die Subjektrolle iibernehmen. Im Moment
der Interaktion wird das Gegeniiber zum Objekt.
Diese Wechselhaltung geschieht tberlappend
und vielfach unauffillig. Es ist im methodischen
Handeln nicht immer offensichtlich, wer in wel-
cher Handlungsrolle ist, v. a. dann, wenn der
Lernende/die Lernende in sich selbst zum/zur
Lehrenden mutiert. ,Lehrer und Schiiler stellen
den Unterrichtsinhalt durch ihr Handeln her; sie
Jinszenieren’ ihn (...). Das Ergebnis dieser Insze-
nierung ist die mehr oder weniger gut gelungene
zielgerichtete Arbeit von Lehrern und Schiilern
sowie die soziale Interaktion und die sprachliche
Verstindigung” (Meyer, 1994: 40).

Lernen und Lehren, Instruktion und Konstrukti-
on schliefen sich als dialektische Begrifflichkeit
im Spannungsbogen des methodischen Handelns
im Unterrichtsfeld nicht unmittelbar aus. Die von
Meyer (1994: 140ff) formulierten Sozialformen
des Unterrichts Frontalunterricht, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit oder Einzelarbeit konnen je nach
Handlungsmuster Lehrer/innen- oder Lerner/in-
nenzentriert instruiert oder konstruiert werden.
Es konnte gezeigt werden, dass die direkte Inst-
ruktion eine sehr effektive Unterrichtsmethode
ist (Hattie, 2013), indem die Aufmerksamkeit klar
auf relevante Lerninhalte gelenkt werden kann.
Dies ldsst sich v. a. dann beobachten, wenn die
Lernvoraussetzungen und das Vorwissen der
Lerner/innen gering sind (Schwerdt & Wupper-
mann, 2011). Gudjons (2004) stellt in diesem
Zusammenhang fest, dass in der Vorbereitung auf
Lerninhalte fiir selbststindiges Arbeiten frontal-
unterrichtliche Phasen von Vorteil sind, um damit
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Wesentliches strukturiert auf den Punkt zu brin-
gen. Andererseits gelten Formen der indirekten
Instruktion als motivationsfordernd, indem der/
die Lernende konstruktiv an der Unterrichtsstruk-
turierung beteiligt ist. Als Formen der indirekten
Instruktion werden u. a. der offene Unterricht, das
forschende und das entdeckende Lernen (Lipows-
ky, 2009: 75) genannt. Es hat sich gezeigt, dass ne-
ben dem ,forschenden Entdecken® eine unterstiit-
zende und begleitende instruktionale MaSnahme
den positivsten Effekt auf den Wissenserwerb der
Lerner und Lernerinnen hat (Rachel, 2012: 100).

Wellenreuther (2012) formuliert an dieser Stelle
sehr klar, dass primir die Frage nach dem rele-
vanten Moment, der den entscheidenden kog-
nitiven Prozess im Lernverlauf auslost, gestellt
werden muss. Wann genau und wodurch dieser
Moment im Lerner/in der Lernerin passiert, lisst
sich kaum fassen und ist wohl auch nicht allein
von der Methode an sich abhingig. Es sind viele
Faktoren, die hier den Lernvorgang tragen und
auf den Lernprozess einwirken. In Anlehnung an
Mayer (2009) definiert Wellenreuther, dass zum
einen die Aufmerksamkeit auf den eingehenden
Informationsmoment gelenkt werden muss, zum
anderen der Prozess der kognitiven Verarbeitung
eine ganz deutliche Struktur benotigt und dass
weiters an bereits bekanntem Wissen angekniipft
werden sollte (Wellenreuther, 2012: 60). Gegen-
wirtig hat sich der pidagogische Diskurs diesbe-
ziiglich auf Grund der Hattie-Studie wieder in
Bewegung gesetzt. Die Outcome-Orientierung
erfordert Klarheit und gibt, durch die offensicht-
liche Wirksamkeit, der instruierten Methodik
erneut Raum. Die , direkte Instruktion“ ldsst an-
leiten, erkldren und initiieren und stellt die Lehr-
person ins Zentrum des Lernprozesses. ,Fakt ist,
dass die Methode der direkten Instruktion eben-
so ein Kind des Zeitgeistes ist wie die neoreform-
pidagogischen Methoden der 90er-Jahre. Gein-
dert hat sich lediglich die Begriindung (...). Je
nach Zeitgeist geht es eben einmal offener, dann
wieder verbindlicher zu.“ (Weinhandl, 2014: 18).
Es ist ein Hin und ein Her, eine Diskussion, die
sich quer durch alle Fachbereiche zieht.

2. Das Anliegen diskursiv verorten

Eine Einleitung reicht nicht aus, um an dieser Stel-
le die sehr breit gefiihrte erziehungswissenschaft-
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liche Diskussion zum Spannungsfeld Instruktion
versus Konstruktion, Erfahrungsorientierung ver-
sus Verbindlichkeit, Schiilerorientierung versus
Wissenschaftsorientierung, offener Unterricht ver-
sus Frontalunterricht auszufiihren. In diesem Bei-
trag soll durch den Dialog zwischen den beiden
Unterrichtsfichern Sachunterricht und Bewegung
und Sport dargestellt werden, was das eine hat
und dem anderen fehlt, welche didaktischen Mo-
delle da gut fruchten und welche Uberlegungen
dort vielleicht Klarheit schaffen konnen und wie
weit die indirekte Instruktion in dem einen Fach
bereits fortgeschritten und wo das andere Fach
immer noch im direkten Vermitteln hingen ge-
blieben ist. Es ist ein Blick auf zwei vollig differen-
te Fachbereiche, die sich aber doch auf ganz vielen
Ebenen begegnen. So finden sich einerseits inter-
disziplinire Themenbereiche, wie z. B. Gesund-
heit, gesund leben, sich wohl und gesund fiih-
len, soziales Lernen, Fair-Play, Gemeinschaft und
Kooperation: ,Den Schiilerinnen und Schiilern
ist altersgemdf} zu vermitteln, welche Verhaltens-
weisen nachhaltig zur Gesundheit beitragen (z. B.
Korperpflege, Hygiene, Ernihrung bzw. Trinkge-
wohnheiten, geeignete Sportkleidung® (Lehrplan
der Volksschule, Siebenter Teil, Bewegung und
Sport, 2012: 26). Andererseits wirkt Bewegung
und Sport durch die zunehmende Korperprisenz
im Fachbereich Sachunterricht mit den Schwer-
punkten ,Experimentieren, Erproben, Ausprobie-
ren, Erforschen” unmittelbar in den Lernprozess
des Faches mit ein. Wo und an welcher Stelle sich
die didaktischen Uberlegungen der beiden Ficher
in der Grundschulpidagogik treffen, gilt es zu kli-
ren, um den genannten Themenbereichen eine
gemeinsame nachhaltige Tiefe geben zu konnen.

Im folgenden Abschnitt wird eine kurze Darstel-
lung der Situation in den beiden Fichern aufbe-
reitet, um dann einen historischen Diskurs im
Uberblick zur pidagogischen Entwicklung zuerst
im Sachunterricht und dann in Bewegung und
Sport vorzustellen. Zum Abschluss wird eine An-
nidherung versucht, wobei der empirische Nach-
weis zu diesem Zeitpunkt noch offen bleibt.

3. Den Spannungsbogen zur Diskussion
gestellt

Auf der einen Seite steht der Sachunterricht
als klassisches Grundschulfach, das neben den



Hauptfichern Mathematik und Deutsch durch
emsiges und strebsames Arbeiten seine Positi-
on gefunden zu haben scheint und mit Klarheit
und Struktur in seinem pidagogischen Konzept
doch zunehmend iiberzeugen kann, auf der an-
deren Seite Bewegung und Sport, ein sog. Au-
Ren- und Innenfach, auferhalb des schulischen
Settings getragen durch die Sportvereine und
Sportorganisationen, innerhalb des schulischen
Unterrichts fokussiert auf ein freudvolles ,sich
bewegen“. Bewegung und Sport als universiti-
res Lehramtsfach hat eine klare Ausrichtung auf
den Unterricht in der Sekundarstufe. Die Grund-
schulpidagogik wirkt in diesem Bereich wie ein
verkleinertes Anhidngsel an dem groflen Bruder.
Das pidagogische Wirken zielt auf das Erlernen
von Bewegungsfertigkeiten ab und gibt der Form
des selbstgesteuerten Handelns wenig bis gar
keinen Raum. Auch in der Sportpidagogik wur-
de ausreichend iiber den motorischen Lernpro-
zess an sich diskutiert und der Lerner/die Lerne-
rin mit seinem/ihrem Bewegungserleben in den
Fokus genommen. Entsprechende didaktische
Modelle zielen konkret auf das Lernen im Sinne
von Bewegungserfahren ab (Scherler, 1979; Fun-
ke, 1983; Laging, 20006), was noch zu zeigen sein
wird. Allerdings bleibt bis dato offen, ob diese
sportpidagogische Orientierung den Eingang in
die Grundschulpidagogik geschafft hat und wie
sich das Bewegungslernen im schulischen Kon-
text der Volksschulen definiert (Roth, 2014).

Die Differenz zwischen Lehren und Ler-
nen am Beispiel ,,Werfen" thematisie-
ren

An dieser Stelle sei ein Ausflug in die Welt des
motorischen Lernens erlaubt, um den Diskurs
zwischen Lehren und Lernen in diesem Unter-
richtsfach zu kommunizieren und die Sachlage
beispielhaft kurz darzulegen. Auch der/die sich
Bewegende und dabei motorisch Lernende er-
forscht seine/ihre individuellen Bewegungsmog-
lichkeiten und tastet sich an die optimale (was
auch immer das im Einzelnen sein soll) Bewe-
gungsausfiihrung heran. Mochte man z. B. einem
blinden Schiiler die sog. optimale Wurfausgangs-
lage lernen/erkliren, wird es schwierig. In dem
genannten Fall geht der methodische Lernweg
meist iiber die visuelle Ebene und die klassischen
didaktischen Lehr-Lern-Modelle von Meinel und

Schnabel (2004). Der/die Lernende kann sich an
einem konkreten Bewegungsablauf orientieren,
im besten Falle zeigt der Lehrende/die Lehrende
dem Lerner/der Lernerin die ,korrekte“ Bewe-
gungsausfiihrung vor. Die einzige Moglichkeit,
den blinden Schiiler an seine beste Wurfposition
heranzufiihren, ist ein erstes ,irgendwie“ Auspro-
bieren und dann ein erweitertes Ausprobieren
unter verinderten/erschwerten Bedingungen.
Der/die Lernende und der/die Lehrende treten in
einen Dialog zwischen den Kernbereichen Beob-
achten — Beurteilen — Beraten (Lehrende) und
Aufnehmen/Wahrnehmen — Verarbeiten — Umset-
zen (Lernende) (Hotz, 2005).

In diesem konkreten Fall bekommt der blinde
Schiiler die erste Anweisung, ,,den Ball so gut wie
moglich“ in eine durch Klopfzeichen definierte
Richtung zu werfen. ,So gut wie moglich geht
von dem kindsthetischen Empfinden des blinden
Schiilers aus — so gut, wie es sich fiir ihn anfiihlt.
Hier kann in Folge bereits variiert werden, ,pro-
biere doch einmal mit nur einer Hand zu wer-
fen“, ,versuche jetzt mit der anderen Hand den
Ball zu fiihren“, ,versuche den Wurfarm tber
deinen Kopf zu fiihren, wird der Wurf dann fes-
ter? Der blinde Schiiler entdeckt selbst, welche
Bewegungsausfiihrung sich fiir ihn am besten an-
fiihlt, diese mag nicht unbedingt der ,korrekten*
Bewegungsvorstellung entsprechen. Um diese,
seine, ganz individuelle Bewegungsausfiihrung
zu festigen, konnen Lernsituationen gestaltet
werden, die die Bewegung zu einem situativ-
variablen Handeln provozieren und damit in der
Bewegungsausfiihrung optimieren. So konnen
unterschiedliche Bille verwendet werden, ein
Wurf mit einem Tennisball erfordert ein anderes
motorisches Programm als der Wurf mit einem
Medizinball, oder es kann die Wurfweite ver-
indert werden oder aber man versucht sich in
unterschiedlichen Wurfhohen. ,Die Bewegungs-
handlung wird 1. sensorisch und differenziert
gefiihlt, 2. kognitiv und bewusst wahrgenommen
und 3. motorisch und situationsangepasst umge-
setzt“ (Rauter, 2014: 21).

Die motorische Interaktion zwischen dem in-
neren Selbst und der duferen Umwelt ist ein
Lernprozess von ,(...) erziehlichem Geschehen
und pidagogischem Verstehen® (Ehni, 2013: 30).
Das bedeutet fiir die Unterrichtsorganisation in
Bewegung und Sport, ein ,Lernarrangement zur
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Forderung selbstgesteuerten Handelns” (Kleiner,
2016: 12) zu entwickeln, um ,das Werden einer
Bewegungsgestalt durch selbsttitige Auseinan-
dersetzung im leiblich-sinnlichen Resonanzraum
mit dem jeweiligen Bewegungsproblem in den
Mittelpunkt der Vermittlung“ (Laging, 2006: 80)
zu riicken. Im Moment dieser motorischen und
kinisthetischen Sensation erfolgt die Bewegungs-
handlung unbewusst, erst im reflexiven Diskurs
wird der Bewegungsablauf ,be-griffen“ und kann
in einen kognitiven Lernprozess tibergehen.

Der Wechsel vom motorischen Lernen
zum Scaffolding

In diesem Zusammenhang haben im Fach Sach-
unterricht vergleichend Einsiedler und Hardy
(2010) den Begrift der ,Kognitiven Strukturie-
rung” geprigt. Unterricht stellt sich dabei als Un-
terstiitzer fiir den kognitiven Wissensaufbau dar,
an der Schnittstelle zwischen fachlichen Inhalten
und unterschiedlichen individuellen Lerntheo-
rien. D. h. der/die Lehrende jongliert zwischen
einerseits Vermittlung von Fachtheorien (Auflen-
welt) und andererseits diversen motivationalen
Prozessen (Innenwelt) zur Lernanregung. ,Der
Sinn des Unterrichts griindet und zielt im Inter-
esse von Bildung und Erziehung auf die Vermitt-
lung von fachlichem Wissen und Konnen, von
Fertigkeiten und Fihigkeiten“ (Ehni, 2000: 17).
Allerdings ist dieser Sinn primir abhingig von
dem Lerner/der Lernerin und baut auf die Mo-
tivation im unterrichtlichen Handeln. Nach Kol-
bert (2010) bleibt die eigentliche Sinnstruktur
des Unterrichts dem Lehrenden sogar ginzlich
verborgen. Der Lerner/die Lernerin macht sich
seinen/ihren Sinn selbst, zwischen dem Angebot
und dem Nutzen, zwischen sich selbst, dem/der
Lehrenden und dem Ding/der Sache.

Im englischsprachigen Raum hat sich an ge-
nau dieser Schnittstelle der Begriff des ,Scaf-
folding“ manifestiert, der vielfach auch in den
unterschiedlichsten  Fachbereichen diskutiert
(Einsiedler, 2012) wird. Die ,Kognitive Struktu-
rierung“ formuliert die kognitive Verarbeitung
der Lerninhalte als primire Zielsetzung. ,Scaffol-
ding“ bezieht in der urspriinglichen Darstellung
von Wood, Brunner und Ross (1976) auch den
motivationalen Aspekt des Lernprozesses in die
Uberlegungen mit ein. Demzufolge wird der Ler-
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ner/die Lernerin durch eine angemessene Unter-
stiitzung immer wieder in seiner/ihrer kognitiven
Lernentwicklung motiviert. Lernen braucht eine
Anregung, es braucht ein Vorher und ein Nach-
her und es braucht einen reflexiven (inneren)
Diskurs tiber den Lernprozess selbst (Christof,
2013). Michael Schratz (2013) fasst die Uberle-
gungen diesbeziiglich in der Begrifflichkeit des
,Lernseits” zusammen und plidiert dafiir, sich
zunehmend um den Blickwinkel des Lerners zu
bemiihen. Dabei orientiert sich das Lernen an
den Grenzen des eigentlichen Lernprozesses, es
geht manchmal nicht einfach nur um ,die Sache”
an sich. Die Grundschule ist ein Lern-, Hand-
lungs- und Lebensraum zum selbstgesteuerten,
zielorientierten Lernen (Deckert-Peaceman &
Seifert, 2013: 10). Sachunterricht und Bewe-
gung und Sport haben auf Grund der offenen
Erfahrungs- und Lernbereiche viel Platz fiir das
forschende Erarbeiten von Lerninhalten und das
wertschitzende Miteinander der handelnden
Akteure. Es bleibt die Frage, ob es in der Fach-
diskussion gelungen ist, eine Losung zwischen
Auflenwelt und Innenwelt, zwischen Lehrendem/
Lehrender und Lernendem/Lernender, zwischen
Fachwissen und Alltagstauglichkeit zu definieren,
oder ob die Diskussion bis dato reine Theorie ist.
Ein Blick tiefer in die angesprochenen Ficher
sollte dartiber Klarheit bringen.

4. Die Perspektive der Mehrperspektivi-
tat ,Sachunterricht

Beginnen wir an dieser Stelle mit dem Sachunter-
richt. Der Sachunterricht differenziert in seinen
Bildungs- und Lernbereichen zwischen Gemein-
schaft, Natur, Raum, Zeit, Wirtschaft und Tech-
nik und bildet dadurch eine breite inhaltliche
Fachebene ab. Die einzelnen Bildungsbereiche
erfordern einen sehr unterschiedlichen didakti-
schen Diskurs und die Orientierung in diesem
uniibersichtlichen Feld ist nicht ganz einfach.
Das zeigt sich auch an der historischen Entwick-
lung und dem langen Suchen nach einer gemein-
samen Struktur. Allein die Verinderungen der
Bezeichnung des Faches an sich sprechen Binde.
Angefangen hat es zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts mit der sog. Heimatkunde. Der Begriff wur-
de aus bekannten Griinden irgendwann zu eng.
Daraufhin suchte man eine neue Begrifflichkeit
und diskutierte diese auf internationaler Ebene.



Die Uberlegungen reichten von Sach- und Sozi-
alunterricht bis zu Sociale Wereldorientatie in
den nordischen Lindern und weiter bis Welter-
kundung und Sprachunterricht (Kahlert, 2009:
151ff). Ausschlaggebend war die Frage nach ei-
ner konzeptionellen Orientierung des Sachun-
terrichtes zwischen tradierten Inhalten, (natur-)
wissenschaftlichen Anspriichen und Lebenswelt.
Es bendtigte einiges an Uberlegungen, den Ba-
lanceakt vom ,politischen Philosophieren®, iiber
,das Leben der Tiere im Wald“ bis hin zur ,Los-
lichkeit von Materialien“ zu finden, zu halten,
aber v. a. auch auszuhalten.

Nach den ersten Uberlegungen von Copei im

Jahr 1930 (NieReler, 2012), die gleichsam die

Grundlage fiir die Konstruktion im Unterricht

bildeten, konnten Giel u.a. 1974 ein erstes di-

daktisches Konzept aufzeigen (Kaiser, 2008). Der

sog. ,Reutlinger Mehrperspektivische Sachun-

terricht” umfasste abseits der rationalen, erklir-

baren Inhaltsebene auch gesellschaftspolitische,

emotionale Handlungsebenen und bezog damit

die AuRenwelt und hier v. a. die Perspektive der

Kinder in den Unterricht mit ein. Insgesamt wur-

den 40 Themenbereiche dazu vorgeschlagen und

ausgearbeitet und in den folgenden sieben Pers-

pektiven zusammengefasst (Kaiser, 2008: 86 i. A.

a. Giel, 1974):

1. die rdumliche Perspektive,

2. die szenische Perspektive,

3. die institutionalisierte Perspektive,

4. die wissensbezogene und technische Perspek-
tive,

5. die kultur-anthropologische Rekonstruktion,

0.die Perspektive personlicher Erlebnisse und
Erfahrungen,

7. die korpersprachliche Perspektive.

Abseits der Vielfalt an Themenbereichen, deren
Erarbeitung im Fachbereich Sachunterricht der
Grundschule sicher duferst schwierig war, hat
dieses Konzept doch den Ficher zur Grundsatz-
tiberlegung ,Kindorientierung", ,Lebensorientie-
rung” und/oder ,Weltorientierung” aufgemacht.
Es beginnt sich die ,Sache” um das Kind zu dre-
hen. Vergleichend zur urspriinglichen Idee der
,Heimatkunde“ konnte durch diesen mehrper-
spektivischen Ansatz das Lernangebot deutlich
erweitert werden. Vor allem aber forderte das
Konzept des ,Mehrperspektivischen Sachunter-
richtes“ den Kontakt zu den Kindern ein. Aus-

gangslage jeder inhaltlichen Auseinandersetzung
war die kindliche Lebenswelt und damit riickte
das Kind in den Fokus des Lernprozesses.

Zeitgleich entwickelte sich in England das Curri-
culum-Projekt ,,Science 5/13“. Auf der Suche nach
Ideen zur Forderung der Lernmotivation der Kin-
der verabschiedete man sich hier vollig von der
Stoffvermittlung und begann sich an den Fragen
der Kinder aufzurichten. Es ging um Werte wie
Wissbegierde, lustbetontes Lernen, Entdecken
und Sammeln, Individualisierung und Vertrauen.
,Die Lehrperson hatte die Aufgabe, Arbeitsvorha-
ben der Kinder anzuregen und nicht, sie zu einem
bestimmten Erkenntnis- oder Handlungsziel hin-
zubewegen“ (Kaiser, 2008: 90). Der/die Lerner/
in war nicht mehr Zuschauer/in in seinem/ihrem
eigenen Bildungsweg, sondern durfte mittels
sog. .entdeckendem Lernen“ seinen/ihren Weg
selbststindig gehen. Das Projekt ,Science 5/13¢
bricht nicht nur den Lernprozess auf, sondern
fordert auch eine vollig neue Uberlegung zur
Unterrichts- und Raumgestaltung. Fragen wie:
LKonnen sich die Schatten von zwei Menschen
die Hand geben, ohne dass sich deren Hinde be-
rithren?” (Kaiser, 2008: 92) tauchten auf, mussten
diskutiert, ausprobiert und dargestellt werden.
Die Kinder durften forschend lernen und ent-
decken. Abseits der ,Kindorientierung” konnte
sich in diesem Projekt auch die ,Handlungsori-
entierung“ etablieren. Diese didaktische Welle
schwappte auch in den deutschsprachigen Raum
iiber, viele Lehrbiicher wurden {bernommen
und tiibersetzt. Die Idee entwickelte sich rasch
weiter, wurde angepasst und strukturiert. Die
Grundidee findet sich in den Neuen Lehrplinen
zum Sachunterricht wieder. Die Umsetzung die-
ser Zielvorgabe im Unterricht ist aber eine ganz
andere Geschichte.

Um das weite Feld der Themenbereiche in einen
Uberblick zu fassen, hat die Gesellschaft fiir Di-
daktik des Sachunterrichts (GDSU) in Deutsch-
land den ,Perspektiviahmen Sachunterricht
2002 erstmals zusammengestellt und 2013 tiber-
arbeitet. Prinzipiell differenziert der Perspek-
tivrahmen die folgenden fiinf Themenbereiche
(GDSU 2013: 14):
Sozialwissenschaftliche Perspektive (Politik —
Wirtschaft — Soziales)
- Naturwissenschaftliche Perspektive (belebte
und unbelebte Natur)
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perspektivenibergreifende Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisenim Sachunterricht

diges Erarbeiten, Evaluieren
und Reflektieren, Kommu-
nizieren und mit anderen

Zeigen

skt o | el | omor | e | e zusammenarbeiten, den Sa-
= r i MR chen interessiert begegnen,
ordnen, | Information | bewsren. | sustavschen, | forschende | gestalten. Umsetzen und Handeln.
| hliel n Hallung Prajekie

realisleren

zB
warhandsin

Aus diesen Fihigkeiten las-

Mohilita a . hhaltion Entwick

p Hadvil: hamiche F hiths zB @ . .
g | s Polik - Winechof - Sorises Duroiate| £ sen sich die Kompetenzen
s L 2 formulieren und im Sinne
£ e i Fanit 2 | 8 der Perspektivenvernetzung
< e e T e in den unterschiedlichsten
E-i = — ~ Themenfeldern  abbilden.
arbunden um 2B .
gg s e ATt Faun- | § Durch die Betrachtung der
men Wi : AUtzwI .
53 oriteren "]t Inhaltsebene auf der einen
S o e " : und der Fihigkeitsebene
2 olierieren, sk =5 : .
S | o Zait-Wande! Viondsi | - auf der anderen Seite wird
@ faran 5 { -
g 3 : deu_thch,_dass der. Sachun
| o= T s | 8 tf:rrlcht in der Zielformu-
Touik peiak Al SRt e lierung einen ganz klaren
= = = = und strukturierten Auftrag

Medisn

bendtigt. Dieser Auftrag

perzpektivenvernetzende Themenbereiche und Fragestellungen

sollte in der Themenstel-
lung bereits ausreichend

formuliert sein, um Klarhei-

Abb. 1: Das Kompetenzmodell des Perspektiviahmens Sachunterricht ten zu schaffen. So ist z. B.

(GDSU, 2013: 13)

- Geographische Perspektive (Riume — Natur-
grundlagen — Lebenssituationen)

- Historische Perspektive (Zeit — Wandel)

- Technische Perspektive (Technik — Arbeit)

Sachunterricht ist generell als vielperspektivi-
sches Fach formuliert, das sich in den Dimen-
sionen des Denkens, des Arbeitens und des
Handelns manifestiert. Demzufolge wurde ein
Kompetenzmodell entwickelt (vgl. Abb. 1), das
sich primir an perspektivenvernetzendem Den-
ken orientiert. Der Perspektivrahmen erfiillt eine
doppelte Anschlussaufgabe. ,Diese Anschlussfi-
higkeit ist zu sichern durch den Aufbau belast-
barer Vorstellungen und Konzepte, durch die
Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, sich
sachbezogen neues Wissen und neue Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen zu erwerben bzw.
zu entwickeln sowie durch ihr Interesse an den
Sachen des Sachunterrichts“ (GDSU, 2013: 10).

Die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bilden

die Grundlage fiir die Ausbildung nachfolgender
Fihigkeiten: Erkennen und Verstehen, eigenstin-
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der Inhalt ,Kartenerarbei-

tung” fiir ein Stundenthema

nicht zielfiihrend, hier fehlt
die Formulierung der inhaltlichen Perspektive
der anzustrebenden Fihigkeiten. Kahlert (2009)
ortet in diesem didaktischen Netz gar ,polare
Paare” und differenziert zwischen lebensweltli-
chen Dimensionen und fachlichen Perspektiven
(Kahlert, 2009: 238ff). Das Planen einer Unter-
richtseinheit in dem didaktischen Netz offnet ei-
nen grofizligigen Spielraum fiir Potenziale inhalt-
licher und situativer Gegebenheiten. Am Beispiel
des genannten Inhaltes ,Kartenerarbeitung” wird
versucht, ein ,didaktisches Netz“ iiber das Unter-
richtshandeln zu legen (vgl. Abbildung 2).

Aus dem Inhalt  Kartenerarbeitung” wurde das
Thema ,Ich finde meinen eigenen Weg" ausfor-
muliert. Die Grundlage fiir die Unterrichtseinheit
bildet die Uberlegung, mit den Schiiler(inne)
n das Kartenlesen zu erarbeiten und sich in ver-
schiedenste kartografische Ideen einzulesen. Das
Lesen einer Karte, sei es ein U-Bahn-Plan, eine
Wanderkarte oder ein Stadtplan, erfordert einen
sehr vielperspektivischen Blickwinkel und wird
dadurch erleichtert, dass das Thema von vielen



Raume erkunden,
untersuchen und
Ergebnisse
dokumentieren
(geographische
Perspektive)

« Wege dokumentieren
« Kartensymbole

« Karten zeichnen

Arbeitsstatten und Berufe
(technische Perspektive)

- Kartenzeichner

- Vermessungsamt

« Vermessungstechniker/in

Sich in Rdumen
orientieren, mit
Orientierungsmitteln
umgehen
geographische
Perspektive)

« Navigationssysteme
« Karten lesen

Ich finde meinen

eigenen Weg

Unterschiedliche
Lebensraume
(sozialwissenschaftliche
Perspektive)

+ Lebensraume und
Bevdlkerungsgruppen in
unterschiedlichen
Kulturen

« Lebenswelten in
differenzierten Gebieten

Technische Erfindungen
(technische Perspektive)
(historische Perspektive)
- Kompass

- GPS

« Kartenmaterial

Handlungsebene
Geographische Merkmale
in der Umgebung
erkennen und begriinden
Karten herstellen

« Wege auf Karten finden
+ Ausflige planen

Wegbeschreibungen
gestalten

« Mafstabsberechnungen

Kartensymbole erkennen
Umgang mit dem
Kompass erarbeiten
Kartenmaterial
differenzieren lernen

« Stadtplane vergleichen
+ Lebensraume

vergleichen

- Bevdlkerungsgruppen

wahmehmen

die Welt der
Kartenzeichner
entdecken
unterschiedliche
Lebenswelten erobern

« Kompass
« Verkehrserziehung

Abb. 2: Didaktisches Netz in Anlehnung an Kahlert (2009). (Eigene Darstellung)

Seiten/Perspektiven beleuchtet wird. Auf der In-
haltsebene konnen so unterschiedliche Themen-
bereiche wie z. B. Kartensymbole, das Berufsfeld
des Kartografen oder die neuesten GPS-Informati-
onen bearbeitet werden. Auf der Handlungsebe-
ne konnen die Methoden durch die Vielzahl der
Themenfelder situativ-variabel umgesetzt werden.

Das didaktische Netz baut auf das perspektiven-
tibergreifende Handeln auf Durch die Alltags-
erfahrungen und die entsprechenden Fragestel-
lungen der Kinder konnen die Inhalte im Detail
formuliert und situativ angepasst werden.

An dieser Stelle sei erlaubt, die Sdulen der Didak-
tik des Sachunterrichts kurz und biindig in die
Begrifflichkeiten Kind, Sache und Welt zusam-
menzufassen. Es ist ein stindiges Suchen nach
den besten und strukturiertesten Modellen, die
sich immer um dieses genannte Dreieck drehen.
Es geht um die Theorie, es geht um die Realitit
und es geht um die Praxis. Der Sachunterricht

bezieht sich auf das vor der Schule, auf das au-
Rerhalb der Schule und auf das in der Schule,
den Unterricht im Moment (Fischer, 2007: 20).
Indem mit den Kindern die Sache erarbeitet
wird, treten zeitgleich auch immer die kindli-
che Alltagstheorie und die subjektive Erfahrung
in den Lernprozess mit ein. Ein Forschen allein
wiirde nicht ausreichen, es braucht auch die in-
dividuelle Bezugsebene und die eigene Korper-
lichkeit. Das Kind steht in der Welt mit seinem
Korper und erobert diese schrittweise durch ei-
nen stark korperlichen Zugang (was noch zu zei-
gen sein wird). Das wiederum lisst einen Blick
auf die pidagogische Anthropologie werfen, die
sich im Sachunterricht in den Dienst der eigent-
lichen Sache stellt (Wagner, 2013: 81). Kinder
erschlielen sich ihre Welt iiber den Korper und
bendtigen ein Korperwissen, um die Sache zu
wbe-greifen” (Scherler, 1979: 21). Wagner spricht
in Anlehnung an Gebauer und Wulf (1992) in
diesem Zusammenhang gar von einem body
turn im Sinne eines korperbezogenen Bildungs-
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prozesses. Scherler (1979) geht noch ein Stiick
weiter und beschreibt den Korper als Sinnbezug,
der erst ein Verstehen der Dinge moglich macht.
In Anlehnung an Langeveld (1964) differenziert
er zwischen Begegnungs-, Erlebnis- und Instru-
mentalwert des Korpers (Scherler, 1979: 21). Be-
gegnungs- und Erlebniswert zielen auf die Sozial-
und Selbstkompetenz des Individuums ab, der
Instrumentalwert bezieht sich auf die Sache und
auf die Dinge im Umwelterleben. In dieser Situa-
tion wird das Individuum zum sinnlich Handeln-
den. ,Was ich auch handelnd mache und vorhabe,
es ist eingebettet in einen Strom des Erlebens”
(Ehni, 1996: 321).

An diesem Punkt wird es notwendig, sich mit
dem Unterrichtsfach Bewegung und Sport aus-
einanderzusetzen, das sich ja primir fiir die
korperliche Bildung per se verantwortlich zeigt.
Wobei im folgenden Abschnitt v. a. der Diskurs
zu fiihren ist, wie viel an korperlich-sinnlicher
Erfahrung nach anthropologischen Gesichts-
punkten (und im Sinne der Sache) im Unterricht
Bewegung und Sport vorgesehen ist und wo —
oder vielleicht auch wann, zu welchem Zeitpunkt
der motorischen Entwicklung — demzufolge die
Grenze zum Vermitteln von Fertigkeiten gelegt
werden kann?

5. Die Perspektive der Mehrperspektivi-
tat ,Bewegung und Sport*

Damit offnet sich die Perspektive der Grund-
schuldidaktik um den Bereich des ,Erlebens-
Faches“ Bewegung und Sport. Denn Bewegung
und Wahrnehmung konnen nicht von Denken,
Fiihlen und Handeln getrennt werden. Erst im
vollkommenen Bezug wird der Bildungsprozess
vollstindig. Bewegung und Sport ist eine Erle-
bensschule, die den sinnlich-korperlichen Bezug
fiir das Individuum spiirbar und lernbar machen
muss. Kahlert (2009) schreibt: ,(...) denn die
Zuginglichkeit zur ,Welt aufler uns* ist begrenzt
durch das, was wir mit den Sinnen wahrnehmen
konnen“, und weiter: ,mehr als fiihlen, riechen,
schmecken, horen und, wenn man will, ahnen,
steht Menschen als Fenster zur Umwelt nicht zur
Verfiigung® (Kahlert, 2009: 98).

Das ist doch ein hochst reduzierter Blick auf die
korperanthropologische Faszination. Korperli-
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ches Erleben und Wahrnehmen kann mehr als
nur mit den Sinnen spielen. ,In diesem Erleben
erhalte ich eine unmittelbare Riickmeldung tiber
den sinnlichen Sinn oder Unsinn meines Tuns.
In diesem Erleben meldet sich auch das Phino-
men ,originir zu Wort". Es meldet sich — und das
ist das Paradoxe — nicht als Objekt, sondern als
Empfindung: es ist sichtbar, greifbar, spiirbar.. .,
ist hoch, weit, tief, naf (sic!), kalt ...“ (Ehni, 1996:
321). Aber jetzt einmal der Reihe nach. Scherler
(1979) hat das Leib-Umwelt-Verhiltnis diskutiert
und in Anlehnung an Piaget und Inhelder (1966)
und Grupe (1969) die Bedeutung der Bewegung
als ,Mittlerrolle* zwischen Subjekt und Objekt
formuliert. Erst durch die Bewegung und das
damit auslosende Leiberleben kann sich dem In-
dividuum (dem Subjekt) die Sache (das Objekt)
offenbaren (Scherler, 1979: 19ff).

In einer sehr friihen Phase der kindlichen Ent-
wicklung kann das Individuum die Umwelt nur
sensomotorisch entdecken und ist dabei von
korperlichen Handlungen abhingig. So wirft das
Kind z. B. Gegenstinde nicht nur aus Intuition
aus dem Gitterbett, sondern auch, um mit der
Welt aufSerhalb des moglichen Beziehungsfeldes
in Kontakt zu treten. ,Bevor das Kind Dinge ,den-
ken’ kann, handelt es mit ihnen® (Scherler, 1979:
122). Nach Scherler (1979) differenziert die Be-
wegungstitigkeit zwischen zwei Bedeutungen
und Funktionen, der Bewegung zur (inneren)
Wahrnehmung und der Bewegung zur (expressi-
ven) AuBBerung. Diese Uberlegungen gaben dem
Bewegungshandeln eine deutliche Sinnstruktur
und brachten ein erweitertes Denken {iber Be-
wegung ins Rollen. Nach der motorischen Ent-
wicklung in einer sehr frithen kindlichen Phase
kommt der entscheidende Moment des Denkens
und der Vorerfahrung beim Bewegungshandeln
hinzu. Das ist dann auch der Zeitpunkt, wo Be-
wegung und Sport in der Grundschulpidagogik
ansetzt. Die ersten Bewegungserfahrungen sind
mehr oder weniger unbewusst vollbracht, jetzt
gilt es hier anzukniipfen und im schulischen Um-
feld dem Bewegungslernen zusitzlichen Sinn zu
verleihen. Dabei stellt sich natiirlich die Frage
nach dem Bewegungslernen und dem motori-
schen Lernprozess.

Leist (1978) versuchte, den Transfer im Bewe-
gungshandeln fiir den Bereich Bewegung und
Sport zu kommunizieren und suchte Antwor-



ten auf Fragen des Lernprozesses. Dabei geht
es nicht um die Stufenmodelle des motorischen
Lernens nach Fetz (1972) oder Meinel und
Schnabel (1987), sondern um einen hochst indi-
viduellen Lernprozess, der das ,Begreifen” einer
Bewegungshandlung auslost. Es ist in der Tat
nicht klar, welche motorischen Vorerfahrungen
das Lernen welcher motorischen Fertigkeiten er-
leichtern, was genau den Moment der Bewusst-
werdung eines ,,Bewegung-Konnens“ provoziert,
was vorher an Bewegungserfahrungen notwen-
dig ist und welche Bereiche in der sensomotori-
schen Erlebniswelt wann eine nachfolgende und
entscheidende Rolle spielen. D. h., wann kann
ich bestimmte Bewegungsfertigkeiten nicht mehr
erlernen, wenn mir welche Bewegungserfahrun-
gen fehlen?

Besonders deutlich wird das am Beispiel des Er-
lernens des Radfahrens. Kaum jemand weif} ge-
nau, welche Bewegungshandlung schlussendlich
dieses Hochgefiihl, das Rad endlich im Gleichge-
wicht halten zu kdnnen, ausgelost hat. Aber man
erinnert sich gut an diesen Moment, wenn eine
Bewegung in die sinnlich-korperliche Wahrneh-
mung iibergeht, man die Bewegung in sich spiirt
und ,begreift und man endlich ,Herr/Frau der
Lage" zu sein scheint. Es fiihlt sich an wie eine
kindsthetische Sensation, viele Dinge wirken da
auf die Emotion. ,Mit dem sinnlichen Moment
der sich in der Erfahrung manifestierenden
Person-Umweltbezlige, mit dem vielgestaltigen
JKlangbild’ eines Bewegungsvollzuges und dem
auf solch sinnliche Qualititen bezogenen ,Wert-
bewuftseins’ (:sic!) im Tun ist eine spezifische
Dimension von Bewegungshandeln gegeben.
Thre EntschlieRung hingt allerdings davon ab,
ob beim Tun entsprechende Zielorientierungen
aufgebaut werden. Dazu muf (:sic!) man sich
auf das Geschehen bei einem Sprung, Wurf oder
Schwung einlassen, den Befindlichkeiten zuwen-
den, man darf nicht dem externen Resultat des
Tuns (...) verhaftet sein“ (Leist, 1978: 188). Eine
motorische Bewegungstitigkeit ist eine mehrdi-
mensionale — kognitive, emotionale, motivatio-
nale und soziale — Handlung. Man bedenke nur,
wie schwer es fillt, eine gewohnte Bewegung
umzulernen. Allein die Vorstellung, die Tiirklin-
ken des Hauses wiirden plotzlich auf der ande-
ren Tiirseite montiert werden, fordert zur Neu-
orientierung. In diesem Fall ergibt die Sache (die
Tiirklinke) den Sinn (gednderte Montage) fiir

die Handlung (das Umlernen). Neuorientierung
macht dann Sinn und erfordert eine korperlich-
kindsthetische Anstrengung.

Auch im Unterrichtsfach Bewegung und Sport
wurde die Sinnfrage immer wieder diskutiert
und in den Fokus der didaktisch-methodischen
Uberlegungen gestellt. ,Wer den Leib erzieht, der
erzieht immer auch den Menschen* (Ehni, 2000:
22). Ehni hat den Sport als Uberlebenskampf, das
Turnen als Korperbeherrschung, die Gymnastik
und den Tanz als Beseelung des Korpers und das
Spiel als Spielen in Freiheit und im Uberfluss dif-
ferenziert und folglich die Sinndimensionen des
Sports formuliert — Leibeserziehung, Bewegung
und Sport oder Sportunterricht, Begrifflichkei-
ten, die sich auf die Waagschale stellen, zwischen
Bewegung und sinnlich-korperlicher Wahrneh-
mung einerseits und Sport, als Sportartenkon-
zeption und motorische Fertigkeitsorientierung
andererseits. Es geht nicht nur um die Erziehung
und Bildung im Sport und damit um die Stirkung
der Leistungsfihigkeit an sich, sondern auch um
die Erziehung und Bildung durch Sport. Es geht
»2um das Recht des Kindes auf Bewegungsbil-
dung” (Prohl, 2012a: 71).

Die Sportdidaktik differenziert an dieser Stelle

zwischen drei sehr kontriren Konzepten, die sich

seit den beginnenden 1970er-Jahren aus vielen

unterschiedlichen Modellen und Uberlegungen

entwickelt haben (Balz, 2009: 26ff):

1. das traditionelle Sportartenkonzept oder die
Erziehung zum Sport,

2. das alternative Korpererfahrungskonzept oder
die Erziehung durch Sport,

3. das intermedidre Konzept oder die Erziehung
zum und durch Sport.

Das traditionelle Sportartenkonzept orientiert
sich an der auferschulischen Sportartenkultur
mit den primiren Bildungszielen der Vermitt-
lung von Bewegungsfertigkeiten und der Erzie-
hung zu einem moglichst breiten motorischen
Bewegungskonnen (Meinel & Schnabel, 2004).
Als methodische Grundlage dienen die sog. Me-
thodischen Ubungsreihen (MUR), die mittels ge-
schlossenem Lehr-Lern-Modell aufbauend und
zielorientiert eine Bewegungsfertigkeit vermit-
teln. Die Zielsetzung war klar, es galt, die Schii-
ler und Schiilerinnen fiir den gesellschaftlichen
Sport zu qualifizieren. Diese ,pragmatisch-quali-
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fikatorische Stromung” hatte sehr lange einen er-
folgreichen Einfluss auf den Schulsport und hier
im Speziellen auf den Bereich der Sekundarstufe
(Prohl, 2012b: 58ff).

Das alternative Korpererfahrungskonzept stellt
die Leiblichkeit und das Sich-Bewegen in den
Mittelpunkt der Bewegungshandlung. Die Schii-
lerinnen und Schiiler werden durch Sport zu
einer sinnlich materialen Auseinandersetzung
animiert und treten so in einen Dialog mit der
Welt an sich (Funke, 1983). Neben Funke (1983)
zeichnet sich Laging (20006) als wesentlicher Ver-
treter dieser Konzeption und stellt v. a. das In-
szenieren, das Darstellen und das Gestalten als
methodische Ebenen vor. Es geht immer um das
selbsttitige Tun und Handeln und folglich um
das hochst individuelle Erleben. Der Lehrer/die
Lehrerin tritt in eine Vermittlerrolle von Kind und
Bewegung oder auch von Subjekt und Objekt.

Das intermedidre Konzept stellt sich genau zwi-
schen das Individuum und die Sache und ver-
sucht, die Briicke der Sinngebung zu spannen. Es
ist einerseits eine Erziehung zum Sport, hin zu den
Handlungs- und Erfahrungsfeldern des Sports. Auf
der anderen Seite besteht der Auftrag zur Erzie-
hung durch Sport und zur Entfaltung einer Per-
sonlichkeitsentwicklung iiber die Handlungsebe-
nen des Sports (Sygusch, 2016). Zur Erweiterung
der didaktischen Moglichkeiten haben Ehni (1977)
und Kurz (2000) das Modell der Mehrperspektivi-
tit im Unterricht Bewegung und Sport vorgestellt.
Das korperlich-sinnliche Erleben erfordert einen
mehrperspektivischen Blickwinkel und erleichtert
in vielfacher Weise den methodischen Zugang. So
kann eine Bewegungshandlung (z. B. der Ausdau-
erlauf) im Miteinander erlebt, unter Spannung
betrachtet, vielfach gestaltet, in der personlichen
Hochstleistung erbracht oder durch besondere
Korpererfahrung erkundet werden. Die Ebenen
der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Be-
wegungslernen verschieben sich und finden im
Handlungsgeschehen ihre Uberlappung. Die Sinn-
perspektiven, in die die Schiilerinnen und Schiiler
als handelnde Akteure einbezogen werden miis-
sen, konnen individuell abgebildet und ganz un-
terschiedlich formuliert werden (Ehni, 2000: 33).

Auch in den Bildungsstandards fiir Bewegung

und Sport (2014) gilt dieser mehrperspektivi-
sche Bildungsauftrag. Durch das Unterrichtsfach
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Bewegung und Sport soll fiir die Schiiler und
Schiilerinnen ein ,Erfahren von Sinnmomenten
sowie personale[r] und soziale[r] Kompetenzen
im Sport (...)" ermdglicht, es soll ihnen ,,umfas-
sende Handlungsfihigkeit im und durch Sport
(-..)“ bereitgestellt und sie sollen in ihrer ,Ent-
wicklung eines korperlich-aktiven Lebensstils,
der Bewegung, Spiel und Sport integriert (...)"
unterstiitzt werden (Bildungsstandards, 2014:
11). Diese ,Handreichung fiir kompetenzorien-
tiertes Lernen und Lehren” im Bereich der Se-
kundarstufe hat die sportdidaktische Diskussion
in Osterreich zumindest ins Rollen gebracht. Das
Unterrichten nach motorischen Kompetenzen
fordert eine neue Struktur in den didaktischen
Modellen und hat offensichtlich den Weg in die
Sporthallen der Sekundarstufen gefunden. Die
Sportdidaktik der Grundschulpidagogik hat fol-
gerichtig reagiert und 2012 neue Bildungs- und
Lehraufgaben formuliert. Der Lehrplan offnete
sich zu einem Rahmenlehrplan fiir die Schulstu-
fe 1-4, der kompetenzorientiert ausgerichtet ist.
Das urspriingliche Sportartenkonzept wurde in
sechs Erfahrungs- und Lernbereiche aufgeteilt
und umfasst die Sinndimensionen Motorische
Grundlagen, Spielen, Leisten, Wahrnehmen und
Gestalten, Gesund leben, Erleben und Wagen.
Der neue Lehrplan wird damit dem perspektivi-
schen Ansatz gerecht und gibt dem individuellen
motorischen Lernprozess viel Raum. Allerdings
garantiert diese Neuformulierung noch keine
Umsetzung in der Praxis, eine Formulierungsin-
derung hat noch lange keine Prozessinderung
zur Folge. Denn genau darum geht es eigentlich.
Bewegungslernen kann viel mehr als nur eine
Aneignung von Bewegungshandlungen zu sein.
Vergleichend mit der dargestellten ,Kognitiven
Strukturierung” eines Lerninhaltes im Bereich
Sachunterricht bleibt das motorische Wissen
tiber den erlebten Handlungsablauf aber eine
hochst individuelle ,kindsthetische Sensation®.
Das haben die Ficher auch schon so generell an
sich, der geografische Wissenserwerb im Sach-
unterricht Lisst sich tiberpriifen, das ,Begreifen”
einer Bewegungshandlung ist kaum fassbar fiir
den Beobachter/die Beobachterin. Zu viele un-
planbare Rahmenbedingungen wirken auf den
motorischen Lernprozess und beeinflussen den
Entwicklungsvorgang. Nichtsdestotrotz ist da
ein Lernen und auch ein kognitives Lernen, ein
sog. ,Be-Greifen“ der Bewegungshandlung, der
Moment, der dem Beobachter/der Beobachterin



aber verborgen bleibt. Damit schlieft sich der
Kreis des vergleichenden Diskurses. Was bleibt,
ist die Suche nach einer optimalen kognitiven
Verarbeitung. Dazu soll abschliefend noch die
Tiir zur Aufgabenkultur geoffnet und damit der
Reigen an didaktischen Uberlegungen um eine
gemeinsame Perspektive der Unterrichtsficher
erweitert werden.

6. Die Aufgabenkultur im Fokus

Die kompetenzenorientierte Unterrichtsausrich-
tung stellt neben der ,Input-Ebene” die Ebene
des Outputs (der Outcomes) als wesentlichen
Moment im Unterrichtsgeschehen vor (Pfitzner,
2014: 75). Damit riickt die Lernaufgabe in eine
geinderte Perspektive. Abseits der Formulierung
von Kompetenzen und Standards wurden in der
Unterrichtsforschung in Ansitzen die sog. Unter-
richtsskripts durchleuchtet (Pfitzner, 2014: 20).
Die Unterrichtsskripts versuchen, Handlungs-
abliufe im Unterricht zu beschreiben, die fiir
alle Beteiligten (Lehrende und Lernende) einen
gemeinsamen Nenner darstellen. Neben der
Oberflichenstruktur des Unterrichts und den
sichtbaren und unmittelbaren Abldufen gilt die
zunehmende Aufmerksamkeit der Tiefenstruk-
tur und den versteckten Lernprozessen. Helmke
(2012) hat dazu ein Angebot-Nutzungs-Modell
vorgestellt, in dem das Angebot der Lehrenden
mit den Wirkungsweisen auf die Lernenden ab-
gebildet wird (Helmke, 2012: 71). Das Verbin-
dungselement zwischen Lehrangebot und Wir-
kungsmoment ist die Aufgabe (Pfitzner, 2014:
27). Die Unterrichtsplanung riickt ab von einer
Zielorientierung hin zu einer Kompetenzaus-
richtung und der Fragestellung, welche Kompe-
tenzen durch welche Inhalte entwickelt werden
(Gogoll, 2014: 95). Das Forschungsfeld steckt
in der Sportpidagogik noch in den Anfangs-
schuhen, orientiert sich aber wesentlich an den
Didaktiken der naturwissenschaftlichen Ficher
(Pfitzner, 2014: 29).

Die Formulierung einer Lernaufgabe ist im Set-
ting Bewegung und Sport fiir den ersten Moment
einmal ungewohnlich und Bedarf einer Neuori-
entierung. Zu differenzieren ist die Lernaufgabe
da von einer Bewegungsaufgabe. Die kompeten-
zorientierte Lernaufgabe richtet sich nach einer
kognitiven Strukturierung und sucht den Weg

tiber eine Wissenserweiterung durch situativ-
praxisbezogenes Handeln. Die Bewegungsauf-
gabe lisst sich durch die Bildungstheorie leiten
und betont die Selbstauslegung durch den Ler-
ner/die Lernerin (Pfitzner, 2014: 30ff). Die Be-
wegungsaufgabe ist eine Momentaufnahme ,in
der umgrenzten bewegungsbezogenen Begeg-
nung” (Pfitzner, 2014: 31). Eine Bewegungsauf-
gabe kann leistend oder lernend ausgerichtet
sein. Eine Lernaufgabe kann anweisend oder
anregend strukturiert sein. Neumann (2014)
gibt der Lernaufgabe in diesem Zusammenhang
zusitzlich eine ,enge“ bzw. ,weite“ Ausrichtung.
Die enge Aufgabenstruktur ist auf Anweisungen
und singulire Aufforderungen zentriert, die
weite Ausrichtung einer Aufgabe versucht, Her-
ausforderungen an die Schiilerinnen und Schii-
ler zu formulieren (Neumann, 2014: 186). ,Wir
sprechen mit Blick auf die in der Kompetenzdis-
kussion angemahnte Kopplung von Wissen und
Konnen dann von einer Lernaufgabe, wenn das
Bewegungshandeln im Sportunterricht einer Re-
flexion ausgesetzt wird. Lernaufgaben verlangen
von den Lernenden eine aktive kognitive Betei-
ligung und Bearbeitung, indem beispielsweise
eine fiir alle Kinder befriedigende Regelinderung
in einem Bewegungsspiel gefunden werden soll”
(Neumann, 2014: 188). In einer ersten Studie
im Bereich der Grundschule kommen Neumann
und Roth (2014) an die Frage heran, inwieweit
sich die Lernaufgabe im Fachbereich Bewegung
und Sport an einen kompetenzorientierten Pro-
zess annihert und folglich auch einen kognitiven
Effekt auslost. Dabei konnten sie darstellen, dass
eine Vielzahl von Unterrichtsfaktoren offensicht-
lich dem kognitiven Lernprozess gerecht werden
kann, wenn die Lehrkraft der Individualisierung
entsprechend Raum gibt (Roth, 2014: 228). Al-
lerdings geht Roth davon aus, dass diese Form
des Unterrichtens nicht unmittelbar auf die kom-
petenzorientierte Formulierung zuriickzufiihren
ist, sondern dass diese Lehrpersonen ,ihren
Unterricht schon zuvor besonders auf die For-
derung individueller Lernprozesse ausgerichtet
haben® (Roth, 2014: 228).

In Anlehnung an die ,kognitive Strukturierung®
aus dem Fachbereich Sachunterricht wird zuneh-
mend zu zeigen sein, welche Unterrichtsskripts
den wesentlichen Lernprozess entwickeln kon-
nen, der schlussendlich die kinisthetische Sen-
sation im Individuum auslost und wie die Lern-
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aufgaben in den Fichern Sachunterricht und
Bewegung und Sport speziell auf der korperlich-
sinnlichen Erfahrungsebene strukturiert werden
miussen.

7. Ausblick: Den Spannungsbogen
»,nheu" spannen

Der Unterricht Bewegung und Sport ebenso
wie der Sachunterricht miissen in der Grund-
schulpidagogik auf diese ,Kognitive Strukturie-
rung” reduziert bleiben, um die bestmdoglichen
Grundvoraussetzungen zu schaffen. Lehrende
und Lernende miissen sich gemeinsam iiber den
Sinn der Bewegung und der Sache an sich aus-
tauschen, auf beiden Seiten in einer fragend neu-
gierigen konstruktiven Haltung. Das Lernen von
neuen Bewegungshandlungen und der Erwerb
von sachspezifischem Wissen in der Volksschule
miissen fiir alle Beteiligten unter die Haut gehen.
D. h. folglich auch, dass sich die Ausbildungs-
struktur hier weit 6ffnen und den kommenden
Lehrenden dieses Erfahrungspotenzial eines ,ko-
gnitiven motorischen Lernprozesses“ zwingend
moglich machen muss. Um eine Bewegung zu
yverstehen, muss man die Bewegung ,kennen®
und man muss die Bewegung auch ,konnen“
(Hotz, 1995). Wie viel vom Kennen aber ist not-
wendig, um den motorischen Entwicklungspro-
zess initiieren zu konnen? Und ist eine fragende
Neugier fiir den Lehrenden/die Lehrende in Be-
zug auf die Sache nicht auch forderlich im Su-
chen nach den bestmdoglichen Lernaufgaben? Ja,
um noch weiter zu fragen: Ist gar ein Zuviel an
Bewegungs-,Konnen“ oder auch ein ,Zuviel an
sachkundigem Wissen“ hinderlich am naiven Be-
wegungsvollzug der motorischen Grundbasis der
Bewegungshandlung (oder der kindlich-neugie-
rigen Erkundung der Sache im Sachunterricht)
und schlieft somit das ,Be-greifen“ der ,kogni-
tiven Struktur“ der Bewegungshandlung (oder
der Sachlage) gar aus? Wer weif}, wie es zu tun
ist, fragt nicht mehr nach dem Handlungsvoll-
zug. Der neugierig forschende Entdeckergeist
bendtigt einen dunklen Eingang, der noch nicht
alle Tiiren geoffnet hat. Aber natiirlich braucht er
auch ein Licht am Ende des Tunnels.
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Konrad Kleiner/Gundl Rauter

Kindheit im Fokus von Kompetenz, Entwicklung und Bildung:
Die Projektstudie PINBEG an Volksschulen des Burgenlandes

B 1n allen modernen Gesellschaften ldsst sich zum Zeitpunkt des Schuleintritts eine Vielzahl an korperlichen, psy-
chischen und sozialen Problemen bei Kindern nachweisen. Die Abnahme der korperlichen Aktivitdt und Leis-
tungsfihigkeit im Kindes- und Jugendalter ist mit hoher Wahrscheinlichkeit eine Determinante fiir multifaktorielle

Syndrome der verschiedenen Formenkreise. Die Projektstudie PINBEG ist eine sportmotorische Interventionsstudie mit drei

Testzeitpunkten (Pre- und Posttests) bei Interventions- und Kontrollgruppen mit einer reprisentativen Auswahl an Volksschu-

len (VS) im Burgenland sowie einer didaktisch-methodische Ressourcenanalyse bei Lehrerinnen und Lehrern zu den Themen

Bewegung, Ernihrung und Gesundheitsforderung. Ziel der Projektstudie ist es, auf der Grundlage von spezifischen Tests

(DMT, Akzelerometrie) die motorische Kompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern zu erheben, das Ausmaf an qualitativen

und quantitativen Ressourcen bei den Lehrerinnen und Lehrern zu erfassen, um diesen Hintergrundwissen bereit zu stellen,

ihre Kompetenz zu stirken, um Bewegung und Sport zielgerichtet einsetzen und die Entwicklung eines korperlich-aktiven

Lebensstils bei Kindern zu unterstiitzen. Schlieflich werden didaktisch-methodisch aufbereitete Unterrichtsplanungen the-

men- und lehrplanspezifisch zu Bewegung, Ernihrung, Gesundheitsforderung erstellt und den Lehrerinnen und Lehrern im

schulischen Alltag fiir die Vermittlung von Kernkompetenzen zur Verfiigung gestellt.

aNJP= In all modern societies, children at school entrance age exhibit a variety of physical, psychological and social
»zaln Problems. Various symptoms of these problematic spectrums most likely determine a decrease in physical activity

as well as a deterioration in physical fitness. The PINBEG project study is an intervention study compiled of three
locomotory testings (pre- and post-tests) of intervention - and control-groups from a representative selection of primary
schools (VS) in Burgenland, as well as a didactical-methodological resource analysis among teachers covering the topics of
exercise, nutrition and health promotion. Based on specific tests (DTM, accelerometry), the study aims at evaluating pupils’ lo-
comotory competence, as well as teachers’ qualitative and quantitative resources, in order to provide background knowledge
for teachers and develop their competence to purposefully utilize exercise and sports to support children in developing a
physically active lifestyle. Eventually, based on the topics of exercise, nutrition and health promotion as well as the curriculum,
methodologically and didactically well-founded lesson plans are provided to teachers in order to support the imparting of core
competences in everyday teaching..

I Minden modern tdrsadalomban szimos testi, lelki, és szocidlis problémadval talilkozunk az iskoldba 1ép6 gy-

ermekeknél. A fizikai aktivitds és teljesitGképesség csokkenése a gyermek- es ifjikorban nagy valészintiséggel
I meghatdrozoja a kiilonboz6 formakordk soktényezos tiineteinek. A PINBEG egy sportmotoros intervencios
projekt, amelynek sordn hdrom id6pontban tesztelik (pre- und postteszt) a reprezentativ médon kivdlasztott burgenlandi
népiskolak intervencios- és kontrollesoportjait, valamint didaktikai modszertani szemszogh6l elemzik a tandrok er6forrasait
a mozgas, taplalkozas és egészségfejlesztés teriiletén. A megvalésithatosagi tanulmany célja, hogy specifikus tesztekkel fel-
mérje (DMT, akcelerométer) a tanulék motoros kompetencidjit, hogy meghatirozza a tanirok mindségi és mennyiségi
er6forrasainak mértékét azért, hogy ez a hattértudas biztositott legyen, hogy erdsitse a kompetencidjukat annak érdekében,
hogy célirinyosan alkalmazzik a mozgast, a sportot és hogy a gyermekek testileg aktiv életstilusanak a fejlesztését timogas-
sa. Végiil didaktikailag-mddszertanilag el6készitett téma- és tanterv specifikus 6ravazlatok késziilnek a testneveléshez, tap-
lalkozashoz és az egészségfejlesztéshez, amelyek birtokiban a tandrok az iskolai mindennapokban a kulcskompetencidkat
jobban tudjik kozvetiteni.

U svim modernim druStvima u trenutku polaska u skolu vidljivi su razni fizicki, psiholoski i socijalni problemi
E kod djece. Smanjenje tjelesne aktivnosti i uéinkovitosti u djetinjstvu i mladosti je vrlo vjerojatno odrednica

multifaktorijalnih sindroma razliCitih oblika. Projektna studija PINBEG je sportsko-motoric¢ka intervencijska
studija koja se sastoji od tri tocke ispitivanja (prije i poslije testa) u intervencijskim i kontrolnim grupama na reprezen-
tativnom uzorku osnovnih skola u Gradiscu, ali i didakticko-metodicke analize resursa s uciteljima i uciteljicama u vezi
vjezbanja, prehrane i promicanja zdravlja. Cilj projektne studije je na temelju specificnih testova (DMT, Akcelerometrija)
poboljsati motoricke sposobnosti ucenika i ucenica, povecati kvalitativne i kvantitativne resurse ucitelja i uciteljica kako
bi se osigurala za to potrebna osnovna znanja, povecala sposobnost za ciljno/usmjereno kretanje i sport te podrzao raz-
voj fiziCki-aktivnog stila Zivota kod djece. Da bi se osnovne kompetencije u konacnici stavile na raspolaganje uciteljima i
uciteljicama u skolskoj svakodnevnici, pripremljen je didakti¢ko-metodoloski nastavni plan i program posebno osmisljen
za vjezbanje, prehranu, poticanje zdravlja.
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1. Theoretische Grundlagen und For-
schungsstand

In der “Charta for Physical Education and Sport”
(UNESCO, 1978, Artikel 1, p. 5) wird festgelegt,
dass es “a fundamental right of access to Physi-
cal Education and Sport” gibt. Hardmann und
Marshall (2009, S. 23) gehen im ,World Summit
of Physical Education“ davon aus, dass in mehr
als 92 % der 126 untersuchten Staaten der Unter-
richt ,Bewegung und Sport”“ (PE) als ein Pflicht-
fach fiir Buben und Midchen vorgeschrieben ist.
Doch nur in 71 % der untersuchten Staaten wird
PE in Ubereinstimmung mit den gesetzlichen
Vorschriften des Landes auch tatsichlich ange-
boten. In 29 % der Linder ist das Fach PE iiber-
haupt nicht den Bestimmungen gemif in den
Schulen implementiert. Insbesondere in Afrika
(75 %), Asien (67 %), Zentral- und Lateinamerika
(50 %) und zum Teil in Siideuropa (50 %) wer-
den die rechtlichen Grundlagen hinsichtlich des
Angebots an ,Bewegung und Sport“ (PE) unzu-
reichend umgesetzt. Das Unterrichtsfach ,Bewe-
gung und Sport* stellt in Osterreich die primire
und hauptverantwortliche Bildungseinrichtung
und oOffentliche Institution fiir die Vermittlung
kognitiver, sozial-emotionaler und motorisch-
korperlicher Bildungsprozesse durch Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz dar. Die Studien
beispielsweise von Brunet et al. (2007), Auguste
und Jaitner (2010) und Krombholz (2015), Herr-
mann, et al. (2015) und Dirksen, et al. (2015)
sind ein Indiz unter anderem fiir den signifikan-
ten Zusammenhang zwischen der motorischen
Leistungsfihigkeit, der korperlich-sportlichen
Aktivitit, der Gesundheit und dem Bildungs-
grad. Die korperlich-sportliche Aktivitit und die
Leistungsfihigkeit stellen nach Bos et al. (2009),
Cantell et al. (2008) und Hoekstra et al. (2008)
wichtige Gesundheitsressourcen dar. Die aktive,
durch korperliche Aktivitit, Bewegung, Spiel und
Sport geprigte Kindheit und Jugend bildet nicht
nur die Grundlage fiir die motorische, neurona-
le, sozial-emotive und kognitive, insgesamt also
differenzierte, organische Entwicklung (Opper
et al., 2005; Opper et al., 2007; Spitzer, 2007),
sondern sie hat auch signifikanten Einfluss auf
ein gesundes und aktives Leben in spiteren Le-
bensabschnitten (Halle, 2000; Twisk et al., 2000
Kraut et al., 2003; Telama et al., 2005). Im Fokus
stehen insbesondere randomisierte Interventi-
onsstudien, die priventive Wirkungen von Be-
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wegung und Sport bei Kindern, vielfach vor dem
Hintergrund von Ubergewicht, untersuchen (vgl.
Ballabeina-, KIGGS-, KOPS-, CORDIS-, LEGS-,
CHILI-, HELENA-Studie). Weil das Kind kritisch-
sensible Lebensphasen der Entwicklung mit be-
sonderer Anfilligkeit von sportlicher In-/Aktivitit
und relativer Unter-/Uberernihrung, Fettleibig-
keit bis Adipositas durchliuft, ist das Interakti-
onssystem Schule, das den kontinuierlichen und
zeitlich definierten Kontakt mit den Kindern und
Jugendlichen garantiert, besonders darin zu un-
terstlitzen, populationsbezogene Primirpriven-
tionsmaflnahmen durchzufiihren. So belegen
Dadaczynski und Schiemann (2015) in ihrer sys-
tematischen Ubersicht von Lingsschnittstudien
nicht nur den Zusammenhang zwischen regelma-
Riger korperlicher Aktivitit und positiven Effek-
ten auf die Gesundheit im Kindes- und Jugendal-
ter, sondern auch die potenziellen Auswirkungen
auf bildungsrelevante Outcomes. Insgesamt wei-
sen die Autoren in 11 von 14 Studien statistisch
abgesichert nach, dass ausreichende korperliche
Aktivitit sowie Fitness im Kindes- und Jugendal-
ter einen positiven Einfluss auf Bildungsoutco-
mes ausiiben konnen, z. B. auf schulspezifische
Testleistung und den Notendurchschnitt. Hierbei
konnten verschiedene Drittvariablen identifiziert
werden, wobei dem soziookonomischen Status
eine bedeutende Rolle zukommt. Die Ubersichts-
arbeit liefert evidenzbasierte Argumente dafiir,
dass die Forderung der korperlichen Aktivitit
und Fitness einen Einfluss auf Bildungsoutcomes
entfalten kann und somit einen hohen Stellen-
wert in Bildungs- und Erziehungskontexten ein-
nehmen sollte (Dadaczynski & Schiemann, 2015,
§.192).

Die Perspektive der korperlichen Aktivitit und
Ernihrung sind in einem direkten Vergleich nicht
unihnlich: Das Bewegungs- und Essverhalten von
Kindern und Jugendlichen darzulegen, bedeutet,
sich darliber zu verstindigen, was (Qualitit),
wie oft (Frequenz), wie viel (Umfang, Quantitit)
und wie intensiv (Intensitit) korperliche Aktivitit
ausgeiibt bzw. Nahrung aufgenommen werden
soll, um welche Effekte fiir Wohlbefinden und
Gesundheit zu bewirken. Die Schwierigkeiten
einer gezielten Intervention in das Bewegungs-
und Essverhalten von Kindern und Jugendlichen
bestehen einerseits in der Komplexitit des Prob-
lems durch die strukturelle Verkniipfung der an-
gefiihrten Parameter (z. B. Frequenz, Quantitit,



Qualitit, ...). Diese zu bestimmen wirft eine Fiil-
le methodologischer Probleme auf. Andererseits
ist die permanente Verfiigbarkeit von hochkalo-
rischer kurzzeitig sittigender Nahrung gekop-
pelt mit einem reduzierten Energiebedarf durch
mangelnde korperliche Aktivitit der Kinder und
Jugendlichen. Eine der auffilligsten Anderungen
in den Lebensbedingungen von Kindern und Ju-
gendlichen ist die um etwa 10 % reduzierte kor-
perliche Aktivitit in den letzten 30 Jahren (Bos,
2003; Rusch, 2002; Wydra et al., 2005; Opper et
al., 2007; Beneke & Leithduser, 2008). Den nega-
tiven Verlauf korper- und gesundheitszentrierter
Parameter von Kindern und Jugendlichen prog-
nostizieren zahlreiche empirische Studien (Bos
& Brehm, 2006; Woll, 2006; Lohaus et al., 2000;
Schlicht & Brand, 2007; Diir, 2008; Tammelin et
al., 2007; Chen et al., 2007).

Zunichst besteht die Schwierigkeit darin, die be-
achtliche Zahl empirischer Studien zur korperli-
chen Aktivitit vor dem Hintergrund der groflen
Variation qualitativer und quantitativer Messver-
fahren zu vergleichen und Schlussfolgerungen
angemessen zu interpretieren (Hoffmann et al.,
2000, S. 213). Zur Berechnung des Energiever-
brauchs durch korperliche Aktivitit lassen sich
drei verschiedene Gruppen an Messverfahren
nennen (Beneke & Leithduser, 2008; Miiller, et
al., 2010): a. Referenz-Methoden (direkte Beob-
achtung, double labelled water, indirekte Kalo-
rimetrie), b. objektive Verfahren (Herzfrequenz,
Akzelerometer, Pedometer, StepWatch Activity
Monitore) und c. subjektive Verfahren (Selbstre-
portfragebogen, strukturierte Interviews, Proxy-
Reports, Aktivititstagebiicher). Die einzelnen
Methoden sind unterschiedlich valide, reliabel,
kostenintensiv, aufwindig und unterschiedlich
viele Tage einsetzbar (z. B. DIW wird von 4 bis
21 Tage eingeschrinkt), sodass Referenzme-
thoden und objektive Verfahren bei groferen
Stichprobenumfingen kaum zu realisieren sind.
Selbst bei Verwendung von Fragebogen zur sub-
jektiven Messung der korperlichen Aktivitit sind
die Kriterien der Befragung (Anzahl, Skalierung,
Formulierung) hoch heterogen. Beispielsweise
wird korperlich-sportliche Aktivitit noch im-
mer und zum Teil vollig undifferenziert durch
eine einzige Frage (z. B. ,Wie oft betreiben Sie
Sport in der Woche?*) erhoben. Bei anderen Er-
hebungen werden Fragen nach Frequenz, Dau-
er der einzelnen Einheiten und Intensitit (z. B.

5-stufige Ratingskala) gesondert gestellt. Opper
et al. (2007) erfassen korperliche Aktivitit bei
4-6-Jihrigen durch insgesamt 29 Fragen und bei
0-17-Jahrigen durch 51 Fragen. Die Ergebnisse
prisentieren sich heterogen, kaum vergleichbar
und auch durch die Konstruktion von Sportakti-
vititsindices kaum valide. Dariiber hinaus ist zu
bedenken, dass je mehr Sportarten im Fragebo-
gen abgefragt werden (z. B. Vorgabe einer Liste
von Sportarten), desto mehr bei globaler Abfra-
ge von den Probanden als betrieben angefiihrt
werden. Schlieflich lassen sich signifikante Un-
terschiede im Ausmafd der korperlichen Aktivitit
feststellen zwischen Sommer- und Wintermona-
ten, Wochentagen und Wochenenden, Arbeits-/
Unterrichtstagen und Urlaubs-/Ferientagen und
wetterbedingten Sonnen- oder Regentagen, wo-
bei die Differenz bis zu 20 % ausmachen kann
(Tudor-Locke et al., 2004; Chan et al., 2006). Bos
et al. (2001) konnten nachweisen, dass die Be-
wegungsumfinge der 6- bis 10-jihrigen Kinder
von etwa 3-4 Stunden in den 70er-Jahren auf
circa 1-2 Stunden in den 90er-Jahren verringert
wurden. Innerhalb dieser Zeit waren die Kin-
der etwa 15-30 % ,intensiv* korperlich belastet.
Nach den Ergebnissen der HBSC-Studie (2000)
fiir Osterreich bewegen sich 11-, 13- und 15-jih-
rige Schiiler/innen durchschnittlich an 4,2 Tagen
pro Woche fiir mindestens eine Stunde. Dieser
Wert variiert nach Alter und Geschlecht. Weiters
wird deutlich, dass das Ausmaf} an Bewegung mit
dem Alter abnimmt. Bewegen sich elfjihrige Kna-
ben 1998 beispielsweise noch an 4,98 Tagen pro
Woche fiir mindestens eine Stunde, so sind die
fiinfzehnjihrigen Jugendlichen 1998 nur noch an
3,78 Tagen pro Woche korperlich aktiv. Bei den
Midchen sinkt die sportliche Aktivitit von 4,46
Tagen auf 3,17 Tage. In der HBSC-Studie (2007)
werden die Ergebnisse bestitigt. Verglichen mit
den Empfehlungen fiir giinstige korperliche Ak-
tivitdt ldsst sich festhalten, dass bei den 11-Jih-
rigen jede/r Vierte (24,7 %), bei den 13-Jdhrigen
jede/r Fiinfte (21 %) und bei den 15-Jihrigen nur
jede/r Zehnte (11 %) diesen Forderungen ge-
recht wird. Wie die Ergebnisse veranschaulichen,
nimmt das Ausmafl der sportlichen Betitigung
mit zunehmendem Alter ab: Je jiinger die Schii-
lerinnen und Schiiler sind, desto eher betreiben
sie regelmiRig Sport, vor allem die minnlichen
Jugendlichen. Nach Kimm et al. (2002) nimmt
mit Eintritt in die Phase der Pubertit die korper-
liche Aktivitit (gemessen in MET = metabolische
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Einheiten) signifikant ab. Vorliegende Ergebnisse
im Vergleich (1980-2000) belegen die Abnahme
der Ausdauerleistungsfihigkeit (Shuttle-Run-
Test), der Sprungkraft und der Beweglichkeit um
etwa 10-20 % (Bos, 2003; Bos et al., 2004; Seidel
& Bs, 2012).

Uhlenbrock et al. (2008) untersuchten die kor-
perliche Aktivitit, d. h. die frequenz- und zeitbe-
zogene Anzahl von Schritten (Zyklen/Zeiteinheit)
von Kindern der 3. und 4. Grundschul-Klassen
(n = 107 Kinder) mit einer spezifischen Messap-
paratur (SAM) fiir die Dauer einer Woche und fiir
die Zeitfenster Schulzeit, Freizeit und Wochenen-
de. Die Kinder dieser Stichprobe legten im Mittel
(MD) 8336 = 1608 Zyklen/Tag und 657 * 113
Zyklen/Stunde zurtick. An Schultagen bewegten
sich die Kinder signifikant mehr (MD = 671 =
210 zyk/h) als am Wochenende (MD = 620 *
210 zyk/h). Die Kinder bewegten sich an den Ta-
gen, an denen Unterricht war, an den Vormitta-
gen (Unterrichtszeit) signifikant (p < .001) we-
niger als an den Nachmittagen (in der Freizeit).
Die Kinder bewegten sich an den Tagen, an de-
nen Unterricht war, an den Nachmittagen (also
der Freizeit) signifikant weniger (p < .01) als am
Wochenende.

Eine Stunde ,Sportunterricht* erhoht signifikant
(p = .001) die korperliche Aktivitit (das Bewe-
gungsausmafl) der Kinder, nimlich von 536 *+
137 zyk/h auf 741 = 267 zyk/h. Das Bewegungs-
ausmaR ist geschlechtsspezifisch unterschiedlich
ausgeprigt. Buben bewegten sich am Schulvor-
mittag signifikant mehr als Mddchen. Damit liegt
an einem Schulvormittag mit Sportunterricht die
korperliche Aktivitit um 44,2 % bei den Buben
und um 32 % bei den Mddchen hoher als an ei-
nem Schulvormittag ohne Sportunterricht. Her-
vorzuheben ist, dass die moderate bis anstren-
gende Aktivitit durch den Sportunterricht nicht
nur signifikant hoher ist als ohne Sportunterricht,
sondern auch hoher ist als in der Freizeit (vgl.
S. 230). Nicht nur, dass die korperliche Aktivitit
durch eine einzige Sportstunde um 38 % erhoht
wurde, zeigt sich, dass iiber den Sportunterricht
auch das Aktivititsniveau in der Freizeit angeho-
ben wird (vgl. Ziroli & Doring, 2003; Riddoch et
al., 2004; Ridgers et al., 2000).

Abschlieffend ist darauf hinzuweisen, dass ein
bewegungs- und sportforderndes Schulkonzept
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die hier skizzenhaft dargestellten Ergebnisse
noch unterstiitzt. Unter dem Begriff des ,Ira-
cking“ wird der Frage nachgegangen, ob kor-
perlich aktive Kinder und Jugendliche auch im
Erwachsenenalter aktiv bleiben. Die Antwort ist
durchaus eindeutig: Eine aktive Kindheit, in der
korperliche Aktivitit (Bewegung, Sport) einen
angemessenen Stellenwert hat, legt den Grund-
stein fiir ein gesundes und aktives Leben (Twisk
et al., 2000; Halle et al., 2000; Kraut et al., 2003;
Eisenmann et al., 2005).

Zur Perspektive des Zusammenhangs von Er-
nihrung und korperlicher Aktivitdt ist festzu-
halten, dass zur typologischen Identifizierung
von Rlslkogruppen und zur Diagnostik von
Unter-, Normal- und Ubergewicht hiufig der
aus Korpergroﬁe und Korpermasse abgeleitete
Body-Mass-Index (BMI = Korpermasse [kg]/
Korpergrofe2 [m2]) verwendet wird (Ellrott &
Pudel, 1998). Folgende Gewichtseinteilung Bo-
dy-Mass-Index wird von der WHO (2000) emp-
fohlen: Untergewichtigkeit: kleiner als 18,5,
Normalgewichtigkeit: 18,5 - 24,9, Ubergew1cht
25-29,9, Adipositas I: 30,0 — 34 9, Adipositas II:
35,0 — 39,9, Adipositas III: 40,0 und grofer. Bei
Kindern und Jugendlichen ist der BMI wegen
des unterschiedlich raschen Lingenwachstums
altersabhingig und auf Grund des unterschied-
lich ausgeprigten Anteils von Muskelmasse an
der GesamtkOrpermasse geschlechtsabhingig
beeinflusst. Durch die Abhingigkeit von diesen
physiologischen Anderungen der prozentua-
len Korperfettmasse wurden Referenzwerte in
Form von alters- und geschlechtsspezifischen
BMI-Perzentilen (z. B. LMS-Methode von Cole)
erstellt und es wurde differenziert zwischen:
<90. Perzentil (beginnendes Ubergewicht),
<90. bis 97. Perzentil (Ubergewicht) und >97.
Perzentil (Adipositas) und >99.5.Perzentil
(Adipositas permagna) (Kurth & Schaffrath,
2007).

Nach der KOPS-Studie (Miiller et al., 2001), die
als primire und sekundire Priventionsstudie
von Ubergewicht und Adipositas konzipiert wur-
de, ist jedes fiinfte Kind und jeder dritte Jugend-
liche tibergewichtig. Diese Faktoren sind in wei-
terer Folge auch Ursache fiir erndhrungsbedingte
Erkrankungen, wie beispielsweise Diabetes mel-
litus Typ-2, Herz-Kreislauf-Erkrankungen, Fett-
stoffwechselstorungen, und dartiber hinaus auch



Ursache fiir Diskriminierung, Mobbing, Stigmati-
sierung und soziale Benachteiligung.

Auch die CHILT-Studie verweist auf eine Priva-
lenz zwischen 10 % und 20 % (Opper et al., 2005,
S. 850). Der durchschnittliche Body-Mass-Index
(BMI) fiir Kinder und Jugendliche (vgl. Cole et
al., 2000, S. 1240) liegt bei den 11-jihrigen Mid-
chen bei 17,3, bei den 13-jihrigen Mddchen bei
18,5 und bei den 15-jihrigen Midchen bei 19,7.
Als untergewichtig gelten Midchen mit einem
BMI weniger als 14,2 (11 Jahre), 15,3 (13 Jah-
re) und 16,7 (15 Jahre); als leicht iibergewichtig
gelten Middchen mit einem BMI mehr als 19,9
(11 Jahre), 21,5 (13 Jahre) und 22,0 (15 Jahre).
Nach den vorliegenden Ergebnissen (HBSC,
2007, S. 8) geben 84,4 % der Buben und 91,7
% der Midchen an, einen normalen Gewichtssta-
tus zu haben (im Vergleich: 1998: Buben: 85,9
%; Midchen: 89,8 %). Umgekehrt bedeutet das,
dass 2006 rund 12,4 % der Schiiler/innen einen
erhohten BMI aufwiesen (Buben: 16,6 %; Mad-
chen: 83 %) und 3,1 % als adipds zu bezeichnen
sind. Fiir zu dick empfinden sich nach eigenen
Angaben 35,9 % der Schiiler/innen (Burschen:
28,9 %, Midchen: 42,8 %). Das Gefiihl, zu dick zu
sein, nimmt vor allem bei den Midchen mit dem
Alterwerden deutlich zu (11-jihrige Midchen:
33,6 %; 15-jihrige Midchen: 49,4 %). Weiters ist
darauf hinzuweisen, dass 20,8 % der Schiiler/in-
nen maximal einmal pro Woche Obst und 35,2
% maximal einmal pro Woche Gemiise essen. Im
Vergleich dazu nehmen 23,7 % der Schiiler/innen
SiiRigkeiten und 21,8 % zuckerhaltige Limona-
den zu sich. Wie Danielzik und Miiller (2006)
nachweisen, besteht ein inverser sozialer Gra-
dient fiir Ad1pos1tas ndmlich in der Form, dass
die Privalenz von Ubergewicht umso hoher ist, je
niedriger der soziookonomische Status ausfillt.

Unbestritten ist, dass korperliche Aktivitit eine
gesundheitsfordernde Ressource darstellt. Unter
priventiver Perspektive von Erndhrung, insbe-
sondere der Inzidenz der multifaktoriellen bzw.
-kausalen Syndrome Ubergewicht und Adipo-
sitas, wird die Bedeutung von Bewegung und
Sport uneinheitlich beurteilt. So wird vereinzelt
eine Reduzierung der korperlichen Aktivitit,
insbesondere bei diagnostizierter Fettleibigkeit,
als Ursache fiir Ubererndhrung (reduzierter
Energieverbrauch) angefiihrt (Gutin & Owens,
1999), obwohl diese lediglich 1 % der Varianz
des Ubergewichts erklirt (Beneke & Leithiuser,

2008). Kriterien, wie beispielsweise Geschlecht,
Geburtsgewicht, BMI der Eltern, sind in der Vari-
anzaufklirung von Fettleibigkeit deutlich erfolg-
reicher (Ekelund, 2004). Dass die korperliche
Aktivitit die cardio-pulmonale Situation und das
Ubergew1cht (Korperfett) positiv beeinflusst so-
wie die soziale und die emotionale Befindlichkeit
positiv unterstiitzt, wird mehrfach belegt (Bar-Or
& Baranowski, 1994). Dass gesicherte direkte
Zusammenhinge zwischen Art, Intensitit und
Umfang der korperlichen Aktivitit und ihrer ge-
sundheitlichen Wirkung im Lebenslauf nicht ein-
deutig beschrieben werden konnen, hat auch mit
den fiir epidemiologische Studien erforderlichen
Stichprobenumfingen und den spezifischen
Messverfahren zu tun (Augste, & Jaitner, 2010;

2. Fragestellungen und Forschungsfra-
gen des Projekts

Ziel der in den weiteren Ausfuhrungen beschrie-
benen Projektstudie und der in Erginzung ge-
nannten aktuellen Studien und Ubersichtsarbei-
ten ist es daher, den Einfluss von korperlicher
Aktivitit auf gesundheitliche und bildungsspe-
zifische Parameter zu thematisieren und zu er-
schlieen. Im Fokus des Interesses stehen daher
folgende Fragestellungen:

Motorische Basiskompetenzen (Beispiele):

(1) Welches motorische Niveau weisen die Schii-
lerinnen und Schiiler an den Volksschulstand-
orten hinsichtlich der motorischen Leistungs-
fahigkeit in den spezifischen Tests auf?

(2) Welche geschlechtsspezifischen Unterschie-
de bestehen hinsichtlich des Bewegungsaus-
mafles und der motorischen Fihigkeiten?

(3) Wie hoch ist das Bewegungsausmaf§ (Um-
fang und Intensitit) der Kinder (getrennt
nach Geschlecht und biografischen Para-
metern) in der Schule im Vergleich zur Frei-
zeit (Nachmittag, Samstag/Sonntag)?

(4) Wie motorisch kompetent (bezogen auf die
Dimensionen des Tests) sind die Schiilerinnen
und Schiiler im Vergleich zu Schiilerinnen
und Schiiler der identen Altersgruppe in
Osterreich bzw. im deutschsprachigen Raum
(Normtabellen)?

(5) Gibt es eine Verbesserung in den motori-
schen Basiskompetenzen nach Intervention
im Rahmen des Unterrichts tiber den definier-
ten Zeitraum allgemein und getrennt nach
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dem Geschlecht und BMI (Leistungszuwachs
und Nachhaltigkeit)?

(6) Gibt es einen Zusammenhang zwischen der
zu erwartenden Verbesserung im Bereich der
motorischen Basiskompetenzen in der Ver-
suchsgruppe, der korperlichen Aktivitit, des
BMI, dem Er-nihrungsstatus und der Gesund-
heitskompetenz (multivariate Datenanalyse)?

(7) Welchen Einfluss hat korperliche Aktivitit
(motorische Leistungsfihigkeit) auf Schulleis-
tungen in Abhingigkeit von soziodemografi-
schen Parametern?

Ressourcenorientierte Analyse (Beispiele):

(8) Wie beurteilen Lehrpersonen ihre Kompe-
tenz im Bereich der Dimensionen Bewegung,
Erndhrung und Gesundheit?

(9) Welche Unterstiitzung (Materialien, Fort- und
Weiterbildungsangebote) bendtigen Lehrper-
sonen, um motorische Basiskompetenzen, Er-
nihrungs- und Gesundheitskompetenzen
nachhaltig zu unterrichten?

(10) Welche inhaltlichen und strukturellen Ver-
besserungsempfehlungen bringen Lehrperso-
nen ein?

(11) Welche Zusammenhinge und Unterschiede
bestehen geografisch (regionale Entwick-
lungen), biografisch (Alter, Geschlecht, Zu-
satzqualifikationen) und vor Ort (GroRe des
Schulstandortes,...) hinsichtlich der Dimen-
sionen motorische Basiskompetenzen, Ernih-
rungs- und Gesundheitskompetenzen?

Erndhrungs- und Gesundheitskompetenz (Bei-

spiele):

(12) Wie ist der Status (die Kompetenz) hinsicht-
lich der Dimensionen Ernihrung und allge-
meines Gesundheitsbewusstsein  bei den
Schiilerinnen und Schiilern getrennt nach
Schulstufe (Alter) und soziodemografischen
Variablen?

(13) Welche Unterschiede und Zusammenhinge
lassen sich hinsichtlich der Dimensionen Er-
nihrung und allgemeines Gesundheitsbe-
wusstsein bei den Schiiler(inne)n in Abhin-
gigkeit von Alter, Geschlecht, BMI, korperli-
cher Aktivitit und Kontextvariablen nachweisen?

(14) Welche Unterstiitzung (Materialien, Fort-
und Weiterbildungsangebote) wiinschen sich
Lehrpersonen, um den Bereich der Ernih-
rungs- und Gesundheitskompetenz nachhal-
tig unterrichten zu konnen?
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3. Rahmenkonzept und Forschungsde-
sign

Obwohl dem Unterrichtsfach ,Bewegung und
Sport“ erhebliche Bedeutung in der Anbahnung
motorischer Aktivitit, korperlicher Leistungs-
fahigkeit und in der Gesundheitsforderung der
Schiilerinnen und Schiiler zukommt (Sygusch,
2000), gibt es kaum empirische Untersuchun-
gen, die Auskunft iiber die Effizienz von Unter-
richtsstunden im Fach, {iber die Nachhaltigkeit
des Unterrichtsfaches ,Bewegung und Sport* fiir
das auferschulische Bewegungs- und Sporten-
gagement, iiber den Schulerfolg und tiber das
Bewegungsverhalten im Alter geben. Geht man
davon aus, dass Ubergewicht, Fettleibigkeit und
Adipositas auch immer wieder mit einem Man-
gel an korperlicher Aktivitit zu erkliren versucht
werden, dann ist auch in diesem Zusammenhang
die Rolle des Faches ,Bewegung und Sport*
zur Diskussion zu stellen (vgl. Kleiner 2009a;
2009b). Schlielich haben Wachstum, Plastizitit
und Vernetzung der Nervenzellen mit der Schu-
lung koordinativer Fihigkeiten, beispielsweise
der Kopplungsfihigkeit, zu tun. Auch hier lisst
das Fach ,Bewegung und Sport” seine Kompe-
tenz aufblitzen.

Die Erfassung von Alltagsaktivititen (activities of
daily life, ADL) ist unerlisslich, wenn der Zusam-
menhang von korperlicher Aktivitit (Bewegung,
Sport) und Gesundheit aufgezeigt oder die Ef-
fizienz von Interventionen zur Steigerung der
korperlichen Aktivitit evaluiert werden sollen.
Um die Bedeutung der Aspekte Bewegung und
Ernihrung isoliert, aber auch in ihrer Beziehung
zueinander, aufzuzeigen, bedarf es empirischer
Studien mit hoher Datenqualitit (vgl. Augste &
Jaitner, 2010; Dadaczynski & Schiemann, 2015;
Dirksen et al., 2015; Herrmann, et al., 2015).

Vor diesem Hintergrund wurde in einem ersten
Schritt der Umsetzung des Projektes eine intensi-
ve Literaturrecherche in den michtigsten Daten-
banken durchgefiihrt (vgl. Abbildung 1). Als De-
skriptoren dienten das Alter der Zielgruppe, die
verschiedenen Verfahren zur Messung korperli-
cher Aktivitit (z. B. Pedometer, Akzelerometer,
...) und weltweite Studien, die zu den Basisqua-
lifikationen von Kindern im Alter von 10 bis 14
Jahren im Zeitraum 2004 bis 2016 durchgefiihrt
wurden. Auf der Grundlage der in den verschie-
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und Gesundheitskompetenz und Gesundheitskompetenz beobachtung INPUT —

Qualitative Interviews zur
Fragestellung

Online-Fragebogen zu
Ressourcen

INPUT -
Lehrer(innen)-

Didaktisch-methodische fortbildung
Ressourcenanalyse !

Materialien,
Inhaltliche und didaktische e
' Stunden-
Intervention ) planungen, ...

Abb. 1: Rahmenkonzept der Projektstudie ,,PINBEG"

denen Datenbanken (PubMed, BISp, PsycINFO,
PSYCLINE, ViFa Sport, SPONET, MEDLINE, SSCI,
SAGE, SPOWIS; MSSE, ....) abgespeicherten Da-
ten wurden nach aktuellem Stand insgesamt 506
Studien erfasst, die den erwihnten Kriterien
entsprechen. Die Aufarbeitung dieser Studien,
vor dem Hintergrund von Testung, Stichpro-
benumfingen, priifstatistischen Methoden und
methodischen Interventionsstrategien sowie der
differenzierten Fragestellungen, stellt eine lin-
gerfristige inhaltliche Aufarbeitung dar.

Die Burgenland-Studie PINBEG sieht vor, die Ent-
wicklung der motorischen Basisqualifikationen
von 6- bis 9-jihrigen Schiilerinnen und Schiilern
(1. bis 3. Schulstufe) an Volksschulen des Bur-
genlandes iiber einen Zeitraum von zwei Jahren
(09/2015 bis 12/2017) zu begleiten. Weiters wer-
den Lehrerinnen und Lehrer eingeladen, an einer
didaktisch-methodischen Online-Ressourcenana-
lyse teilzunehmen. Die Projektstudie PINBEG
ist als Lingsschnittstudie angelegt und basiert
auf einem klassischen Kontrollgruppendesign
mit drei Messwiederholungen, insofern, als bei
dieser dieselben Probanden (Schiilerinnen und
Schiiler) mehrfach in zwei Jahren jeweils punk-
tuell zu ihrer sportmotorischen Kompetenz un-

tersucht und Ursachen fiir Verinderungen und
Auswirkungen von inhaltlichen Interventionen
erhoben werden.

Die Zeitpunkte fiir die Testung bzw. Erhebung
sind, nach einer Zeit der Anpassung, zu Beginn
des Schuljahres (Oktober/November) und gegen
Ende des Schuljahres (Ende Mai/Anfang Juni)
im zweifachen Rhythmus bei Schiilerinnen und
Schiilern der ersten bis dritten Volksschulklassen.
Zusitzlich werden fiir erste lingsschnittorien-
tierte Betrachtungen Daten zu unterrichtlichen
Kompetenzen und Ressourcen von Lehrerinnen
und Lehrern erhoben.

Die erste Testung der motorischen Basisqualifi-
kationen und die Erhebung der Parameter der
Schiilerinnen und Schiiler (z. B. BMI) aller aus-
gewihlten Klassen nach dem Stichprobenplan
sowie das Sammeln von Informationen iiber den
Schulstandort (z. B. Ausstattung) wurden im Zeit-
raum Oktober bis November 2015 durchgefiihrt.
Die weiteren Erhebungen folgen jeweils in den
Monaten Mai sowie November 2016, um dann
im Mai 2017 das Projekt mit der letzten Testung
abzuschliefSen.
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[ Forschungsdesign ]

4

Kontrollklassen

§ Kontrollklassen ]—[ Regelunterricht Regelunterricht
‘ ———
=

Intervention: 02 bIS 06 2016

3. Testung

Ergebnisbericht

Datenauswertung

!

Didaktisierung

Riickfahrung der
Ergebnisse in die Praxis
des Unterrichts im
Systemn Volksschule

Interpretation der
Ergebnisse

Abb. 2: Rahmenkonzept der Projekistudie ,,PINBEG" (Fortsetzung)

09/2015 2016 12/2017

¢

Erhebung “
mot, Basis-

kompe-
tenzen

Erhebung
mot, Basis-
kompe-
tenzen

Versuchsklassen

I'('bt!trollklassen
Kontrollklassen

Projektbeschreibung Detailplanung

-

[eron fest 3
bl B Erhebung

inot, Basis-
konipe-
tenzen

Auswertung \\

Kontrollklassen
Versuchsklassen

Versuchsklassen

Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts-
J Beobachtung Becbachtung Beobachtung
Leitfaden-
Online- ||
- interviews —m— Auswertung | [] Fragebogen Auswartung
Lehrpersonan Lehrparsonen
Verrechnung

der erhobenen
Daten

Standardisiertes

Leitfadeninterview Transkription
- Didaktische-methodische MAXQDA

—

Parallelisierte
Rahmenbedingungen
* Schulstufe

= Halle

* Unterrichtszeit

* Unterrichtsdauer

* Gesundheitskompeten: Bericht

Ernihru P
= Bewegungskompetenz "

Ressourcenanalyse Deskriptive,
* Lehrer/innen im
Ressourcen Auswertung Bundesgebiet Auswertung

prifstatistische Endbericht

(SPss) Bericht

e

Dissemination
Bildungs-
palitische

Empfehlungen

Abb. 3: Rahmenkonzept der Projekistudie ,,PINBEG" (Fortsetzung)

Wihrend die Kontrollklassen keine zusitzlichen
Informationen erhalten, werden die Lehrerin-
nen und Lehrer der Interventionsklassen im Un-
terrichtsfach ,Bewegung und Sport”“ inhaltlich
intensiv betreut (vgl. Abbildung 2). So werden
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den Lehrpersonen dieser Klassen iiber den ge-
samten Interventionszeitraum ausgearbeitete
Unterrichtsplanungen (konkrete Stundenbilder)
auf der Grundlage des aktuellen Lehrplans und
der entsprechenden Bewegungsfelder zur Verfii-



Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 | Phases - phase 6 des Interview-
leitfadens,  ..)
entwickelt sowie
angekauft (z. B.

2015 2016
d o ’ Deutscher  Mo-
+ Aufbau der Organisationsstruktur tOI‘ik.TeSt’ Sof[-
= Prazisierung der Forschungsirag

L «Entwicklung (Ies[ Untersuchungsdesigns ware (MAXQDA)

! -Instrumentenent‘wickluns ) fur quahl_:a'tlve
L Haupterhebungsphase Daten, Unlpark
+Qualitative Plhase Quantitative Phase ﬁil‘ dle Online'
(Fragebogen) B
: : - : efragung).
] * Interventionsphase ===-==x Interventionsphase gu g)
— )
], = 2. Haupterhebungsphase Im Anschluss
| *3. Haupterhebungsphase daraﬂ Wurde mit
der  Erhebung
* Auswertephase,

+ Ergebnisdarstellung (1 Testung)
- W der sportmoto-
Hendhagmophbhngen rischen  Basis-
qualifikationen

Abb. 4: Phasenablauf der Projektstudie

gung gestellt. Dariiber hinaus wurde bereits vor
Beginn der Interventionsphase eine eintigige
Fortbildung zur kompetenzorientierten Unter-
richtung im Fach ,Bewegung und Sport” durch-
gefiihrt, um die Lehrerinnen und Lehrer mit den
Themen der Unterrichtsplanungen sowie der
Testung und anderen Themen vertraut zu ma-
chen. Wichtig erscheint darauf hinzuweisen, dass
die Interventionen nicht (wie bei vergleichbaren
Projekten) von externen und schulfremden Per-
sonen durchgefiihrt werden, sondern von den je-
weiligen Klassenlehrer(inne)n der Schiilerinnen
und Schiiler am Schulstandort. Diese Interventi-
on wird auch mit Hilfe eines speziellen Evaluati-
onsbogens begleitet.

AbschlieRend soll der Prozess- und Ablaufplan
komprimiert zusammengefasst und die einzelnen
Abschnitte sollen genannt werden (vgl. Abbildun-
gen 3 und 4). Nach der gutachterlichen Priifung
der Studie durch das Rektorat der Pidagogischen
Hochschule Burgenland und schlielich der Bewil-
ligung der Projektstudie ,PINBEG“ durch das Bun-
desministerium fiir Bildung und Frauen (bmbf)
wurde die Organisationsstruktur aufgebaut, die
Projektziele wurden prizisiert und die Forschungs-
fragen auf der Grundlage einer vorliufigen Litera-
turrecherche konkretisiert. In der zweiten Phase
wurde das Untersuchungsdesign tiberarbeitet und
damit begonnen, die spezifischen Erhebungsin-
strumente (z. B. Vorinterviews fiir die Erstellung

begonnen und

nach 14-tigiger

Testzeit der erste
Testdurchgang abgeschlossen. Damit wurde auch
die Phase didaktisch-methodische Intervention
in die Versuchsklassen auf der Grundlage von
Unterrichtsplanungen (n = 140 Stundenplanun-
gen) eingeleitet und die bereits erwihnten Lehr-
erfortbildungen wurden durchgefiihrt.

Seit Mirz 2016 wird nun in den Interventionsklas-
sen nach den konzipierten Unterrichtsplanungen
auf der Grundlage des aktuellen Lehrplans unter-
richtet. Die Erstellung des Online-Fragebogens
zur Ressourcenanalyse von Lehrerinnen und
Lehrern im Burgenland, die Durchfiihrung der
weiteren Testserien sowie die deskriptive und
priifstatistische (multivariate) Auswertung und
Publikation der Ergebnisse bilden den Fokus der
weiteren Phasen der Projektstudie.

In den weiteren Ausfiihrungen werden nun die ein-

zelnen Module und Instrumente der Projektstudie
vorgestellt und inhaltlich skizzenhaft beschrieben.

4 Erhebungsinstrumente und Messver-
fahren
4.1 Deutscher Motorik-Test (DMT)

Vor dem Hintergrund der Erfassung motorischer
Leistungsdimensionen stellt der fihigkeitsorien-
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Strukturmodell motorischer Fahigkeiten

I- ----- 1
Aerobe Kraftausdauer Schnell- Aktions- Koord. unter ‘ Koord. bei 1| Beweglich- |1
Ausdauer | | . katt ' schneligkeit | | Zeitdruck | | Prazisionsaufgaben | ket :
: !
I I
! |
(nre o ) . . " il o . 1
6-Minuten Liegestitz | Sit-ups Standweit- 20 m-Sprint Seitl. Hin- und Balancieren 1 Rumpf- 1
Lauf sprung Her Springen . 1 beuge :
vy N J I
______ 4

Energetisch determinierte
(konditionelle) Fahigkeiten

| Ausdauer

Ah=Aprobe Ausdauer, AnA=Anaerobe Ausdatier, KA MK sK.

AS=Aktionsschnelligket, RS=Ri KZ.

Informatorisch determinierte  passive Systeme
(koordinative) Fahigkeiten der Energie-
iiberiragung

: Beweglichkeit

untes Zeitdnck, KP=Kpordination bei

Prazisionsautgaben; B-Beweglichkedt

Abb. 5: Strukturmodell motorischer Fahigkeiten (verandert nach Bos, 2001; Utesch et al., 2015)

tierte Ansatz mit dem hierarchischen Strukturmo-
dell motorischer Fihigkeiten (Bos, 2001, 2009;
Seidel & Bos, 2012) eine wichtige Grundlage mo-
torischer Diagnostik im deutschsprachigen Raum
dar. Darin werden die motorischen Fihigkeiten
in ,energetisch determinierte (konditionelle)
und ,informatorisch determinierte (koordinati-
ve)“ Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Aus-
fiihrung bestimmter Bewegungshandlungen auf
der Konstruktebene gegliedert (vgl. Abbildung
5). Auf einer dritten Ebene folgt eine Differen-
zierung in die Grundeigenschaften Ausdauer,
Kraft, Schnelligkeit und Koordination, die weiter
in die Formen aerobe Ausdauer, anaerobe Aus-
dauer, Kraftausdauer, Maximalkraft, Schnellkraft,
Aktionsschnelligkeit, Reaktionsschnelligkeit, Ko-
ordination unter Zeitdruck, Koordination bei
Prizisionsaufgaben sowie die Beweglichkeit als
passives System der Energieiibertragung unter-
teilt werden. Die differenziert beschriebene und
mit einem Manual dokumentierte Testbatterie
setzt sich aus folgenden Einzeltests zusammen:
6-Minuten-Lauf, Liegestiitz (Ausfiihrung), Sit-ups
(Ausfiihrung), Standweitsprung, 20 m-Sprint,
seitliches Hin- und Herspringen, Balancieren
riickwiirts (Ausfiihrung) sowie Rumpfbeuge.

Der Einsatz des DMT 6-18 ist nach Seidel und Bos
(2012, S. 230) fiir die Diagnose von Stirken und
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Schwichen sowie fiir die Evaluation von Unter-
richt und fiir die Talentsichtung geeignet. Utesch
et al. (2015) liefern den auf konfirmatorische
Faktorenanalysen gestiitzten Nachweis der Kons-
truktvaliditit im Sinne der Itemhomogenitit und
faktoriellen Validitit des DMT 6-18 fiir 9-10-jdh-
rige Kinder (vgl. Holzweg et al., 2012; Herrman
et al., 2015). Die beiden Tests ,Rumpfbeuge”
und ,Balancieren riickwirts“ sind aufgrund von
Modellverletzungen auszuschliefen. Die verblei-
benden 6 Items sind fiir die Testung valide inter-
pretierbar.

4.2 Akzelerometrie

Die Akzelerometrie ist nach Gabrys et al. (2014,
S. 3) ,als objektives Messverfahren zur Erfassung
korperlicher Aktivitit im Feld mit guten psycho-
metrischen Eigenschaften und Anwendbarkeit
auch bei groflen Stichproben international etab-
liert.“ Die Beantwortung der Fragen, ob nimlich
das Aktivititsausmafl im Unterricht ,Bewegung
und Sport“ in der Schule in der Lage ist, dem im-
mobilen Sitzen, den metabolen Risiken und den
psychosomatischen Krankheiten adiquat entge-
genzutreten, und ob das Unterrichtsfach ,Bewe-
gung und Sport“ zu einer Steigerung der motori-
schen Aktivitit beizutragen vermag, ist auf Grund



der Qualitit der Daten durch sportmotorische
Tests nicht unmittelbar zu erfassen moglich. Vor
diesem Hintergrund wird in der Projektstudie mit
Hilfe der kalibrierten Akzelerometrie (z. B. GTIM
von ActiGraph), die mit Hilfe piezoelektrischer
Sensoren die Beschleunigung und Bewegungs-
aktivitdt in ein bis drei Achsen, anterioposterior,
mediolateral, vertikal, misst (Chen & Bassett,
2005, S. 490), die aktive Bewegungszeit wihrend
eines definierten Zeitrahmens gemessen. Da die
Frequenz von korperlicher Aktivitit in der Regel
unter 8 Hz liegt (bei bestimmten Bewegungen
der Arme sind bis zu 25 Hz mdoglich), wird ein
Frequenzbereich von 1 bis 64 Hz registriert. Das
Zeitintervall (epoch length) wird in Anlehnung
an Cliff, Reilly und Okely (2009, S. 560) mit 15
Sekunden festgelegt. Somit liegt die Anzahl der
Tage, die fiir eine Messung der korperlichen Ak-
tivitit von Kindern bendtigt werden, um eine Re-
liabilitit von 0,80 zu erreichen, im Bereich von
4 bis 9 Tagen. Angesichts dessen und der Unter-
schiede bei der Beobachtung von Wochentagen
und Wochenendtagen scheint bei Kindern und
Jugendlichen ein Messungszeitraum von 7 Tagen
angemessen (Trost et al., 2000; Trost, Mclver &
Pate, 2005, S. 539).

Die Rohdaten der Akzelerometermessung wer-
den schlieflich in metrische Daten umgeformt,
die dann mit biologischen Variablen, wie Energie-
verbrauch oder Herzrate, gleichgesetzt werden.
Normalerweise wird fiir die biologische Grofe
der Energieverbrauch oder der Sauerstoffver-
brauch herangezogen. Um die ,Activity Counts"
in entsprechend vordefinierten Intensititsstufen,
die sogenannten ,Cut Points“, einzuteilen, wird
dazu eine Regressionsanalyse durchgefiihrt. Die-
se Methode der Dateninterpretation ist fiir die
Bewertung der korperlichen Aktivitit erforder-
lich (Freedson, Pober & Janz, 2005, S. 523).

Um , Activity Counts“ (Daten) zwischen Personen
vergleichen zu konnen, miissen Akzelerometer
eine hohe inter- und intrainstrumentire Reliabil-
tit besitzen (Vanhelst et al., 2012, S. 585). Wobei
sich zeigt, dass sich innerhalb ein und desselben
Gerits, also intrainstrumentdr, ein niedrigerer
Variationskoeffizient ergibt (1,83%) als interin-
strumentir (5%), also zwischen den einzelnen
Geriten (Welk, 2005, S. 503). Von Bedeutung
ist, dass Vanhelst et al. (2012) nachweisen, dass
auch unter Feldbedingungen (Schulsituation)
ein durchschnittlicher Variationskoeffizient von
3,3 Prozent gegeben ist und damit eine ausrei-
chende Reliabilitit vorliegt.

4.3 Interviewleitfaden fUr Lehrpersonen
an Volksschulen

Die Interviewstruktur umfasst sowohl narrative
Elemente zu berufsbiografischen Erfahrungen,
eine leitfadenbasierte Heuristik zur konkreten
Alltagspraxis in unterschiedlichen Berufsphasen
als auch einen explorativen Abschnitt zu bedeut-
samen Unterrichtsereignissen in Volksschulen.

Phase 1: Erstellung des Interviewleitfadens: Fiir
eine allgemeine Anniherung an die Thematik
wurde ein zweistlindiges Vorinterview in Form
eines ungerichteten narrativen Interviews mit
Volksschullehrer(inne)n gefiihrt. Dieses diente
dazu, einen ersten authentischen Eindruck in
den Berufsalltag von Volksschullehrer(inne)n
zu gewinnen, einen entsprechenden Fokus auf
die Forschungsfrage einnehmen zu konnen und
die inhaltliche (dimensionale) Grundlage fiir die
Erstellung des Interviewleitfadens zu bilden. In
einem ndchsten Schritt wurden Domensionen
und Fragestellungen (z. B. Charakterisierung
des Schulstandortes, Bedeutung von Bewe-

Authors (year) Sample Sedentary | Light | Moderate | Vigorous
Freedson et al. .

(2005) 6-18 'y, 80 children <100 >100 22220 24136
Puyau et al. (2002) | 6-16'y, 26 children <800 >800 >3200 >8200
Treuth et al. (2004) 13-14y, 74 girls <100 >100 23000 >5200

Mattocks et al. .
(2007) 12y, 163 children <100 >100 =>3581 =6130
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Tabelle 1: ActiGraph accelerometer cut-points (modifiziert nach Trost et al., 2011, S. 1361)
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gung, Erndhrung und Gesundheit im Unterricht
und Schulalltag, Arbeitszufriedenheit, Ressour-
cen, Klassenmanagement, Berufsausbildung,
Lehrer(innen)fortbildung, ...) identifiziert, in
thematische Module eingeordnet, in mehreren
Schritten im zirkuliren Verfahren iiberarbeitet
und bis zur Endfassung weiterentwickelt, indem
erstens das Forschungsinteresse konkretisiert
und zweitens die Formulierungen an die Unter-
richtswirklichkeit der Zielgruppe angepasst wur-
den.

Phase 2: Datenerhebung und Transkription: Vor
der Durchfiihrung der Interviews wurden die
Interviewer(innen) in mehreren Workshops mit
dem Forschungsinteresse der Projektstudie ver-
traut gemacht und auf die spezifischen ortlichen
und situativen Gegebenheiten der Interviewsi-
tuation mit den Volksschullehrpersonen vorbe-
reitet und es wurde intensiv gelibt. Im Vorfeld
der einzelnen Interview-Gespriche wurden die
Lehrkrifte iiber die Modalititen der Befragung
aufgeklirt; es wurden schriftliche Informationen
zur Verfligung gestellt und die Einverstindnis-
erklirungen aller Lehrkrifte tiber die anonyme
Weiterverarbeitung der Daten mittels Unter-
schrift eingeholt (ethischer Aspekt). Die Inter-
viewfiihrung fand in strenger Anlehnung an den
vorgegebenen Interviewleitfaden statt, wobei die
Interviewenden dazu angehalten wurden, im Fal-
le von Unklarheiten konkretisierende Zwischen-
fragen zu stellen. Siamtliche Interviews wurden
als Audio-Dateien aufgezeichnet. Die endgiiltige
Stichprobe umfasst die Berichte von 40 Lehrper-
sonen. Nachdem die Interviews im Audio-Format
vorlagen, wurden diese anhand einer standardi-
sierten Transkriptionsvorlage verschriftlicht und
nach einer Datenbereinigung an die zugehorigen
Audio-Dateien gekoppelt in die Auswertungssoft-
ware MAXQDA eingespielt.

Phase 3: Datenauswertung und Ausblick: In
einem ersten Schritt der Auswertung wurden
entsprechend der Fragenmodule des Leitfadens
im induktiven Verfahren Hypothesen iiber die
Interviewergebnisse generiert. In einem zwei-
ten Schritt ist derzeit ein Kategoriensystem zur
Codierung der Interviews in Arbeit: Hierbei
werden auf Basis eines theoretischen Gertistes
(Kategoriensystem) einzelne Codes generiert,
unter welchen die Aussagen der Lehrkrifte sys-
tematisch zusammengefasst und damit erfassbar
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gemacht werden. Die Auswertung wird erstens
mittels einer Querschnittanalyse der einzelnen
Fragen und zweitens im frageniibergreifenden
Langsschnitt durchgefiihrt, wodurch Informatio-
nen nicht nur fragenspezifisch herausgearbeitet,
sondern beispielsweise mittels Kategorienhdu-
figkeitsringen auch quantitative Informationen
herausgearbeitet werden kdnnen.

Um die Intercoder-Reliabilitit (Wirtz & Caspar,
2002) zu gewihrleisten, werden in der Auswer-
tung folgende zwei Mafnahmen ergriffen: Ers-
tens werden aus der Gesamtheit der Stichprobe
Interviews herausgegriffen, die im Rahmen einer
Qualifikationsarbeit mittels des gleichen Katego-
riensystems von einer anderen Person ausgewer-
tet werden. Somit wird getestet, ob die Ergebnis-
se von der Subjektivitit der auswertenden Person
unabhiingig sind. Zweitens werden aus der Ge-
samtstichprobe zehn Interviews herausgegriffen,
die ebenfalls im Rahmen einer Qualifikationsar-
beit zusitzlich mittels eines separat entworfenen
Kategoriensystems verarbeitet werden, um eine
Subjektivitit der Auswertungsstrategie ausschlie-
en zu kdnnen und unter einer leicht modifizier-
ten Forschungsperspektive eine grofSere Fiille an
Einblicken zu gewinnen. Abschliefend werden
die Ergebnisse gegen die im Vorfeld generierten
Hypothesen getestet, entsprechend be- oder wi-
derlegt und in Anlehnung an methodisch-didakti-
sche Literatur analysiert und aufbereitet.

4.4 Fragebogen zur Zufriedenheit und
Ressourcenanalyse von Lehrpersonen

Zahlreiche Studien zum Thema Arbeits- und
Berufszufriedenheitl von Lehrerinnen und Leh-
rern (Klusmann et al., 2000; Rothland, 2013;
Klusmann et al., 2012; Krause et al., 2013;
Schaarschmidt, 2013) machen deutlich, dass
die schulischen Belastungen von Lehrpersonen,
die personliche Zufriedenheit aber auch das ei-
gene unterrichtliche Engagement und die Wi-
derstandsfihigkeit gegeniiber situativen Heraus-
forderungen beeinflussen (Oesterreich, 2014).
Unzufriedene und miBig zufriedene Lehrper-
sonen sind kaum oder nur ungeniigend in der
Lage, gute Lernvoraussetzungen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler herzustellen. Landert (2002,
S. 14) stellt in seinem Forschungsbericht iiber die
Zufriedenheit und Unzufriedenheit von Lehrerin-



nen und Lehrer fest: ,Gute Berufszufriedenheit
bei Lehrpersonen ist eine Bedingung fiir gute
Unterrichtsqualitit, die sich wiederum positiv auf
die Lernergebnisse auswirkt. Gute Berufszufrie-
denheit von Lehrerkollegien bewirkt ein gesund-
heitsforderndes Schulklima und setzt Krifte frei
fir Giberdurchschnittlichen Einsatz im Kollektiv,
ist somit eine Bedingung von Schulqualitit. Gute
Berufszufriedenheit beeinflusst die Gesundheit
der Lehrpersonen und wirkt sich betriebs- und
volkswirtschaftlich giinstig aus.“ Die Osterreich-
weite Studie ,Lehrerln 2000“ (Hofinger et al.,
2000) bei der 6.861 Lehrerinnen und Lehrer al-
ler Schultypen auf der Grundlage von 14 inhalt-
lichen Aspekten der Arbeitszufriedenheit befragt
wurden, macht deutlich, dass drei Aspekte von
besonderer Relevanz sind, nimlich die Zufrie-
denheit mit der Schulstruktur, die Zufriedenheit
mit Entwicklung und Anerkennung und letztlich
die Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit
(vgl. die Europastudie an der 30 Staaten teilnah-
men; Eurydice, 2004).

Vor diesem Hintergrund ist es Ziel des vorlie-
genden Moduls der PINBEG Projektstudie, die
Arbeits- und Zufriedenheit der Lehrpersonen
mittels eines online-Fragebogens zu erheben und
die didaktisch-methodischen Ressourcen von
Lehrerinnen und Lehrern an Volksschulen fokus-
siert auf die Vermittlung von Bewegungs-, Ernih-
rungs- und Gesundheitskompetenz zu erfassen.
Das Ergebnis der Befragung wird Auskunft tiber
die berufliche Zufriedenheit geben und dariiber,
was Lehrpersonen didaktisch-methodisch bend-
tigen, um in einem vermehrten Umfang Bewe-
gungs-, Erndhrungs- und Gesundheitskompetenz
bei den Kindern an Volksschulen des Burgenlan-
des zu vermitteln.

4.5 UnterstUtzung der Projekistudie
durch Fortbildungsveranstaltungen

Jedes Modul der Studie geht phasenstrukturiert
vor und endet mit einer spezifischen Zielansteue-
rung und Zielerreichung®. Das bedeutet, dass mit
jedem Modul definierte inhaltliche, didaktisch-
methodische Ziele formuliert und im Sinne des
Gesamtprojektes prozessgesteuert umgesetzt wer-
den. Sowurde bereits ein Modul zur Unterstiitzung
der Projektstudie durch Fortbildungsveranstaltun-
gen und zur Unterstiitzung von Lehrerinnen und

Lehrern an Interventionsschulen durchgefiihrt
mit dem Ziel, Grundlageninformationen zu den
motorischen Basisqualifikationen (motorische
Fihigkeiten wie z. B. Kraft, Ausdauer, Schnellig-
keit, Koordination (Gleichgewichts-, Rhythmus-,
Reaktions-, Kopplungs-, Differenzierungsfihigkeit
u. a.), Beweglichkeit und Gelenkigkeit) fiir Schii-
lerinnen und Schiiler im Alter von 6 bis 9 Jahren
vorzustellen, Erfahrungsfelder zu diesen Dimensi-
onen im Unterricht ,Bewegung und Sport*“ zu er-
proben, Unterrichtsplanungen mit dem Fokus auf
die erwihnten Basisqualifikationen zu erarbeiten
und vor dem Hintergrund didaktischer Kriterien
von Unterrichtsqualitit zu reflektieren.

Folgende Ziele standen im Mittelpunkt der Fort-

bildungsveranstaltung:

* Die motorischen Grundlagen (Basisqualifi-
kationen) vor dem Hintergrund des fachdi-
daktischen Konzepts der Mehrperspektivitit
und Kompetenzorientierung (vgl. Kleiner et
al., 20106) in ihrer Sinndimension vorzustellen
und in den Lern- und Erfahrungsbereichen
des Lehrplanes der Volksschule einzuarbeiten;

* Unterrichtseinheiten im Sinne der kompeten
zorientierten Planung vorzubereiten und die
didaktische Vielfalt diesbeziiglich zu kommu-
nizieren;

* Differenzierte Lernangebote fiir heterogene
Lerngruppen (z. B. Bewegungsspiele und
Gruppenwettbewerbe; Bewegungslernen und
Koordinationshighlights fiir Volksschulkinder,
...) vorzubereiten und zu erproben;

* Aspekte der Motivation und Zufriedenheit
zum Unterrichtsalltag darzustellen und Berei-
che der Selbstwirksamkeit und Selbstkompe-
tenz sowohl fiir den Lernenden als auch fiir
die Lehrenden anzusprechen.

Im Sinne einer kompetenzorientierten Ausrich-
tung des Unterrichts sollten die Lehrpersonen in
der Lage sein ...

* fiir heterogene Lernfelder differenzierte The-
men zu formulieren und diese mehrperspekti-
visch umzusetzen;

* Lernangebote vor dem Hintergrund (sport-)
motorischer Basisqualifikationen zu gestalten
und anzupassen;

* kompetenzorientierte Stundenplanungen im
Fach ,Bewegung und Sport“ nach Qualititskri-
terien inhaltlich zu bewerten und Stirken bzw.
Schwichen zu beurteilen.
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Zusammenfassen kann darauf verwiesen werden,

dass dem Modul ,Lehrer(innen)fortbildung” fol-

gende Struktur und folgende Inhalte zugrunde
gelegt wurde

* Vorstellung der Projektstudie ,PINBEG* (Rah-
menkonzept, Ziele, ...)

* Erarbeitung motorischer Fihigkeiten als
Grundlage sportmotorischer Testung

* Erprobung des Deutschen Motorik Tests
(DMT)

* Kompetenzorientierter Planungen zu ausge-
wihlten Themen im Unterricht ,Bewegung
und Sport*

* Ausgabe und Vorstellung kompetenzorien-
tierter Planungen fiir den Unterricht ,Bewe-
gung und Sport“ (Intervention)

* Diskussion und Evaluation

4.6 Intervention durch Unterrichtspla-
nungen

Das Modul ,Intervention® der Projektstudie sieht
die Erstellung von Unterrichtsplanungen an den
Volksschulen fiir die Zeit der Interventionsphase
an allen Interventionsschulen vor (siehe Abbil-
dung x) mit dem Ziel, die Lehrerinnen und Leh-
rer dieser Klassen zu unterstiitzen, spezifische
Inhalte zu unterrichten. Dabei werden fiir die
Lehrpersonen der Interventionsklassen etwa 140
Unterrichtseinheiten (a 50 Minuten) im Umfang
von jeweils zwei A4-Seiten auf der Grundlage
des aktuellen Lehrplans® nach den vorgegebe-
nen Erfahrungs- und Lernbereichen (Motorische
Grundlagen, Spielen, Leisten, Wahrnehmen und
Gestalten, Gesund leben sowie Erleben und Wa-
gen) themenspezifisch geplant.

Im Fokus der Ausarbeitung dieser Planungsun-
terlagen steht zum einen die langfristige Erarbei-
tung von motorischen Fihigkeiten in Bezug auf
die Moglichkeiten im schulischen Setting und
den ganz spezifischen Gegebenheiten an den
Volksschulstandorten (Mehrstufenklassen, rium-
liche und zeitliche Bedingungen). Zum ande-
ren auch die Uberpriifung von bewegungs- und
sportdidaktischen Konzepten und der Praktikabi-
litit entwickelter Planungsmodelle fiir diese kon-
kreten Unterrichtseinheiten.

Dem Planungsmodell liegt folgende inhaltliche
Gliederung zugrunde (siehe rechtes Blatt).
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4.7 Erhebung von Randbedingungen

Im Rahmen der Erhebung der motorischen Ba-
sisqualifikationen wurde auch ein Erhebungsbo-
gen zur Erfassung von Randbedingungen (z. B.
Ausstattung, Materialien (n), Sporthallengrofle,
Bewegungsriume, ...) entwickelt und die Bedin-
gungen vor Ort wurden differenziert erhoben.

So kann darauf hingewiesen werden, dass
der durchschnittliche Bewegungsraum (Ein-
fachsporthalle) an den untersuchten Volksschu-
len 10,50 m lang und 19,15 m breit ist. Der grof-
te Bewegungsraum (Sporthalle) hat eine Breite
von 20 Metern und eine Linge von 38 Metern.
Der kleinste Bewegungsraum ist 4 m breit und
7 m lang.

Auf der Grundlage der in der ONORM B 2608
und ONORM 2609 vom 1.7.2003 festgelegten Ab-
messungen (Richtlinien fiir Planung und Ausfiih-
rung) hat die Normhalle die Abmessungen von
15mx 27 mx 5,5 m und eine genau geregelte Art
und Anzahl an Geriten sowie einzuhaltende Si-
cherheitsabstinde.* Das (erste) Ergebnis der Er-
hebung macht die grofe Differenz in der Ausstat-
tung deutlich, die vermutlich auch Auswirkungen
im Bereich der sportmotorischen Basisqualifika-
tionen der Kinder an den Volksschulstandorten
hat. Einige Beispiele sollen die grofle Streubreite
an Ausstattung und Material verdeutlichen: Bas-
ketballkorb: Sechs Schulen besitzen keinen Bas-
ketballkorb, 20 Schulen besitzen zwei Basketball-
korbe, die restlichen Schulen besitzen einen, vier
oder fiinf Basketballkorbe; Bock: Zwolf Schulen
besitzen keinen Bock, elf genau einen Bock. Es
gibt auch drei Schulen mit einer Anzahl von drei
oder vier Bocken; Fu8ball: Die Anzahl an Fu8bil-
len variiert sehr stark. Im Durchschnitt gibt es in
jeder Schule fiinf Fulbille. Neun Schulen besit-
zen keine Fuflbille; Handball: Nur sieben Schu-
len besitzen Handbille; Handballtor: Elf Schulen
besitzen Handballtore; Kasten: Fiinf Schulen be-
sitzen keine Kisten, 16 Schulen besitzen genau
einen Kasten; Kletterstangen: 18 Schulen besit-
zen Kletterstangen; Gitterleiter: 18 Schulen be-
sitzen Leitern; Medizinball: Sieben Schulen besit-
zen keine Medizinbille, 14 Schulen besitzen ein
bis 14 Medizinbille; Minitore: Sieben Schulen be-
sitzen ein bis vier Minitore; Minitramp: 14 Schu-
len besitzen ein oder zwei Minitramps, der Rest
der Schulen besitzt keine Minitramps; Reck: EIf



Unterrichts - Planungs - Modell (PINBEG-VS)

A Basisinformationen zur Unterrichtsplanung

A1 Unterrichtsplanung fUr die Klasse (Schulstufe): [Klasse (Schulstufe) hier eintragen]

A2 Unterrichtsplanung fur den Erfahrungs- und Lernbereich (z.B. Motorische Grundlagen,...): [Erfah-
rungs- und Lernbereich laut Lehrplan hier eintfragen]

A3 Unterrichtsthema zum Erfahrungs- und Lernbereich: [Thema hier einfragen]

A4 Kompetenzbereiche [=Lernerwartung im Bereich Fach-(Sach-), Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenz]:
Fach-(Sach-)kompetenz (z.B. aus dem Lernbereich ,,Gestalten"): [Informationen hier einfragen]
Selbstkompetenz: [Informationen hier einfragen]

Sozialkompetenz: [Informationen hier eintragen]
Methodenkompetenz: [Informationen hier eintfragen]
Teilkompetenzen (z. B. zu Fach-(Sach-)kompetenz aus dem Lerbereich ,Gestalten®): Rhythmus und Musik
Anforderungsbereich | (z. B. kognitiv): bie Schilerinnen und Schuler sind in der Lage, unterschiedliche
Rhythmen und Musikarten zu erkennen.
Anforderungsbereich Il (z. B. motorisch): Die Schilerinnen und Schiler kénnen vorgegebene Tanzschritte
passend zu Rhythmen ausfUhren
Anforderungsbereich lll (z. B. kognitiv): Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Richtigkeit vorgegebe-
ner Tanzschritte zu Rhythmen beurteilen/bewerten.

B Kernbereiche der Unterrichtsplanung
B1 Aufwdrmen - Einstieg - Einstimmung (physische, psychische und soziale Vorbereitung)
* Welche Sportgerate werden verwendet? (z. B. Informationen zu Materialliste)
¢ Welche Sicherheitshinweise sind zu beachten? (Informationen zu Risiko- und Sicherheitsmanagement)
* Wie werden die Schiler/innen organisiert? (z. B. Informationen zu Organisations- und Zeitmanagement)
B11 Bewegungsaufgabe (1 bis n):
Bezeichnung der Bewegungsaufgabe (Kurztitel): [Informationen hier einfragen]
Beschreibung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier eintfragen]
Didaktisch-methodische Umsetzung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
Bild/Skizze/Organisation zur Bewegungsaufgabe: [Informationen hier eintragen]

C Hauptteil - Erarbeitung von Kernkompetenzen: (Erarbeiten, Erlernen, Festigen, Umsetzen, ... des Themas
der Unterrichtseinheit)
* Welche Sportgeréte werden verwendet? (z. B. Informationen zu Materialliste)
* Welche Sicherheitshinweise sind zu beachten? (Informationen zu Risiko- und Sicherheitsmanagement)
¢ Wie werden die Schiler/innen organisiert? (z. B. Informationen zu Organisations- und Zeitmanagement)
C11 Bewegungsaufgabe (1 bis n):
Bezeichnung der Bewegungsaufgabe (Kurztitel): [Informationen hier eintfragen]
Beschreibung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
Didaktisch-methodische Umsetzung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
Bild/Skizze/Organisation zur Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
[ie nach Situation]: Reflexion, Unterrichtsgesprdach und/oder Rickmeldung [Durch spezifische Fragen an
die Schuler/innen werden das persénliche Erleben, Winsche, ... erkundet und reflektiert]: [Fragen hier einfragen]

D Abwdrmen (Cool down) — Ausklang - Evaluieren
¢ Welche Sportgeréte werden verwendet? (z. B. Informationen zu Materialliste)
* Welche Sicherheitshinweise sind zu beachten? (Informationen zu Risiko- und Sicherheitsmanagement)
¢ Wie werden die Schiler/innen organisiert? (z. B. Informationen zu Organisations- und Zeitmanagement)
D1 Bewegungsaufgabe (1 bis n):
Bezeichnung der Bewegungsaufgabe (Kurztitel): [Informationen hier einfragen]
Beschreibung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
Didaktisch-methodische Umsetzung der Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]
Bild/Skizze/Organisation zur Bewegungsaufgabe: [Informationen hier einfragen]

E Reflexion, Unterrichtsgesprdch und/oder Rickmeldung [Durch spezifische Fragen an die Schiler/innen wer-
den das persénliche Erleben, Winsche, ... erkundet und reflektiert]: [Fragen hier einfragen]

Literatur und Webseiten zum Thema der Unterrichtseinheit (hach APA-Zitation)
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Schulen besitzen
kein Reck, zehn

= 16000
zwei Recks, die %
tibrigen  Schu- B 14000
len zwei, drei g
oder vier Recks; = 1200
Reutherbrett: T o
Sieben Schulen '
besitzen  kein 8.000
Reutherbrett, elf

Schulen genau 6.000

ein Reutherbrett
Sprossenwand

= Volksschulen

== Hauptschulen™
— AHSUnterstufe
= AHS-Oberstufe

? 4.000 éc—\——_;\’* = Berufsschulen
Zwei  Schulen 2000 —— e — BNS

besitzen keine

BHS

ﬂllIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

Sprossenwinde.
Durchschnitt-
lich besitzt eine
Schule acht
Sprossenwand-
felder;  Strick-
leiter:  Sieben
Schulen besitzen mindestens eine bis maximal
sieben Strickleitern; Tau: Durchschnittlich gibt es
an den Schulen ein bis zwei Taue. Zehn Schulen
verfiigen jedoch tiber keine Taue; Turnbank: Jede
Schule besitzt Turnbinke, zwei Schulen stehen
zwolf Turnbinke zur Verfiigung.

R ,@\% \*’%‘Q&@

5. Datensatz und Stichprobe

In der fiir zwei Jahre konzipierten Lingsschnitt-
studie mit drei Messzeitpunkten werden von
Schiilerinnen und Schiilern motorische, ge-
sundheitsrelevante, sozial- und selbstbezogene
Kompetenzen und Qualifikationen und von Leh-
rerinnen und Lehrern Ressourcenaspekte, Zufrie-
denheitsfaktoren und evaluative Dimensionen
erhoben. Fiir die Bestimmung der Grundgesamt-
heit, also jener Menge an Individuen, Fillen oder
Ereignissen, auf die sich die Aussagen der Unter-
suchung beziehen sollen und die letztlich ein be-
stimmtes Merkmal oder Merkmalskombination
aufweisen, und fiir die Ziehung der Stichprobe,
einer Teilmenge von Elementen aus der Grund-
gesamtheit, ist zundchst zu erortern, fiir welche
Grundgesamtheit allgemeine und differenzierte
Aussagen getroffen werden sollen. Die Bestim-
mung des Stichprobenumfanges richtet sich also
nach statistischen Aspekten (z. B. mehrfaktorielle
Varianzanalysen setzen eine bestimmte Zahl an
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Abb 6: Entwicklung der Zahl der Schilerinnen und Schuler im Burgenland

[Statistik Austria: Bildung in Zahlen, 2016, S. 131)

Personen voraus), praktischen Kriterien (z. B.
Heterogenitit an Einheiten) und konomischen
Gesichtspunkten (z. B. Erreichbarkeit).

Vor dem Hintergrund, dass bei der Durchfiib-
rung einer Studie die Beschreibung (Definition)
der Grundgesamtheit (Zielpopulation) von be-
sonderer Relevanz ist und diese zu Beginn des
empirischen Prozesses getroffen werden muss,
wird diese in den weiteren Ausfiihrungen nun
niher charakterisiert. Die Grundgesamtheit der
Studie umfasst alle Kinder in der institutionellen
Volksschulausbildung (im Unterschied zur ,non-
formalen Bildung“) im Rahmen des reguliren
Schulbesuchs in offentlichen (nicht privaten)
Volksschulen auf der regionalen Ebene (Ge-
meindeebene). Im Schuljahr 2014/15 besuchten
im Burgenland 10.069 Kinder eine Volksschule.
Die Verinderung der Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler der ersten Klassen im Zeitraum 2003 bis
2013 betrigt minus 5,9 % (im Vergleich zu Oster-
reich gesamt: minus 9,5 %). Der Finanzaufwand
pro Volksschiiler/in in den erhobenen offentli-
chen Schulen betrug € 7.543.- und ist somit deut-
lich hoher als in Gesamt-Osterreich (€ 7.113.-).
Entsprechend der politischen Bezirke des Bur-
genlandes werden auf der Grundlage der Erhe-
bungen der Statistik Austria vom 14.12.2015 im
Schuljahr 2014/15 insgesamt 176 Volksschulen
(Schulstandorte) ausgewiesen (vgl. Tabelle 2).



609 Klassen, namlich 601 Klassen an
Bezirks- Politischer Bezirk des | Volksschulen | (en 6ffentlichen Volksschulen (ein-
nummer Schulstandortes (2014/15) schlieBlich zweier Klassen der Ober-
01 Eisenstadt (Stadt) 2 stufe der Volksschule) und 8 Klassen
an privaten Volksschulen im Burgen-

103 Eisenstadt-Umgebung 21
104 Gussing 22 In diesem Zeitraum besuchten ins-
105 Jennersdorf 14 gesamt 5.191 Schiiler und 4.878
106 Mattersburg 16 Schiilerinnen  (Summe:  10.069
107 Neusiedl am See 25 Schiiler/innen) die oOffentlichen
108 Oberpullendorf 34 Volksschulen. Die durchschnittliche
109 Oberwart 39 Klassengrofle (Kinder pro Klasse)
Summe 176 in der Volksschule umfasst im ange-

gebenen Zeitraum 16,5 Kinder (im
Tabelle 2: Volksschulen nach politischem Bezirk Burgenland

(2014/15)5
schuliah 'C')sterreich Burgenland

Nimmt man die Zahl der AT 17 usammen [ weiblich | zusammen [ weiblich
Klassen an den OoOffentli- 1923/24 706.400 355.588 49,608 24.191
chen Schulen im Burgen- 1950/51 671.978  332.872 30.293 14.979
land im Vergleich zum 1960/61 516.110  253.697 27.099 13.296
gesamten  Bundesgebiet 1970/71 595.911  288.663 24.784 11.995
im Zeitraum 1923/24 bis 1980/81 401396  195.498 14.916 7.248
2014/15 in den Blick (vgl. 1990/91 371971 181.269 12.729 6.348
EESIECS)Z’M‘;‘I’“?C ra%zsslggg 2000/01 393586  190.517 11.946 5.823
insgesamt an den Schuls- 2010/11 327.663  158.549 10.104 4.898
andorten der Volksschu- 2013/14 327772  159.180 10.064 4.878
len kontinuierlich sinkt. 2014/15 | 328143 | 158.881 | 10069 | 4.878

stichprobenverfahrens) und multistage (mehr-
mit 981 Volksschulklassen stammt aus dem Jah-  stufiger) Stichprobenauswahl (Sampling), den
re 1950/51. Im Jahre 2014/15 wurden insgesamt ~ Techniken der a-priori oder a-posteriori-Schich-
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- zeitlichen Vergleic afistik Austria, =

Volksschulklassen (insgesamt) ) =

Jahr Osterreich | Burgenland Vergleich dazu Osterreich gesamt: 18,4 Kinder) N

und weist somit eine relativ niedrige Klassengro- f

1923/24 14.626 703 Re auf. So gibt es beispielsweise 24 Klassen, in "g

1950/51 19.359 981 denen weniger als 10 Schiiler/innen, 467 Klassen o

1960/61 16.021 880 in denen zwischen 11 und 20 Schiiler/innen und £

108 Klassen, in denen zwischen 21 und bis zu S

1970/71 19.121 865 78 Kinder semei terrichtet werden (vgl <

nder gemeinsam unterrichtet werden (vgl. c

1980/81 17.792 695 Tabelle 5). S

1990/91 19.302 729 "

2000/01 19.820 670 Weiters ist festzulegen, welches Auswahlverfah- I~

2010/11 17.956 630 ren geeignet ist, um eine reprasentative Stich- o
probe zu ziehen (vgl. Quatemberger, 2015).

2013714 B . So gilt es, aus der Vielzahl an randomisierten E

2014/15 | 17.800 | 609 Stichprobenverfahren mit unrestricted (unein- 5

. o i geschrinkter), stratified (geschichteter), cluster £

;ﬁ’gﬁﬂe(%g\{iﬂﬁffﬁsﬂﬁ?525&”65m zeifichen Ver (Klumpenauswahl, einschlieflich des Flichen- =
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Anzahl der Klassen mit .. .Schiilerinnen und Schdilern .
Schulstufe o
7bis10 | 11 bis 20 | 21 bis 28 |Klassen (gesamt) (im Mittel)

1. Schulstufe 7 121 35 163 16,8

2. Schulstufe 3 118 22 143 16,8

3. Schulstufe 7 115 26 148 16,6

4. Schulstufe 7 113 25 145 16
Summe 24 467 108 599

Tabelle 5: Schilerinnen und Schiler nach Schulstufen in Volksschulen im Burgenland 2014/15

(Statistik Austria, 2016)¢

tung, der mehrstufig geschichteten, proportiona-
len bzw. disproportionalen Random-Stichproben
sowie des convenience sampling, des Schnee-
ballverfahrens und der sequenziellen Stichprobe
auszuwihlen und diese fiir die Festlegung der
Stichprobe gezielt einzusetzen (vgl. ADM, 2014;
Quatember, 2015). Dartiber hinaus sind die Kri-
terien fiir die Bestimmung der Stichproben bei
Verfahren fiir die Erhebung von Online-Befra-
gungen (z. B. Fragebogen) zu beriicksichtigen.
El-Menouar & Blasius (2005) verweisen darauf,
dass damit (a) innerhalb kiirzester Zeit grofe
Erhebungszahlen kostengiinstig erzielt, (b) die-
se unabhingig von Zeit und Raum durchgefiihrt
werden konnen, (c) bei steigendem Stichproben-
umfang kein Mehraufwand verbunden ist und
(d) die Daten zu jedem Zeitpunkt der Erhebung
in auswertbarer Form vorliegen (vgl. Janetzko,
1999; Batinic, 2001). Zwei Verfahren der Errei-
chung der Zielpersonen lassen sich unterschei-
den: 1. An eine personlich adressierte E-Mail
wird ein Fragebogen als Attachment angehingt,
2. Auf einer bestimmten Internetseite wird eine
anonyme Ansprache platziert, beispielsweise
tiber ein Pop-up-Fenster oder einen Banner von
dem aus Benutzer/innen dieser Seite iiber einen
integrierten Link zu einem Online-Fragebogen
kommen. Wihrend bei Face-to-face-Befragungen
die Zielpersonen durch die Interviewer/innen
zur Teilnahme und zum Weitermachen fiir ein
Aufrechterhalten des Interesses sorgen, fehlen
bei Online-Befragungen diese Aspekte. Hier ist
die Kooperation der Zielperson zwingend erfor-
derlich. Wie Tuten et al. (2002) nachweisen, bre-
chen bis zu 80 % der anfinglichen Teilnehmer/in-
nen die Befragung vorzeitig ab und liefern damit
(wenn tiberhaupt) nur unbrauchbare Daten. Aus
Studien zu den Abbruchkriterien von Befragten
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(z. B. zu lange Ladezeit, zu komplexe Fragen, zu
schwierige Formulierungen, Fragebogenlayout,
...) durch Tuten et al. (2002), Dillmann (2000)
und Theobald (2000) konnten wertvolle Hinwei-
se zur Entwicklung von Strategien fiir besserer
Riickmeldequoten erreicht werden.

Bei der Generierung der Stichprobe’ wurde von
zwei Kriterien ausgegangen: Einerseits wurde
die Gesamtanzahl an Volksschulstandorten im
Burgenland (NVS = 176 Volksschulstandorte)
zugrunde gelegt und andererseits wurde festge-
legt, die Schulstufe und die Klassenanzahl an den
Volksschulstandorten als spezifische Kriterien fiir
die Bestimmung der Stichprobe heranzuziehen.
So wurde definiert, dass nur Offentliche Volks-
schulen und aufgrund der zweijihrigen Dauer
der Studie mit den drei Messzeitpunkten aus-
schlieflich Schiilerinnen und Schiiler der ersten
bis dritten Schulstufe einbezogen werden. Darii-
ber hinaus wurde festgelegt, dass das Kriterium,
ob die Schulen ein- oder mehrklassig an den
Volksschulstandorten angeboten werden, hin-
sichtlich der Auswahl der Klassen als Teilaspekt
der Stichprobenziehung keine besondere Rele-
vanz besitzt. An diesen Volksschulen unterrichten
insgesamt NL = 1.033 Lehrerinnen und Lehrer
(ohne APS-Lehrer/innen und ohne Lehrer/innen
an NMS und Polytechnischen Schulen).? Vor dem
Hintergrund, dass geografische, sprachlichen,
strukturelle und stadortspezifische Aspekte bei
der Auswahl der Stichprobe der Volksschulen zu
berticksichtigen sind, wurde eine differenzier-
te Erhebung dieser angesprochenen Kriterien
an den einzelnen Standorten durchgefiihrt. So
umfasst beispielsweise der Bezirk Neusiedl 25
Schulen mit insgesamt 88 Klassen, die politi-
schen Bezirke Eisenstadt, Eisenstadt-Umgebung,



Rust und Mattersburg subsumieren 42 Schulen
mit insgesamt 187 Klassen, die Bezirke Oberwart
und Oberpullendorf gemeinsam insgesamt 73
Volksschulen mit 124 Klassen (davon 25 einklas-
sig) und die Bezirke Gilissing und Jennersdorf
gemeinsam 36 Schulen mit insgesamt 47 Klassen
(davon 12 einklassig).

samtheit: 176 Schulen mit 446 Klassen, davon 38
einklassig; siche Tabelle 6).

Um systematische und zufillige Stichprobenfeh-
ler auf Grund eines von vornherein verzerrten
Stichprobenplanes zu vermeiden, wurde eine
geschichtete Zufallsauswahl gewihlt, in der die
einzelnen politischen Bezirke

Eeddrks: Politischer Bezirke | Volksschulen |Mehrklassig| Einklassig sowie das Kriterium von mehr-
nummer : und einklassigen Schulen, ins-
107 [Neusiedl 25 88 L besondere vor dem Hintergrund
102 |Rust der geografischen, sprachspezifi-
101 |Eisenstadt 1 186 1 schen und strukturellen Aspekte,
103 |Eisenstadt-Umgebung berticksichtigt wurden.
106 Mattersburg
109 |Oberwart 7 99 2% Geht man davon aus, dass der
108 |Oberpullendorf Stichprobenumfang auf der Ebe-
104 |Gissing 36 35 1 ne der Volksschulstandorte mit
105 |Jennersdorf 31 Schulen (16 Interventions-
Teilsumme 408 38 schulen und 15 Kontrollschulen)
Gesamtsumme | 176 446 und auf der Ebene der Klassen an

Tabelle 6: Grundgesamtheit an Volksschulen im Burgenland

2015/16 (2014/15)

Aufgrund dieser skizzierten Entscheidung zih-
len die Schiilerinnen und Schiiler der ersten bis
vierten Schulstufe an offentlichen Volksschulen
des Burgenlandes zur Zielpopulation (Grundge-

den Schulstandorten mit 55 Klas-
sen (28 Interventionsklassen und
27 Kontrollgruppen) aus inhaltli-
chen, strukturellen und auch finanziellen Griin-
den festgelegt wurde, dann betrigt der Stichpro-
benfehler 12,4 % bei einem Vertrauensintervall
von 95 %. Das Verhiltnis (Prozente) zwischen der

Bezirks- Politischer Bezirk KLASSEN SCHULEN
nummer 1.Klasse 2.Klasse 3. Klasse 112K i Inter i Kontrolle
r
Manchhof (7) Manchhof Podersdorf (4) Tadten Ménchhof Gols
107  |Neusied! Gols (7) Gols Zumdorf (4) Neuddrif Podersdorf Zurndorf
Podersdorf Tadten Jois
Zurndorf
Eisenstach (16) Eisenstadt Eisenstadt Loretto (1) Elenstadt Mattersburg
102 Rust A wirg (14) Mattersburg Mattersburg Leithaprodersdorf (2) Bad Sauerbrunn Piittsching
101 Eisenstadt Bad Sauerbrunn (7) | Bad Saverbrunn | Bad Sauerbrunn ‘Wiesen Zemendori
103 |Eisenstadt-Umgebung Péttsching (7) Pétisching Péttsching Loretto Leithaproders dorf
106 Mattersburg Wieaen (4) Wiesen Wiesen Steinbrunn Schattendorf
Zemendoit (4) Zemendort Zemendorf
Steinbrunn
Schattendorf
Pinkafeld (16) Pinkafeld Pinkafeld Oberloisdorf (1) Pinkafeld Oberwart
Oberwart {16) Oberwart Oberwart Nikitsch (1) Horitechon Kobersdorf
109 Oberwart Haritschon (4) Haritschon Unterwart (2) o] isdorf Nikitsch
108 Oberpullendorf Kobersdorf (4) Kobersdorf Weiden (2) Unterwart Weiden
Kaiseradorf (1) Kaizersdor Piringsdorf
Piringsdorf (1)
104 |Gissing Gissing (8) Gilssing Obersdort (2) Gilssing Jennersdort
105 |Jennersdorf Jennersdorf (6) Jennersdorf Wiirterberg (1) Obersdorf Kénigsdorf
Kénigsdorf (1) Whirterberg
Teilsumme {7I7) 14 (7I7) 14 (7714 (716) 13 16 Schul 15 Sehul
[Teilsumme | (21/21) 42 Klassen [ (716) 13 Klassen | 31 Schul,
|Gesamisumme | 55 Klassen | 31 Schulen

Tabelle 7: Stichprobe an Volksschulen im Burgenland 2015/16 (2014/15)
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Grundgesamtheit in den politischen Bezirken so-
wohl auf Schulebene als auch auf Klassenebene
entspricht weitgehend dem der Stichprobenzie-
hung. (Die hochste Differenz auf der Ebene der
Schulen liegt in den Bezirken Oberpullendorf
und Oberwart.)

6. Methoden der Auswertung und sta-
tistische Analysen

Die Projektstudie liefert Daten unterschiedlicher
Datenqualitit:

Qualitative Daten (Interviewdaten):

* Wie bereits niher ausgefiihrt, wurden alle In-
terviews auf Tontrigern aufgenommen, tran-
skribiert und mithilfe der Software fiir die qua-
litative Datenanalyse MAXQDAplus inhaltsana-
Iytisch kategorisiert. Vor dem Hintergrund der
Kriterien der konsensuellen bzw. kommuni-
kativen Validierung (interpersonalen Konsens-
bildung) werden die Interviewdaten von meh-
reren Ratern verglichen, analysiert und vali-
diert (vgl. Kuckartz et al., 2007).

Quantitative Daten (Testdaten des DMT, Fragebo-

gen):

e Zur typologischen Identifizierung von Risiko-
gruppen und zur Diagnostik von Unter-,
Normal- und Ubergewicht wird hdufig der aus
Korpergrofe und Korpermasse abgeleitete Bo-
dy-Mass-Index (BMI = Korpermasse [kg]/ Kor-
pergrofe2 [m2]) verwendet. Bei Kindern ist
der BMIIndex wegen des unterschiedlich
raschen Lingenwachstums altersabhingig
und aufgrund des unterschiedlich ausgeprig-
ten Anteils von Muskelmasse an der Gesamt-
korpermasse,  geschlechtsabhingig beein-
flusst. Durch die Abhingigkeit von diesen phy-
siologischen Anderungen der prozentualen
Korperfettmasse wurden Referenzwerte in
Form von alters- und geschlechtsspezifischen
BMI-Perzentilen (z. B. LMS-Methode von Cole)
erstellt, die fiir Studien dieser Altersgruppe
heranzuziehen sind.

* Anders verhilt es sich bei den quantitativen
(intervall- und ordinalskalierten) Daten der
sportmotorischen Tests und der im Rahmen
der Befragung der verschiedenen Probanden
bzw. Zielgruppen (Eltern, Lehrpersonen) er-
hobenen Daten. Um beispielsweise Aussagen
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zu den Leistungsentwicklungen von Kontroll-
und Interventionsgruppe treffen zu konnen,
werden zunichst die Daten auf Normalvertei-
lung gepriift und dann mogliche Unterschiede
mithilfe des t-Tests fiir unabhiingige Stichpro-
ben berechnet. Weiters werden normalverteil-
te Daten mittels einfaktorieller Varianzanalyse
(ANOVA) mit Messwiederholung auf mogliche
Unterschiede untersucht, wenn bei allen tiber-
priiften Variablen Varianzhomogenitit vorliegt
und die Gruppen zu beiden Testzeitpunkten
vergleichbar waren. Die Irrtumswahrschein-
lichkeit (p) wird generell auf ein a-Niveau von
5 % festgelegt und ab p < .10 werden tenden-
zielle Effekte beschrieben.

Bei nicht-normalverteilten Daten (z. B. Befra-
gung der Lehrpersonen) wird, zusitzlich zum
Chi2-Test, der Mann-Whitney-U-Test zur ver-
wendet.

. Diskussion und Schlussfolgerung

Unbestritten ist, dass korperliche Aktivitit eine
gesundheitsfordernde  Ressource  darstellt.
Unter Einschrinkungen ldsst sich sagen, dass
Programme, welche Sport und Ernihrungs-
schulungen kombinieren, weitaus effektiver
sind als isolierte Interventionen. Als wichtiges
Ziel einer Intervention, die erfolgreich in der
Privention von Ubergewicht im Kindesalter
sein soll, steht neben Ernihrung auch Bewe-
gung sowie Sport an oberster Stelle.

Lernen fiir Gesundheit und Bewegung ist we-
der geschlechtsneutral noch kann es ohne das
gedacht werden, was Kinder und Jugendliche
von sich aus mitbringen. Nur sie selbst konnen
ihr Verhalten innerhalb des durch die Umwelt
mitbestimmten Verhaltensspielraumes in-
dern. Ebenso kann die Entscheidung fiir oder
gegen ein Konzept von Lernen fiir Gesundheit
und Bewegung nicht losgelost von bewuss-
ten Annahmen tiber das Menschenbild getrof-
fen werden.

* Aussagen und Biografien von Kindern und Ju-

gendlichen lassen keine Zweifel daran, dass
sie mit einem subjektiv geprigten Verstindnis
von Lernen, Gesundheit, Bewegung und Sport
in die Schule kommen. Dieses Verstindnis di-
daktisch zu inszenieren, kann Thema des Un-
terrichts sein.



* Erkrankungen des kardiovaskuliren Systems
sind in Osterreich fiir rund 43 % aller Todesfil-
le verantwortlich und korrelieren stark mit
Ubergewicht und seinen Folgen (metaboli-
sches Syndrom). Aus diesem Grund ist es no-
tig, Mittel und Wege zu finden, um Uberge-
wicht zu bekimpfen und seiner Entstehung
vorzubeugen. Es scheint sehr schwierig zu
sein, bei Erwachsenen eine nachhaltige An-
derung des Ernidhrungsverhaltens zu errei-
chen. Beziiglich des Erfolges und priventiven
Effekts von Interventionen im Kindesalter exis-
tieren nur wenige Daten.

* Neurodidaktik, Neurobiologie und Hirnfor-
schung haben dem ,trigen Wissen“, also je-
nem Wissen, das theoretisch gelernt wurde,
in einer Situation, in der es aber praktisch an-
gewendet oder umgesetzt werden soll, jedoch
nicht genutzt werden kann, eine klare Absage
erteilt. Zahlreiche Erkenntnisse fiir gehirnge-
rechtes Lehren und Lernen wurden gewonnen
sowie differenzierte Vorschlige fiir die didakti-
sche Umsetzung eines freudvollen und nach-
haltigen Lernens im System Schule formuliert.

* Wenn Uben nachweislich bedeutungsvol-
le hirnphysiologische Verinderungen erzeugt,
dann bekommen motorisches Lernen, aktiv er-
worbenes Wissen und Lernen ,mit allen Sin-
nen“ einen bedeutenden Stellenwert. Bei-
spielsweise zeigt ein Kind, das friih Geige spie-
len lernt, eine stirkere Reprisentation seiner
Greithand in der gegeniiberliegenden Hemi-
sphire seines Gehirns oder zeigen ,SMS-Kin-
der” eine deutliche Reprisentanz ihres ent-
sprechenden Daumens. Beim Erlernen des
Jonglierens nimmt die Dicke der Grofhirn-
rinde in den Bereichen, die dafiir wichtig sind,
also den Bereichen fiir rdumliches Vorstel-
lungsvermogen und Reaktionsfihigkeit des
Lernens, zu und wenn man damit wieder auf-
hort, entsprechend ab. Vor diesem Hinter-
grund ist das System Schule aufgefordert,
deutliche Zeichen zu setzen, das Thema ,Ge-
sundheitsforderung” fiir Kinder und Jugend-
liche strategisch und didaktisch angemessen
zu thematisieren.

* Von den Muskeln, die sich bewegen, werden
Substanzen ausgeschiittet, die fiir das Wachs-
tum und die Plastizitit der Nervenzellen und
damit fiir die Gehirnreifung wichtig sind. Wer
,mindestens zweimal die Woche fiir eine halbe
Stunde einen Puls von 130 hat“, verbessert

den fiir die Bewegung zustindigen Motor-
kortex, der direkt neben dem Broca-Zentrum
(einem wichtigen Sprachareal) liegt und die-
ses stimuliert. Bewegungserfahrungen (z. B.
Jonglieren) helfen auch dem rdumlichen Vor-
stellungsvermogen in der Mathematik. Ahn-
liche Hinweise gibt es fiir die Musik, weil bei
vielen Instrumenten (z. B. Geige, Gitarre,
Flote) beide Hinde autonom arbeiten und da-
her die Vernetzung der Gehirnhilften verbes-
sert wird. Die ,neuronalen Fenster*, Zeitfens-
ter der Gehirnentwicklung, auch wenn diese -
nie ganz zu sind, beispielsweise das Sprachen-
lernen oder die Feinmotorik, sind vor dem
Hintergrund des Lernens fiir Gesundheit und
Bewegung zu berticksichtigen.

Aus neurophysiologischer Sicht sollte das Ler-
nen ,aufmerksamkeitsgesteuert® erfolgen,
wenn es erfolgreich sein will. Das heifit, dass
das, was gemacht wird, kohirent ist mit dem,
was gelernt werden soll. Dies ist unter ande-
rem dann gegeben, wenn Schiiler/innen ange-
regt werden, ,a. ein Problem zu sehen oder zu
finden, b. eine Losung zu intendieren, einen
Sinn zu verstehen und c. eine aktive Handlung
in Gang zu setzen“. Lernen ist als komplexer
Vorgang zu verstehen, der nicht nur auf sozi-
ale Lernarrangements und eine wertschitzen-
de Kommunikation angewiesen ist. Emotio-
nen sind dabei nicht nur mit dem Denken
verkniipft, sondern Teil einer positiven Lern-
umgebung (Kleiner, 2009). Vor diesem Hin-
tergrund ist das System Schule aufgefordert,
deutliche Zeichen zu setzen, das Thema ,Ge-
sundheitsforderung” fiir Kinder und Jugend-
liche strategisch und didaktisch angemessen
zu thematisieren.

Vor diesem Hintergrund kann abgeleitet wer-
den, dass Lehrerinnen und Lehrern im Sys-
tem Volksschule nur bedingt Ressourcen zur
Verfiigung stehen, um einen Unterricht (insb.
Bewegungsunterricht) zu planen, durchzufiih-
renund zu evaluieren, der den aktuellen sport-
wissenschaftlichen Kriterien gerecht wird. Da-
her sind Lehrerinnen und Lehrer auf der
Grundlage einer ressourcenorientierten Ana-
lyse durch Stundenplanungen, Materialien,
Fort- und Weiterbildungen usw. aktiv und kon-
kret zu beraten und didaktisch-methodisch zu
unterstitzen.
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! Es soll hier nicht niher auf die Heterogenitit der Begriffe
und die verschiedenen Konzeptionen von Zufriedenheit
(bediirfnistheoretische, anreiztheoretische, einstellungs-,
motivorientierte, u.a. Konzeptionen) eingegangen werden.

* Die Fortbildungsveranstaltung wurde im Februar 2016
mit den Lehrerinnen und Lehrern der Interventionsschu-
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len (ca. 50 Lehrpersonen) an drei verschiedenen Standor-
ten im Burgenland (Monchhof, Bad Sauerbrunn und Giis-
sing) durchgefiihrt.

3 Lehrplan der Volksschule (2012). Bildungs- und Lehr-
aufgaben sowie Lehrstoff und didaktische Grundsitze
der Pflichtgegenstinde der Grundschule und der Volks-
schuloberstufe, Grundschule — Bewegung und Sport,
Stand: BGBL II Nr. 303/2012, September 2012,

4 http://schulsportinfo.at/; https:/shop.austrian-standards.
at/Preview.action?preview = &dokkey=519691&selectedL
ocale=de [Zugriff am 15. April 2010)

5 STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am 14.12.2015.
Anzahl der Schulen mit mindestens einer Klasse des an-
gefiihrten Schultyps. Wird z. B. an einer Volksschule auch
eine Sonderschulklasse unterrichtet, scheint diese Schule
sowohl in der Spalte ,Volksschulen® als auch in der Spalte
,Sonderschulen® auf.

¢ Klassen an den offentlichen Volksschulen, minus zwei
Klassen der Oberstufe der Volksschule

7 STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am
14.12.2015. 1) Bei den einzelnen Schultypen werden
jene Schulstandorte, an denen zumindest eine Klasse mit
dem entsprechenden Schultyp gefiihrt wird, ausgewiesen.
Exposituren oder dislozierte Klassen, fiir die im Rahmen
der Datensammlung keine gesonderten Datenmeldungen
iibermittelt wurden, sondern deren Datenbestinde bei der
jeweiligen Stammschule inkludiert waren, scheinen nicht
gesondert auf.

8 Auskunft des Landesschulrates fiir das Burgenland

Einhaltung ethischer Richtlinien: Konrad Klei-
ner und Gundl Rauter geben an, dass kein Inter-
essenskonflikt besteht. Dieser Beitrag beinhaltet
keine Studien an Menschen.

126



Sabine Haider

ILB - Individuelle Lernbegleitung im Burgenland als Schulversuch - Teil 1

B Das vorliegende Exposé beschreibt ein derzeit laufendes Forschungsprojekt aus dem Bereich der Fort- und
- Weiterbildung der PH Burgenland, das die Implementierung und Umsetzung einer neuen, gesetzlich instal-

lierten Rolle der Lehrkrifte im Schulsystem im Fokus hat. Die Rolle des ,Individuellen Lernbegleiters”, der
LIndividuellen Lernbegleiterin“ findet mit der Einfiihrung der Neuen Oberstufe Eingang in alle mindestens dreijihrigen
oberstufenfiihrenden Schulen in Osterreich. Sie begegnet aufgrund ihres individuellen Zugangs und den vorgegebenen
gesetzlichen Rahmenbedingungen Herausforderungen auf mehreren Ebenen. Einerseits auf organisatorisch/administra-
tiver Seite, andererseits bei der Umsetzung ihrer als Berater/innen angelegten Funktion. Im Burgenland wird die Indivi-
duelle Lernbegleitung bereits im Schulversuch umgesetzt. Das Forschungsprojekt untersucht die ersten Schritte dieser
Mafinahme. Im Artikel werden als Teil 1 das Forschungsprojekt skizziert, die MaRnahme und das Schulungskonzept der PH
Burgenland fiir die ,,Individuelle Lernbegleitung” vorgestellt und erste Forschungsergebnisse prisentiert. Fiir Teil 2 ist die
Prisentation der Endergebnisse vorgesehen.

SNJP= This exposé describes a current, ongoing research project from the Teacher Training College in Burgenland in
ralhs the field of further education and training that focuses on the implementation and execution of a new, legally

installed role of qualified teachers in the school system. The role of the “individual learning companion” is
found within the introduction of a new school entrance into all schools in Austria with at least three years of upper classes.
They meet challenges on several levels because of their individual accessibility and the predefined, legal circumstances—on
one side the organizational/administrative side, and on the other side with the implementation of their applied function as
advisors. In Burgenland, the individual learning companion is already implemented in a school pilot project. The research
project examines the first steps of this measure. In the article, part 1 of the research project is outlined; the measures and
the training concept of the Teacher Training College in Burgenland for the “individual learning companion” are introduced,;
and the first research results are presented. For part 2, the presentation of the final results is provided.

B Az alibbi expozé egy jelenleg fut6 kutatdsi projektet mutat be a Burgenlandi Pedagdgiai Fiskola Tovabbképzé-
— si tertiletérdl, amelync}:k/kpzéppon}tjéban a tan@qu okta/tésban/bf:tﬁltﬁtt/ Uj, tbwégyileg {neghat:irozott szqrt;pé-

nek a gyakorlatba val6 atiiltetése all. Az ,egyéni tanuldst segitd személyt“ az ,Uj FelsGtagozat” bevezetésével
Ausztria Osszes, legalibb hdroméves fels6tagozattal rendelkezd iskoldjaban alkalmazni fogjak. Ennek a személynek egyéni
megkozelitése és az adott torvényi keretfeltételek szerint is tobb szinten kell kihivisokkal szembestilnie. Egyrészt szervezeti/
adminisztrativ szinten, masrészt tandcsadoi szerepében. Burgenlandban az egyéni tanulast segitd személyt mar az iskolai
kisérlet sordn is alkalmazzdk. A kutatdsi projekt ennek az intézkedésnek az elsd 1épéseit vizsgdlja. A cikk 1. részeként fel-
vazoljuk a kutatasi projektet, és bemutatjuk a Burgenlandi Pedagégiai Foiskolanak az ,egyéni tanulast segitd személyre”
kidolgozott 6tletét és képzési programjat, valamint a kutatds els6 eredményeit. A 2. részben a végeredmények bemutatdsit
tervezzik.

Predstoje¢i ¢lanak opisuje sadasnji istrazivacki projekt iz podru¢ja usavr$avanja i daljnjeg obrazovanja PVS
E Gradis¢a koji u fokusu ima primjenu i realizaciju nove, zakonski odredene uloge uciteljskog osoblja u

skolskom sustavu. Uloga ,individualnog pratioca u ucenju“ prisutna je uvodenjem tzv. novog razreda u svim,
najmanje trogodisnjim, strukovnim skolama u Austriji. Zbog njihovog individualnog pristupa i propisanih zakonskih okvira,
susrecu se s mnogim izazovima, i to na razlicitim razinama. U jednom pogledu sa organizacijske/administrativne strane, au
drugom u provedbi zadane savjetodavne funkcije. U Gradiscu se ,individualna pratnja u uenju“ ve¢ provodi u skolskom
eksperimentu. Istrazivacki projekt ispituje prve korake ove mjere. U ovom prvom dijelu ¢lanka se ukratko objasnjava sam
istrazivacki projekt, predstavljaju se mjere i koncept obuke PVS Gradisca za ,individualno u€enje” te prezentiraju poCetni
rezultati istrazivanja, dok ¢e se drugom predstaviti konacni rezultati.

1. Einleitung len im Rahmen der Neuen Oberstufe (NOST)

umgesetzt. Ab 2015/16 kann diese auch schon
Die Reform der Oberstufen aller allgemeinbil-  im Rahmen eines Schulversuches erfolgen. An
denden hoheren und berufsbildenden hoheren  insgesamt elf berufsbildenden mittleren und
und mittleren Schulen in Osterreich wird abdem  hoheren Schulen im Burgenland wurde sie auf
Schuljahr 2017/18" an allen betroffenen Schu-  dieser Grundlage bereits im Schuljahr 2015/16
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eingefiihrt. Grundintentionen der Neuen Ober-
stufe sind die unmittelbare Vorbereitung auf ein
Hochschulstudium bzw. der qualifizierte Eintritt
in den Arbeitsmarkt. Damit verbunden sind die
Semestrierung (Rhythmus der Leistungserbrin-
gung in Anlehnung an die Hochschulen) und
die Stirkung der Individualisierung und Eigen-
verantwortung der Schiiler/innen (Semester-
priifungen, Aufstiegsmoglichkeiten mit negativ
bzw. nicht beurteilten Pflichtgegenstinden) (vgl.
BMBF, 2015, S.6).

Als Begleitmafinahme zur Neuen Oberstufe wird
die Individuelle Lernbegleitung (ILB) einge-
fiihrt. Die Rechtsgrundlagen fiir die Individuelle
Lernbegleitung finden sich vorwiegend in den
§§19a und 55c¢ SchUG. Die Individuelle Lernbe-
gleitung erfolgt durch Lehrkrifte der jeweiligen
Schule, die Schiiler/innen mit Lernschwierigkei-
ten im Rahmen des Friihwarnsystems auflerhalb
des Schulunterrichts betreuen. Dabei geht es
nicht um fachliche Unterstiitzung, sondern um
die Initiierung eines lernaktivierenden Prozesses.
Die Schiiler/innen sind durch die Neue Oberstu-
fe mehr als bisher in ihrer Eigenverantwortung.
Sie konnen bei Lernschwierigkeiten mit Hilfe der
Individuellen Lernbegleitung ein personlich ab-
gestimmtes Angebot in Anspruch nehmen, das es
bisher in dieser Form nicht gab (vgl. BMBF, 2015,
§.7). Die Auswahl der Individuellen Lernbeglei-
ter/innen erfolgt an den jeweiligen Schulen. Die-
se werden von den Pidagogischen Hochschulen
im Rahmen einer dreiteiligen Seminarreihe nach
Vorgabe des Bundesministeriums fiir Bildung
und Frauen (BMBF) ausgebildet. Die PH Bur-
genland hat mit der Ausbildung im Schuljahr
2014/15 begonnen und bisher insgesamt zwan-
zig ILB-Schulungsveranstaltungen durchgefiihrt.

Die Implementierung der Manahme ,Indivi-
duelle Lernbegleitung” in den Schulalltag sowie
die vorgesehene Rolle der Lehrkrifte als Berater/
innen von einzelnen Schiiler/innen sind vollig
neue Ansitze im System Schule, die es in die-
ser gesetzlich verankerten Form noch nie gab.
Die PH Burgenland hat daher in diesem Kontext
ein Forschungsprojekt gestartet, das diese Ma3-
nahme in den ersten Schulversuchen begleitet.
Das Projekt ,ILB-Individuelle Lernbegleitung im
Burgenland als Schulversuch® betrifft vorwie-
gend die Implementierung und Umsetzung der
Mafinahme Individuelle Lernbegleitung in bur-

128

genlindischen Schulen im Schulversuch und ist
bis Ende des Schuljahres 2015/16 angesetzt. Ziel
ist es, Erfahrungen, die an den Schulen mit ILB
gemacht werden zu sammeln und der pidagogi-
schen Praxis zur Verfligung zu stellen bzw. diese
in das Fort- und Weiterbildungskonzept der PH-
Burgenland zu integrieren, um eine erfolgreiche
Umsetzung und Professionalisierung der Indivi-
duellen Lernbegleiter/innen zu ermdoglichen.

Im vorliegenden Beitrag erfolgt ein Uberblick

tiber das Forschungsprojekt. Dabei werden fol-

gende Themenbereiche behandelt:

* Beschreibung des Forschungsprojekts

* Vorstellung der Individuellen Lernbegleitung
im Rahmen der Neuen Oberstufe

* Vorstellung des ILB-Schulungskonzepts der
PH Burgenland

* Prisentation erster Zwischenergebnisse

Im ersten Schritt wird nun das Forschungspro-
jekt skizziert:

2. Beschreibung des Forschungspro-
jekts

Das Forschungsprojekt ,ILB-Individuelle Lernbe-
gleitung im Burgenland als Schulversuch® trigt
den Untertitel ,Implementierung und Umset-
zung der Individuellen Lernbegleitung in ausge-
wihlten Schulen im Burgenland“. Es wurde im
Sommersemester 2015 gestartet und ist bis zum
Ende des Sommersemesters 2016 anberaumt.

Die Ziele des Projekts sind die Unterstiitzung
der ILB in der Pidagogischen Praxis sowie die
professionelle Weiterentwicklung des Schulungs-
angebotes der PH Burgenland. Die zentrale For-
schungsfrage des Projekts lautet: ,\Wie wird die
Individuelle Lernbegleitung

inhaltlich und organisatorisch als Schulversuch
umgesetzt? Diese soll mit Hilfe von drei spezifi-
schen Forschungsfragen beantwortet werden. Im
Zuge der laufenden Forschungstitigkeit haben
sich folgende Fragen herauskristallisiert:

Spezifische Forschungsfrage 1: ,Welche Faktoren
konnen erfolgshemmend und welche erfolgsfor-
dernd bei der Implementierung und Umsetzung
der ILB wirken?"



Spezifische Forschungsfrage 2: Welche Modelle
werden bei der Implementierung auf der organi-
satorisch-administrativen Seite eingesetzt?"

Spezifische Forschungsfrage 3: ,Welcher Bera-
tungsansitze bedienen sich ILBs bei der Umset-
zung?*

Bei dem qualitativ angelegten Forschungsprojekt
wurde in der ersten Phase aufgrund der Neuartig-
keit der MaRnahme ILB die begleitende Beobach-
tung bei den Basismodulen in den ILB-Schulun-
gen als explorative Methode aus der qualitativen
Sozialforschung gewihlt (vgl. Atteslander, 2000,
§.78ft). Ziel der begleitenden Beobachtungspha-
se war es, Faktoren zu identifizieren, die sich auf
die spezifische Forschungsfrage eins beziehen.
In der zweiten Phase wurde einerseits auf Basis
der Ergebnisse der begleitenden Beobachtung,
andererseits auf Basis von Erkenntnissen aus
der Literatur, versucht, sich mit Hilfe von qua-
litativ gefiihrten Interviews der Beantwortung
der spezifischen Forschungsfragen zwei und drei
anzunihern. Im April 2015 erfolgte dazu bereits
ein erstes, qualitativ gefiihrtes Interview mit ei-
nem aktiven ILB. Aufgrund des gemeinsamen
Untersuchungsfeldes erfolgte im April 2016 ein
Kooperationsabkommen mit einem Forschungs-
projekt zum Thema ,Entwicklung eines Supervi-
sionsangebotes der PH Burgenland fiir ILB“, das
von Frau Mag.a Irma Ortner-Lidy geleitet wird.
Gemeinsam mit diesem Projekt wurden vom
25.-27. April 2016 zehn weitere qualitative Inter-
views mit bereits aktiv titigen ILBs an zehn unter-
schiedlichen berufsbildenden mittleren und ho-
heren Schulen im Burgenland im Schulversuch
abgehalten. Diese werden nunmehr mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
ausgewertet. Dabei wird das allgemeine inhalts-
analytische Ablaufmodell verwendet, wobei im
Zentrum die Bildung von Kategorien steht, die es
gestatten, die Analyse kohirent zu gestalten und
die Gespriche vergleichbar zu machen (vgl. May-
ring, 2010, S.60). Die Ergebnisse des Forschungs-
projekts werden im Wintersemester 2016/17 ver-
offentlicht.

Im folgenden Kapitel erfolgen nun eine Vorstel-
lung der Neuen Oberstufe sowie der Individuel-
len Lernbegleitung und deren angelegte Rolle.
Darin integriert sind die jeweiligen Beziige zu
den angelegten Forschungsfragen.

3. Die Individuelle Lernbegleitung im
Rahmen der Neuen Oberstufe

Zunichst erfolgt eine kurze Darstellung tiber die
Neue Oberstufe, da die ILB darin eingebettet ist.
Simtliche Regelungen zur Neuen Oberstufe, so-
mit auch jene zur ILB, sind ab der 10. Schulstufe
wirksam. Danach werden die in den Lehrplinen
festgelegten Kompetenzmodule semesterweise
beurteilt und abgeschlossen. Der Schiiler/die
Schiilerin kann sich im Fall einer negativen oder
Nicht-Beurteilung im Semesterzeugnis diese mit-
tels Semesterpriifung und deren zweimaliger
Wiederholungsmdglichkeit innerhalb von zwei
Semestern ausbessern. Der Stoffumfang fiir die
Semesterpriifung findet sich am Beiblatt zum Se-
mesterzeugnis, wo die jeweilige Lehrkraft jene
Bildungs- und Lehraufgaben, festzuhalten hat,
die zur negativen bzw. Nichtbeurteilung gefiihrt
haben (vgl. BMBF, 2015, S.6f).

Die Erteilung zur Aufstiegsberechtigung in die
nichste Schulstufe erfolgt am Ende des Unter-
richtsjahres. Sind hier mehr als zwei \Nicht Ge-
niigend* oder ,Nicht Beurteilt' aus den letzten
beiden Semestern vorhanden, so ist der Schii-
ler/die Schiilerin nicht berechtigt aufzusteigen
(Ausnahme: einmal ist das Aufsteigen mit drei
offenen Pflichtfichern nach Beschluss der Klas-
senkonferenz moglich). Sollte dem Schiiler/der
Schiilerin die positive Absolvierung der Semes-
terpriifungen nicht gelingen, konnen maximal
drei negative oder nicht beurteilte Pflichtgegen-
stinde ein allerletztes Mal im Zeitraum zwischen
der Beurteilungskonferenz der letzten Schulstufe
und dem Beginn der abschlieRenden Klausur-
priifung ausgebessert werden. Besteht der Schii-
ler/die Schiilerin diese letzte Wiederholungsmog-
lichkeit nicht, so kommt es zur Beendigung des
Schulbesuchs (vgl. BMBF, 2015, §.7f).

Der Schiiler/die Schiilerin hat aber nach wie vor
auch die Moglichkeit des freiwilligen Wieder-
holens. In diesem Fall sind grundsitzlich alle
Pflichtgegenstinde zu besuchen. Es kann aber
auch der Unterrichtsgegenstand, in dem Leis-
tungsriickstinde bestehen, beispielsweise zwei-
mal in der Woche bei unterschiedlichen Lehrkrif-
ten besucht werden und dafiir ein erfolgreich
abgeschlossener Pflichtgegenstand nicht besucht
werden. Uber eine derartige Befreiung entschei-
det die Schulleitung, dadurch frei werdende Zeit
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ist fiir andere schulische Angebote zu nutzen.
Positiv absolvierte Gegenstinde bleiben erhalten
(vgl. BMBE, 2015, S.9).

Ist fiir den Schiiler/die Schiilerin ein positiver
Abschluss im Semester nicht absehbar, erfolgt im
November bzw. Mirz eine Frithwarnung. Neben
den bisherigen Fordermdoglichkeiten besteht fiir
den Schiiler/die Schiilerin hier die Moglichkeit,
die Individuelle Lernbegleitung in Betracht zu
ziehen. Hierzu ist an jeder Schule ein klarer Pro-
zess fiir die Abfolge festzulegen (z.B. Verstindi-
gung, Friihwarngesprich, ILB-Auswahl, Betrau-
ung, Zeitplan). Es ist dabei wesentlich, dass die
ILB rasch einsetzt, damit moglichst alle Pflichtge-
genstinde positiv absolviert werden konnen (vgl.
BMBF, 2015, S.6).

Ein Aspekt der vorliegenden Forschungsarbeit
wird den Fokus auf die eingesetzten Modelle in
Bezug auf die Abfolgeprozesse bei der der Im-
plementierung an den jeweiligen Schulen legen
(Spezifische Forschungsfrage 2)

In der ILB gilt das Augenmerk dem Lernprozess
an sich. Ziel ist es, die Chance der Jugendlichen
auf einen positiven Schulabschluss zu erhchen.
Nach den Vorgaben des BMBF richtet sich der Fo-
kus der ILB auf das Bewusstmachen individueller
Stirken und des Entwicklungsbedarfs der Ler-
nenden, die Anwendung von Lerntechniken, die
Erweiterung von Lern- und Priifungskompeten-
zen und auf Lernerfolge, Steigerung der Lernmo-
tivation und Stirkung der Eigenverantwortung
fiir den individuellen Lernprozess (vgl. BMBE,
2015, S.11).

Die ILB wird dabei definiert als gegenstandsun-
abhingige, zeitlich begrenzte, individuelle und
ganzheitliche Unterstiitzung von Schiiler/innen
mit Leistungsdefiziten. In Abgrenzung zu an-
deren Bereichen ist sie keine Bildungs-, oder
Schiilerberatung und kein Jugendcoaching, kein
Forderunterricht, keine schulpsychologische Be-
ratung und kein Coaching im auRerschulischen
professionellen Verstindnis (vgl. BMBEF, 2015,
§.13).

Alle Lehrpersonen, die im Bundesdienst ein An-
stellungserfordernis mitbringen, konnen diese
Funktion ausiiben. Die Abgeltung betrigt 1,5 %
des Referenzbetrages gem. § 3 Abs. 3 des GehG
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(Dienstklasse V, Gehaltsstufe 2) pro gehaltener
Einheit und liegt auferhalb der Lehrverpflich-
tung. Der Schiiler/die Schiilerin kann sich frei-
willig fiir die ILB entscheiden, sofern sie als
zweckmiRig erachtet wird und die Schulleitung
bzw. der Jahrgangsvorstand zustimmt. Nach der
Entscheidung fiir die ILB findet das Erstgesprich
ILB-Schiiler/in statt. Den Erziehungsberechtig-
ten ist vor der Betrauung noch eine Gesprichs-
moglichkeit einzurdumen. Die Betrauung erfolgt
durch die Schulleitung. Nach der Betrauung
tibernimmt der/die ILB ihre Aufgabe, wobei die
Dauer individuell nach Bedarf festgelegt wird. In
der Regel wird von einem Prozess von bis zu 8
Wochen ausgegangen, wobei eine Unterrichts-
einheit in der unterrichtsfreien Zeit pro Woche
vorgesehen ist. Es konnen ein bis drei Schiiler/in-
nen pro Einheit betreut werden. Die Begleitung
endet bei Erreichung der Zielvereinbarung. Sie
kann auch wegen zu erwartender Erfolglosigkeit
vorzeitig beendet werden (vgl. BMBE, 2015, S.
12). Fiir die ILB stehen maximal 40 ILB-Stunden
je Klasse und je Schuljahr zur Verfiigung, wobei
diese tiber die Klassen iibergreifend ausgegli-
chen werden konnen (BMBF-687/0009-111/Pers.
Controlling/2014).

Die Aufgaben, Rechte und Pflichten der Indivi-

duellen Lernbegleiter/innen umfassen folgende

Bereiche:

* methodisch-didaktische Anleitungen und Be-
ratungen zur Bewiltigung der Lernprozesse

* Hilfestellung bei der Erarbeitung und Eintei-
lung von Lernsequenzen

* Beratung bei der Festlegung von sinnvollen
(Semester-) Priifungsterminen

* Impulse zur Stirkung der Eigenmotivation -->
Hilfe zur Selbsthilfe

* Beratungsgespriche mit Fachlehrpersonen
und/oder Erziehungsberechtigen

* Ansuchen auf Wiederholung einer Schulstufe
sofern die Zustimmung des Schiilers/der Schii-
lerin vorliegt

* Einberufung von Lehrerkonferenzen

* Stimmrecht in der Klassenkonferenz

* laufende Dokumentation der ILB Titigkeit

Der Schiiler/die Schiilerin hat die Pflicht, den
Anordnungen und Auftrigen der Lernbegleiter/
innen Folge zu leisten. Er/sie muss aktiv an der
Erarbeitung eines individuellen Lernplans mit-
arbeiten, Priifungen einplanen und vorbereiten,



sich mit dem Lernbegleiter/der Lernbegleiterin
austauschen und hat die Verpflichtung die Termi-
ne wahrzunehmen. Die Erziehungsberechtigten
haben die Pflicht, ihre Kinder bei der Erfiillung
von Auftrigen und Anordnungen bestmoglich zu
unterstiitzen (vgl. BMBF, 2015, §.12).

Das Kompetenzprofil der Lernbegleiter/innen

weist folgende Punkte auf:

* positive und wertschitzende Haltung zur/zum
Lernenden, geprigt durch Akzeptanz und Res-
pekt

* ressourcen-, ziel- und lOosungsorientiertes
Handeln und motivierendes Begleiten

* Vertrauen in die Entwicklungsfihigkeit und
Selbstregulationsfihigkeit der Lernenden

* ausgeprigte Kommunikationskompetenz und
Reflexionsbereitschaft

* Erfahrungen im (Lern-)Krisenmanagement

* Mut und Bereitschaft, sich auf eine neue Rolle
einzulassen

* gutes ,Standing‘/gute Einbindung im Kollegi-
um (vgl. BMBF, 2015, S.13).

Im Rahmen des Titigkeitsbereiches der ILBs wer-
den verschiedene Beratungsansitze beriihrt, die
sich entsprechend ihrer Sicht- und Vorgehens-
weise voneinander unterscheiden und die im
ILB-Schulungskonzept integriert sind. Sie bilden
das theoretische Fundament, auf dem die Bera-
tung fuSt. Eine wesentliche Beratungsgrundlage
bildet dabei der Konstruktivismus, auf dem viele
Beratungsansitze beruhen, wie z.B. der systemi-
sche Beratungsansatz, der auf die Vertreter der
Systemtheorie wie Niklas Luhmann oder Virginia
Satir zurtickgeht, der personenzentrierte Bera-
tungsansatz nach Carl Rogers oder der 16sungs-
orientierte Ansatz nach Insoo Kim Berg und Ste-
ve de Shazer (vgl. Hardeland, 2014, S.28ff). Bei
der Beratung konnen aber auch Methoden nach
einem Lerncoaching-Konzept von Iris Komarek
zum Einsatz kommen (vgl. Komarek, 2013). Ein
Aspekt in der ILB wird auch die Beratung in Be-
zug auf die Regelungen in der Neuen Oberstufe
wie z.B. Anmeldungen fiir Semesterpriifungen,
Antrige auf Wiederholung eines Schuljahres etc.
darstellen. Die Herausforderung wird sein, sich je
nach Situation eines geeigneten Beratungsansat-
zes zu bedienen. Im Rahmen der Forschungsar-
beit wird untersucht, welcher Beratungsansitze
sich die ILBs bedienen (Spezifische Forschungs-
frage 3).

4. Das Schulungskonzept der PH Bur-
genland

Die Pidagogischen Hochschulen erhielten 2014
den Auftrag des BMBF zur Durchfiihrung von
Schulungen zur Ausbildung von ,Individuellen
Lernbegleiter/innen“ auf Basis eines vorgege-
benen Schulungskonzeptes. Vorbereitend dazu
wurden Multiplikator/innen aus verschiedenen
Bereichen an bundesweiten Pilotschulungen in-
struiert. Die anfingliche Projektgruppe der PH
Burgenland, bestehend aus zwei Personen, hat
im Schuljahr 2014/15 begonnen das Konzept
umzusetzen. 2015/16 wurde das Projektteam auf
insgesamt 8 Personen ausgeweitet.

Die Ausbildung zum/r ILB besteht aus drei Se-
minarteilen mit folgenden Inhalten:

Seminar 1 (Basismodul) (SE 1): Einfiihrung in
die Lernbegleitung

[16 UE; ab SoSe 2016: 12 UE]

Rechtliche Grundlagen; Organisation, Ablaufpro-
zess; Aufgabenbereiche, Grundhaltung in Ab-
grenzung zu anderen Funktionen
Referentinnen: Mag.a Sabine Weisz, Mag.a Sabine
Haider, MSc.

In diesem Seminar erfolgte die begleitende Be-
obachtung durch die Referentin.

Seminar 2 (SE 2): Wie Lernen gelingt

[24 UE]

Grundlagen des Lernens (Lernen und Neurowis-
senschaften); Lernmanagement (Lernorganisati-
on und Lernstrategien); Personlichkeitsmanage-
ment und Mentalstrategien

Referent/innen: Carl Derrick Nitsche (S] 2014/15),
Mag.a Rosemarie Lehner, Bakk.phil., BEd., Mag.a
Sabine Haider, MSc

Seminar 3 (SE 3): Professionelle Prozessbeglei-
tung

[24 UE]

Losungs- und ressourcenorientierte Techniken
der Gesprichsfiihrung; Systemische Begleitung
und Beratung; Abschluss der Prozessbegleitung
(Wege aus der Lernkrise)

Referent/innen: Mag.a Daniela Plohovits-Kittel-
mann, Mag. Dr. Robert Nehfort

Die SE 2 und 3 konnen Lehrkriften bei entspre-
chenden nachgewiesenen Ausbildungen ange-
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rechnet werden. Die Anrechnung obliegt der
jeweiligen Schulleitung. Als Unterstiitzung wur-
de dafiir vom BMBF ein Orientierungskatalog
erstellt (vgl. BMBF, 2015, S. 13).

An der PH Burgenland wurden folgende Semina-
re abgehalten:

Seminar | Schuljahr 2014/15 | Schuljahr 2015/16
SE1 7 2
SE2 1 5
SE3 0 5

Die Referent/innen kamen aus dem Kreis der
PH-Mitarbeiter/innen, lediglich einmal wurde ein
externer Trainer fiir Seminar 2 hinzugezogen.
Im nun folgenden Diagramm wird dargestellt,
wie viele Lehrkrifte in den beiden Schuljahren
welche(s) der Seminare absolviert haben:

ILB-Schulungsteilnehmer/innen SJ 2014/15 und
2015/16

Seminare den Absolvent/innen des SE 1 ange-
rechnet wurden.

Als Erginzung zu den Seminaren wurde auf der
LMS-Plattform fiir alle Teilnehmer/innen des Se-
minars 1 eine Gruppe ,ILB-Individuelle Lernbe-
gleitung” eingerichtet. Hier ist derzeit simtliches
Informationsmaterial abrufbar. Uber dieses Me-
dium erfolgt auch die Kommunikation der Pi-
dagogischen Hochschule mit allen ILBs, die im
Burgenland mindestens ein Seminar absolviert
haben. Zusitzlich wurde die Fachexpertise ei-
nes erfahrenen Lerncoaches, der als Lehrkraft an
einer berufsbildenden Schule eine dem/der ILB
dhnliche Funktion austibt eingeholt, und dessen
Erfahrungen und Empfehlungen wurden an die
Schulungsteilnehmer/innen weitergegeben. Dar-
tiber hinaus wurden im Schuljahr 2015/16 zwei
Erfahrungsaustausch-Seminare mit Frau Mag.a
Dr.in Brigitte Leimstittner durchgefiihrt, die von
insgesamt sieben Personen in Anspruch genom-
men  wurden.

AuRerdem wurde
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am 17.3.2015 das
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Forschungspro-
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Schuljahr 2014/15

Schuljahr 2015/16

jekt im Rahmen
mse1 | eines Workshops
mseo | beim Forschungs-
tag der PH Bur-
genland  vorge-
stellt und erste
Ergebnisse  wur-
den diskutiert.

HSE3

Abb. 1: Grafik ILB-Schulungsteilnehmer/innen SJ 2014/15 und SJ 2015/16

Im Schuljahr 2014/15 nahmen insgesamt 151
Lehrpersonen am ILB-Schulungsprogramm teil,
129 davon am SE 1 und 22 am SE 2. SE 3 wur-
de in diesem Schuljahr nicht angeboten. 2015/16
waren es 207, davon absolvierten 40 Lehrperso-
nen SE 1, 80 SE 2 und 87 SE 3. Im Durchschnitt
waren etwa 18 Personen pro Seminar anwesend.
Es ist aus der Grafik ersichtlich, dass der Grof-
teil der Basisschulungen mit SE 1 bereits im
Schuljahr 2014/15 erfolgt ist, und die fortfiihren-
den Ausbildungen mit SE 2 und 3 im Schuljahr
2015/16 im Zentrum standen. Aufgrund des An-
rechnungsvorganges fiir SE 2 und 3, das iiber die
Direktionen des jeweiligen Schulstandortes liuft,
ist nicht nachvollziehbar, wie viele bzw. welche
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Fiir das Schuljahr
2016/17 sind fiir
jedes Seminar je
zwei Termine an-
beraumt, zusitzlich werden vier Erfahrungsaus-
tausch-Veranstaltungen und ein Methodentrai-
nings-Seminar (Rollenspiele fiir Berater/innen)
angeboten. Des Weiteren werden die ILBs zu
Fortbildungsveranstaltungen, die Beratungsthe-
men betreffen, eingeladen.

Bei der Teilnahme an insgesamt vier bundesweit
organisierten Koordinierungs- bzw. Vernetzungs-
treffen des Koordinierungsteams im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen
(Juni 2015 und Jinner bzw. Mirz 2016) wurden
weitere Informationen gesammelt und die Ergeb-
nisse der bisherigen Beobachtungen eingebracht
und diskutiert. Fiir die interne Abstimmung



tauschen sich simtliche an der ILB-Ausbildung
beteiligten PH-Mitarbeiter/innen regelmiflig im
Rahmen einer Intervision aus. Damit ist sicher-
gestellt, dass der Informationsfluss alle Ebenen
erreicht.

Im folgenden Kapitel werden nun erste Zwi-
schenergebnisse prisentiert, die sich vorwiegend
auf die Spezifische Forschungsfrage 1 beziehen.

5. Erste Zwischenergebnisse

Bei den Beobachtungen in den Basisseminaren
wurden in einem ersten Schritt verschiedene
erfolgshemmende und erfolgsfordernde Fakto-
ren identifiziert, die die Implementierung bzw.
Umsetzung der ILB moglicherweise beeinflussen
konnten (Spezifische Forschungsfrage 1).

Folgende als erfolgshemmend identifizierten
Faktoren wurden festgestellt: Die ILB erfordert
nach den gesetzlichen Vorgaben vor allem bei
der Implementierung einen hohen Administra-
tionsaufwand, was die Umsetzung erschweren
kann. Des Weiteren kann sich die schwierige Zeit-
und Raumsituation bei der Abhaltung der ILB-
Einheiten an einigen Schulstandorten nachteilig
auswirken. Auch ein zu hoher Erfolgsdruck von
verschiedenen Seiten (z.B. Kollegium, Eltern,
Schiiler/innen, Schulleitung, etc.) konnte belas-
tend sein. Verunsichernd und damit erfolgshem-
mend wirken sich nach Aussagen der Lehrkifte
Informationsdefizite auf allen Ebenen aus.

Als erfolgsfordernde Faktoren wurden u.a. fol-
gende Punkte festgestellt: Verstirkte Informati-
onsmafnahmen {iber die Rolle der ILBs durch
entsprechende mediale Aufbereitung sowie die
Unterstlitzung von vorgesetzten Dienstbehorden
wiirden auf jeden Fall wegbereitend wirken. Die
Installation von ILB-Koordinator/innen evtl. mit
Abgeltung (z.B. mit Werteinheiten) am Schul-
standort wiirde ebenfalls die Umsetzung vor
allem in der Implementierungsphase fordern.
Eine Vereinfachung der vorgesehenen Vorgangs-
weise, beispielsweise bei der Betrauung, wire
fiir eine praktikable Umsetzung vorteilhaft, und
fir die Beratungstitigkeit wurden materielle
Hilfestellungen, z.B. ein ILB-Handbuch, als hilf-
reich erachtet. Hiufig wurde auch erwihnt, dass
die Loslosung der ILB von der Friihwarnung die

Maflnahme generell verbessern wiirde und dass
eine Ausdehnung der ILB auf die neunte Schul-
stufe ist wiinschenswert wire.

Neben den Diskussionspunkten waren auch
vielfach Begeisterung und Neugier in Bezug auf
die neue Rolle verspiirbar. ,Nicht mehr vom sel-
ben“ - dieses Beratungsmotto wurde hiufig an-
gesprochen, da hier ein vollig neuer Ansatz ins
Schulsystem integriert wird und dieser als sehr
positiv bewertet wird. Die identifizierten Fakto-
ren wurden als Basis fiir die qualitativen Inter-
views verwendet, wo Uiberpriift wird, inwiefern
diese Punkte in der ersten Phase der Umsetzung
im Schulversuch zutreffen. Mit den Ergebnissen
der Auswertung soll ein weiterer Beitrag der PH
Burgenland zur professionellen Umsetzung der
Mafinahme ,Individuelle Lernbegleitung” im
Schulungsbereich und in der Pidagogischen Pra-
xis geleistet werden.

Literatur:

Atteslander, Peter (2000): Methoden der empirischen So-
zialforschung. Walter de-Gruyter GmbH & Co KG. Berlin

BMBF (2015): Die neue Oberstufe — Individuell und kom-
petenzorientiert. Grundinformationen und Ziele im Uber-
blick. Wien. Abrufbar unter http://ilb.berufsbildendeschu-
len.at

Hardeland, Hanna (2014): Lerncoaching und Lernbera-
tung. Schneider Verlag Hohengehren. Baltmannsweiler

Komarek, Iris (2010): Ich lern einfach! Siidwest Verlag.
Miinchen.

Mayring, Philipp: (2010): Qualitative Inhaltsanalyse:
Grundlagen und Techniken. 11. Auflage: Beltz Verlag. Wein-
heim und Basel

Endnote:

! Nach Aussagen des BMBF besteht die Moglichkeit diese

Frist auf 2019/20 zu verschieben, die Rechtsgrundlage da-
fiir ist in Ausarbeitung.
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Angela Kohl

E-Learning in der Aus- und Fortbildung von Padagoginnen in Osterreich
Rahmenbedingungen, Akzeptanz und Entwicklungen
der letzten 5 Jahre aus Sicht der Virtuellen PH

B E-Learning ist mittlerweile fixer Bestandteil der Osterreichischen PidagogInnen-Fortbildung und wird zuneh-
- mend auch in die PidagogInnen-Aushildung integriert. In wie fern und unter welchen Rahmenbedingungen

sich die Virtuelle Pidagogische Hochschule in den letzten fiinf Jahren in der Gsterreichischen Pidagoglnnen
Aus- und Weiterbildung mit speziellem Fokus auf Pidagogische Hochschulen etabliert hat, wird in diesem Artikel behan-
delt. Primir sollen die Akzeptanz des Angebots der Virtuellen PH unter ihren Zielgruppen und die Entwicklungen, welche
die angebotenen E-Learning Formate in den letzten fiinf Jahren durchlaufen haben, beleuchtet und mit den Ergebnissen
einer aktuellen Studie zur sterreichischen Hochschul-E-Learning-Landschaft verglichen werden.

NP E-learning has become a fixed part of Austrian teachers-training and is increasingly integrated into teachers’
vl cducation. In this article the following will be discussed: to what extent and under which circumstances has the

Virtual Teacher Training College established E-learning over the last five years in the Austrian teachers training
and development with a special focus on teacher training colleges. Primarily the acceptance of the Virtual Teacher Training
College’s proposal among their target groups and the developments, which in the last five years have undergone the pro-
posed E-learning formats, should be illuminated and will be compared with the results of a recent study on the Austrian
College E-learning landscape.

B Az E-Learning napjainkra az osztrdk pedagogus tovibbképzés dlland6 részévé vilt, és jorészt a pedagoguskép-

zésbe is integraltak. Hogy mennyire és milyen keretfeltételek kozott honosodott meg a Virtudlis Pedagégiai
B 1Giskola az utbbi ot évben az osztrik pedagdgusképzés és tovabbképzés rendszerében, kiilonos tekintettel a
pedagogiai fGiskolakra, azt ebben a cikkben tdrgyaljuk. Els6dlegesen arra vildgitunk rd, mennyire fogadjak el a célcsoportok
a Virtudlis FGiskola kindlatat és arra a fejlédésre, amely a felkindlt E-Learning formakban az utébbi 6t évben végbement,
majd ezt Osszehasonlitjuk az osztrak fGiskolai E-Learninghez kapcsolodo aktulis tanulmany eredményeivel.

iu samom njihovom obrazovanju. U ovom ¢lanku se raspravlja o tome u kojoj mjeri i pod kojim uvjetima se Vir-

tualna pedagoska skola tijekom posljednjih pet godina uévrstila u austrijskom programu usavrsavanja i daljnjeg
obrazovanja pedagoga/pedagogica, s posebnim naglaskom na pedagoskim visokim Skolama. Prije svega Ce prikazati u kojoj
mjeri je prihvadena ponuda Virtualne PVS medu svojim ciljnim skupinama, koji su razvoji formata e-ucenja u posljednjih
pet godina te ih usporediti s rezultatima jedne aktualne studije o ponudi austrijskih veleucilista koje nude e-ucenje.

E E-uCenje je postalo fiksni dio austrijskog programa za usavrsavanje pedagoga/pedagogica, a sve se viSe integrira

1. Einleitung

In einer kiirzlich erschienenen Studie hat das Fo-
rum neue Medien in der Lehre Austria (FNMA)
in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium
fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, un-
terstiitzt von Blackboard/Moodlerooms, unter
anderem die zentralen Fragestellungen ,Wie eta-
bliert ist E-Learning an Osterreichs Hochschu-
len? und ,Wird der Bedarf an Unterstiitzung
der Lehrenden immer weniger, da der Einsatz
von neuen Medien in der Lehre mittlerweile zu
einem Selbstliufer geworden ist? (Bratengeyer
etal,, 2016, S. 13) untersucht. An der Studie teil-
genommen haben Osterreichische Universititen,

Fachhochschulen, Pidagogische Hochschulen
und Privatuniversititen mit einer Riicklaufquote
von 68%. Eines der zentralen Ergebnisse der Stu-
die ist, dass zwar an allen Hochschulen mittler-
weile E-Learning eingesetzt wird, jedoch in sehr
unterschiedlichen Ausprigungen und mit unter-
schiedlichem Verstindnis von E-Learning. Dies
lasst sich unter anderem auf das Fehlen nationa-
ler Vorgaben, auf die unterschiedlichen Ressour-
cenlagen, die teils mangelhafte Qualifikation der
Lehrenden im Bereich des E-Learning, das Feh-
len von Anreizsystemen und einer strategischen
Verankerung von E-Learning zuriickfiihren.
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Viele dieser Einrichtungen befassen sich erst re-
lativ kurz mit der Thematik. Bei den Pidagogi-
schen Hochschulen ist diese Situation durchaus
kritisch zu sehen, bilden diese schlussendlich ja
die Lehrenden von morgen an Osterreichische
Schulen aus. Eine stirkere Verankerung gerade
in diesen Institutionen sollte gezielt forciert wer-
den.“ (Bratengeyer et al., 2016, S. 13-14)

Bezugnehmend auf diese Handlungsempfehlung
soll im Folgenden beleuchtet werden, in wie fern
sich die Virtuelle Pidagogische Hochschule in
den letzten fiinf Jahren in der Osterreichischen
Pidagoglnnen Aus- und Weiterbildung mit spezi-
ellem Fokus auf Pidagogische Hochschulen eta-
bliert hat. Neben den Rahmenbedingungen soll
vor allem auf die Akzeptanz des Angebots der Vir-
tuellen PH unter ihren Zielgruppen und die Ent-
wicklungen, welche die angebotenen E-Learning
Formate in den letzten fiinf Jahren durchlaufen
haben, eingegangen werden.

2. Der Rahmen: digi.kompP - digitale
Kompetenzen fir Paddagoginnen

Ganz im Sinne des Auftrags durch das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Frauen unterstiitzt die
Virtuelle PH, die als Bundeszentrum an der PH
Burgenland verankert ist, seit etwas mehr als fiinf
Jahren Osterreichische Lehrende, Pidagoginnen
und Pidagogen sowie Lehramtsstudierende beim
Erwerb digitaler Kompetenzen. eEducation und
digitale Kompetenzen werden vom BMBF als fixe
GroRen eines zeitgemifen Professionsverstind-
nisses von Pidagogilnnen und Pidagogen gese-
hen und sollen durch Bildungsangebote, Projek-
te und Vernetzung von Seiten der VPH in ihrer
Akzeptanz gestirkt werden.

Den Rahmen fiir das gesamte Fortbildungsan-
gebot der Virtuellen PH bildet der ,digi.kompP
Kompetenzkatalog“ (Brandhofer et al., 2016),
der in den letzten zwei Jahren von Didaktik-Ex-
perten und Expertinnen sowie Praktikern und
Praktikerinnen in Form eines achtstufigen Kom-
petenzmodells in drei Phasen entwickelt worden
ist. Das Modell zeigt jene digitalen Kompetenzen
auf, tiber die Studierende zu Beginn (Phase 1)
und zu Ende des Lehramtsstudiums (Phase 2)
und Pidagogen bzw. Pidagoginnen nach fiinf
Jahren Berufstitigkeit (Phase 3) verfiigen sollten.
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Bei der Kompetenzkatalog-Entwicklung wurde
auf nationale und internationale Anschlussfi-
higkeit und Kompatibilitit geachtet. Neben dem
Modell TPCK (Koehler & Mishra, 2006) wurde
unter anderem das UNESCO ICT Competency
Framework for Teachers (United Nations Edu-
cational Scientific and Cultural Organization,
2011) beriicksichtigt. Fiir die Ausformulierung
der Kompetenzen wurde das Weilbuch der E-
Learningstrategiegruppe  der  Pidagogischen
Hochschulen Osterreichs (Bachinger et al., 2013)
herangezogen. Beim Vergleich der unterschiedli-
chen Modelle wurde deutlich, dass in der Pida-
goglnnenaus- und -weiterbildung aufbauend auf
den digitalen Basiskenntnissen nun unbedingt
der Erwerb von didaktischen IKT-Kompetenzen
starker ins Zentrum geriickt werden muss. Dies
ist ein wichtiger Schritt in Richtung des allen Mo-
dellen gemeinsamen Ziels: des integrativen und
verinnerlichten Einsatzes von IKT im Unterricht.

Der digi.kompP Katalog, richtet sich sowohl an
Pidagogen und Pidagogiennen, Hochschulleh-
rende, Schulleiterlnnen und Lehramtsstudie-
rende als auch an Einrichtungen der Pidago-
glnnenfort- und -weiterbildung und soll unter
anderem als Instrument zur Selbsteinschitzung
und kontinuierlichen Professionsentwicklung
sowie der (Hoch-)Schulentwicklung dienen. Der
in der E-Learning Studie festgestellten divergie-
renden Auffassung von E-Learning im Hochschul-
bereich konnte durch die fiir Ende des Schuljah-
res 2015/16 geplante Veroffentlichung des digi.
kompP-Kompetenzkatalogs ~ entgegengewirkt
werden, da er eine national sowie international
anschlussfihige Grundlage in Bezug auf die digi-
talen Kompetenzen von Pidagoglnnen darstellt.
Eine Berticksichtigung des Kompetenzmodells in
den E-Learning Strategien aller Pidagogischen
Hochschulen wire absolut wiinschenswert, ins-
besondere im Hinblick auf Einstiegsqualifikati-
onen von Studierenden, Kompetenzen von PH-
Lehrenden, curricularen Verankerungen sowie
dem Angebot an Lehrveranstaltungen.

3. Das Angebot der Virtuellen PH:
Wunsch nach individuellem, modula-
rem, selbstbestimmtem Lernen

Derzeit umfasst das Angebot der Virtuellen PH
Selbstlernmodule  (coffeecup learning), Live-



Vor dem
Studium

Wahrend des
Studiums

Wahrend der
ersten funf

Praxisjahre

Digitale Kompetenzen & informatische
A Bildung

Maturaniveau und deren laufende Aktualisierung

Digitale Kompetenz und informatische Bildung auf

A1

digi.komp 12 A2 A3

Digital leben
Leben, Lehren und Lernen im Zeichen der

und - biographie, Barrierefreiheit

Digitalitat, Fragen der Technikethik, Medienbildung

B2 B3

Digital Materialien gestalten

Gestalten, Verandern und Verdffentlichen von

C | Unterlagen fiir den Unterricht; Rechtsfragen und
damit verbundene Rechte und Pflichten (Creative
Commons, Werknutzung, Urheberrecht, OER)

cz2 C3

Digital Lehren und Lernen

D | Lernprozessen mit digitalen Medien und
Lernumgebungen; formative und summative
Beurteilung; Feedback; Safer Internet

Flanen, Durchflhren und Evaluieren von Lehr- und

D2 D3

Digital Lehren und Lernen im Fach
E | Fachspezifisch lernférderlicher Einsatz von
Content, Software, Medien und Werkzeugen

E2 E3

Digital verwalten

F Effizienter und verantwortungsvoller Umgang mit
Schiiler/innenlisten, digitales Klassenbuch,
Schiiler/innenverwaltung

F2 F3

Digitale Schulgemeinschaft
Kommunikation und Kollaboration in der
Schulgemeinschaft und Uber die
Schulgemeinschaft hinaus

G2 G3

Digital-inklusive Professionsentwicklung
H | Die eigene Fort- und Weiterbildung im Modus und
im Bereich des Digitalen

H2 H3

Abb. 1: Der digi.kompP Kompetenzraster (Brandhofer et al., 2016)

Online Vortrige (eLectures), 2-4 wochige Online-
Seminare sowie 10-tigige eWorkshops.

Die Formate ,Kooperatives Online-Seminar”
und ,eLecture” werden regelmifig evaluiert,
um das Angebot kontinuierlich verbessern und
weiterentwickeln zu konnen. Die im Studien-
jahr 2014/15 angebotenen Online-Seminare
wurden durchschnittlich mit der Schulnote 1,12
beurteilt, das Angebot .eLectures” erhielt im
Durchschnitt die Note 1,35. Die Teilnehmenden
schitzen bei den Online-Angeboten vor allem die
flexible Zeiteinteilung, die Ortsunabhingigkeit,
die Aktualitit der Themen, die schul- und ficher-
tibergreifenden Kooperationsmoglichkeiten mit
Kolleginnen und Kollegen aus ganz Osterreich
sowie die unmittelbaren Riickmeldungen und
das intensive Coaching durch die Trainerlnnen
und Referentinnen und Referenten.

Das Feedback der Teilnehmenden hat seit jeher
grofRen Einfluss auf die Ausrichtung und konti-
nuierliche Weiterentwicklung des Angebots. Die
wichtigsten Trends und Entwicklungen der letz-
ten fiinf Jahre aus Sicht der Virtuellen PH sollen
nun skizziert werden.

3.1. Kooperation und Kommunikation

Der Slogan ,Personlich — Gemeinsam — Vernetzt"
begleitet die Virtuelle PH seit ihrer Griindung im
Jahr 2011 und hat nach wie vor nichts an Giiltig-
keit verloren. Online-Fortbildungen sollen nicht
anonym und unpersonlich sein, sondern kom-
munikativ, kooperativ und sehr personlich. Im
Bereich der Online-Seminare, der sich in seinem
Qualititsverstindnis an Uberlegungen von Ker-
res (Kerres 2001), Reinmann (Reinmann 2005)
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und Ojstersek (Ojstersek 2008) orientiert und
bei dem das 5-Stufen Modell von Gilly Salmon
(Salmon 2004) nach wie vor eine grofe Rolle
spielt, wird die VPH dem Wunsch der Teilneh-
menden nach Austausch und Zusammenarbeit
am meisten gerecht.

Beim didaktischen Design der Online-Seminare
forderten die Teilnehmenden tiiber die letzten
Jahre hinweg mehr Selbstbestimmtheit und indi-
viduellere Auswahlmoglichkeiten ein. Die in den
Online-Seminaren zu erledigenden Aufgaben
sind mittlerweile aus diesem Grund nicht mehr
in einer fixen Reihenfolge zu erledigen, sondern
es gibt Auswahl- und Vertiefungsmoglichkeiten je
nach Vorkenntnissen und Interessen. Der Wunsch
der Teilnehmenden nach intensivem Coaching
durch die TrainerInnen sowie nach praxisnahen,
kommunikativen und kooperativen Lernszenari-
en blieb tiber die letzten fiinf Jahre unverindert.

Auch das Format ,eLecture“ hat im Laufe der
letzten Jahre einige Wandlungen durchlaufen. Ei-
ner der Hauptkritikpunkte an den urspriinglich
1-stiindigen Expertlnnen-Vortrigen war die man-
gelnde Interaktion zwischen den Teilnehmen-
den und dem/der Vortragenden. Dem wirkt das
VPH-Team entgegen, indem es bei den Vortrigen
stirker auf die Integration des Publikums ab der
ersten Minute achtet, laufend auf Zwischenfra-
gen und Wiinsche eingeht und durch Co-Mode-
rationen mehr Interaktion in die Vortrige bringt.

3.2. Modulares, selbstbestimmtes Lernen

Die bis 2015 angebotenen Selbstlernmodule
,eBasics“ wurden aus dem Angebot genommen,
da sie von Seiten der Teilnehmenden als zu lang,
zu textlastig und zu wenig multimedial bewertet
wurden. Aus diesem Grund wurde das Selbstlern-
angebot neu konzipiert und es entstanden die
Microlearning Module ,coffeecup learning“, die
sich aus kurzen Lernvideos, Skripten und Selbst-
tiberpriifungstests zusammensetzen. Pidagogln-
nen und Lehramtsstudierende haben im Rahmen
dieser Module die Moglichkeit, sich gezielt und
nach individuellem Bediirfnis auf ausgewihlte
digitale Kompetenzen zu konzentrieren.

Das coffeecup learning Angebot ist modular
aufgebaut, die Teilnahme ist zeitlich und ortlich
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flexibel und kann von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern selbst gesteuert werden. In Lern-
pfaden konnen sich Pidagoglnnen unter Aus-
nutzung der technischen und didaktischen Mog-
lichkeiten der Lernplattform selbstgesteuert die
gewiinschten Inhalte aneignen, deren Erwerb
mittels interaktiver Aufgabenstellungen iiber-
priifen und bei Erfolg im Anschluss selbst eine
Teilnahmebestitigung bzw. eine Bestitigung der
erworbenen Kompetenzen generieren.

Die Pilotmodule finden sowohl unter Pidagogln-
nen als auch unter Lehramtsstudierenden gro-
en Anklang, erhalten sehr gute Riickmeldungen
und werden an einigen Pidagogischen Hoch-
schulen bereits als Erginzung zur Prisenzlehre
eingesetzt. Insbesondere die Videosequenzen,
in denen digitale Kompetenzen kompakt und
praxisnah veranschaulicht werden, werden als
duflerst gelungen und professionell umgesetzt
wahrgenommen. Das Team der Virtuellen PH
arbeitet bereits an coffeecup learning Folgemo-
dulen. Es ist sogar angedacht, alle Kategorien
des digi. kompP-Kompetenzrasters in Form von
coffeecup learning Modulen aufzubereiten, um
so PidagogInnen das selbstbestimmte Erarbeiten
aller erforderlichen digitalen Kompetenzen zu
ermoglichen.

3.3. Das Thema im Zentrum — die Tech-
nik im Hintergrund

Seit Herbst 2015 gesellen sich zu den regelmifiig
stattfindenden Online-Seminar- und eLecture-
Programmen sogenannte Themenschwerpunk-
te, bei denen mehrere Fortbildungsformate der
VPH gebiindelt, eng miteinander verzahnt und
tiber einen Zeitraum von 6-8 Wochen angeboten
werden. Den Anfang machte der Themenschwer-
punkt  Flichtlingskinder und -jugendliche an
osterreichischen Schulen®, gefolgt von den The-
men ,Tablets im Unterricht” und ,Flipped Class-
room*. Den Abschluss macht im Schuljahr 15/16
das Thema ,Schulische Offentlichkeitsarbeit*.
Die intensive Auseinandersetzung mit einem ak-
tuellen, unterrichtsrelevanten Thema iiber einen
lingeren, aber iiberschaubaren Zeitraum scheint
fiir zahlreiche Pidagoglnnen sehr attraktiv zu
sein, zeigt die TeilnehmerInnenstatistik der Vir-
tuellen PH. Die Teilnehmenden entscheiden sich
aufgrund des Themas fiir eine Teilnahme an ei-
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Abb. 2: Die VPH-Themenschwerpunkte des Schuljiahres 2015/16. Grafiken: Lene Kieberl, CC-BY-SA 4.0

nem Online-Seminar, an eLectures oder einem
eWorkshop und vertiefen — ganz nebenbei — ihre
digitalen Kompetenzen.

4. Die Teilnehmenden an den VPH-An-
geboten: Angekommen beim Main-
stream

Waren es vor fiinf Jahren die besonders an Infor-
matik und neuen Medien interessierten Pidago-
glnnen, die an den Online-Angeboten der Virtuel-
len PH teilnahmen, konnte in den letzten Jahren
beobachtet werden, dass E-Learning an Schule
und Hochschule immer mehr zur Selbstverstind-
lichkeit geworden ist. Diese Entwicklung ist u.a.
auf verinderte technische Rahmenbedingungen
an vielen Schul- und Hochschulstandorten und
auf die Tatsache, dass digitale Medien Teil unse-
rer Gesellschaft geworden sind, zuriickzufiihren.
Laut einer europiischen Erhebung (University of
Liege, 2012) wurde im Osterreichischen Schul-
system in den letzten Jahren jedoch ein stirkerer
Fokus auf die IKT-Infrastruktur und technische
Aspekte als auf die didaktischen digitalen Kom-
petenzen von Pidagoginnen und Pidagogen
gelegt. Dies geht auch aus dem Horizon Report
Europe: 2014 Schools Edition (Johnson et al.,
2014) deutlich hervor. Schulen und Hochschu-
len haben in den letzten Jahren erkannt, dass we-
der eine hervorragende technische Infrastruktur,
noch Breitband-Internet oder das Vorhandensein
einer schulischen Lernplattform den didaktisch
sinnvollen Einsatz von E-Learning in Unterricht
und Lehre garantieren.

Veranlasst durch diese Erkenntnis versuchen
Schulleitungen, Rektorate und Institutsleitun-
gen, aber auch einzelne engagierte Kolleginnen
und Kollegen, den Aufbau digitaler Kompeten-
zen innerhalb ihrer Kollegien zu unterstiitzen,

indem sie interne Fortbildungen organisieren
oder den Lehrenden nahelegen, externe Fort-
bildungen an Pidagogischen Hochschulen oder
an der Virtuellen PH zu besuchen. Dies ist eine
Erklirungsmoglichkeit fiir den im Schuljahr
2015/16 zu beobachtenden Anstieg der VPH-
Teilnehmerlnnenzahlen um 45% (verglichen mit
dem Vorjahr), der bislang noch nicht empirisch
untersucht wurde.

Ein weiterer Motivationsgrund fiir den Besuch
von VPH-Veranstaltungen konnte die Tatsache
sein, dass digitale Medien in den letzten Jahren
Teil unserer Lebenswirklichkeit geworden sind,
nicht nur der Erwachsenen, sondern auch der
Kinder und Jugendlichen. Das Smartphone ist
dabei das wesentlichste Gerit, daneben besitzen
die Kinder und Jugendlichen aber zahlreiche
weitere digitale Endgerite (Education Group,
2015, S. 4). Die Rahmenbedingungen fiir schuli-
sche und Hochschulbildung haben sich aufgrund
der Verfiigbarkeit der Medien drastisch gedndert
und Lehrende miissen darauf reagieren.

Die neue Ausrichtung des VPH-Programms, die
aktuellen Themenschwerpunkte, die userfreund-
lichere Website und eine konsequente Marke-
tingstrategie haben vermutlich ebenso einen
erheblichen Beitrag zum Anstieg der VPH-Nutze-
rInnenzahlen geleistet.

Derzeit sind etwa 25.000 Pidagoginnen und Pi-
dagogen im Onlinecampus-Verbund unter http://
onlinecampus.virtuelle-ph.at registriert, bezie-
hen regelmifige Informationen iiber die Online-
Angebote und sind somit potentielle Teilneh-
merlnnen an den Veranstaltungen der Virtuellen
PH. Dieses Segment umfasst aktuell etwa 20%
aller osterreichischen LehrerInnen und wird —
unterstiitzt durch die Initiative ,eEducation Aus-
tria“ (vgl. www.eeducation.at) — in den nichsten
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Abb. 3: Die VPH-Facebook-Seite und die VPH Welbsite

Jahren mit ziemlicher Wahrscheinlichkeit stark
wachsen.

Die Kehrseite der Medaille ist der in den Online-
Fortbildungen der VPH zu beobachtende verin-
derte Teilnahme-Habitus einiger Kolleglnnen,
die Online-Veranstaltungen mittlerweile wie Pri-
senzveranstaltungen in Anspruch nehmen, diese
aber auch genauso abbrechen, schwinzen oder
mit nur wenig Engagement besuchen.

4.1. Die besondere Rolle der NMS: Lern-
design trifft auf E-Learning

,In bemerkenswerter Konsequenz wurde die
Entwicklung der Neuen Mittelschule (NMS) seit
2008 von einem E-Learning-Unterstlitzungspaket
des BMBF begleitet. Dieser (auch budgetir) ver-
lasslichen Grofe sind einige wesentliche jiinge-
re Entwicklungen in Osterreich zu verdanken®
(Himpsl-Gutermann et al., 2015). Eine dieser
Entwicklungen war die Griindung der Virtuellen
PH im Jahr 2011. Pidagoginnen und Pidagogen
aus oOsterreichischen Neuen Mittelschulen neh-
men also seit Bestehen der VPH eine besondere
Rolle unter den Teilnehmenden an den Online-
Fortbildungsveranstaltungen ein und stellen
das grofite Segment unter den Teilnehmenden
dar. Die Akzeptanz des Angebots der VPH unter
diesem Teilnehmerlnnenkreis ist unter anderem
darauf zuriickzufiihren, dass E-Learning eine der
tragenden Sdulen der NMS-Entwicklung darstellt
und Lerndesign und E-Learning von Beginn an in
Bezug zueinander gestellt und als Bereicherung
fiireinander gesehen wurden. Die Tatsache, dass
es an jedem NMS-Standort E-Learning Kontakt-
personen gibt, die ihre Kolleginnen beim digital-
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inklusiven Unterrichten unterstiitzen und das
Vorhandensein der Vernetzungsplattform www.
nms-vernetzung.at garantieren die optimale di-
gitale Erreichbarkeit dieser Zielgruppe, die aus
Sicht der Autorin am ausschlaggebendsten fiir
die Grofe dieses Nutzerlnnen-Segments ist.

4.2. Studierende entdecken das Ange-
bot als Ergdnzung zum Studium

Eine kritische Analyse der Curricula-Entwiirfe
der Sekundarstufe der PidagogInnenbildung
NEU in der Zeitschrift ,Medienimpulse“ ergab
Folgendes: ,Bei Durchsicht der vorliegenden
Curricula wurde festgestellt, dass wenige bis
keine Pflichtmodule oder Lehrveranstaltungen
Medienbildung und/oder digitale Kompetenzen
explizit adressieren, weder in der Beschreibung
der Kompetenzen und Ziele noch der Inhalte.
[...] Die im Verbund West (Bereich Sekundar-
stufe) und Verbund Siidost (Bereich Primarstu-
fe) angebotenen Spezialisierungen im Bereich
,Medienpidagogik” sind als wenige Lichtblicke
zu werten, die allerdings nur eine ganz geringen
Anteil der kiinftigen LehrerInnen erreichen wer-
den” (Himpsl-Gutermann et al., 2015).

Da vielen Studierenden von heute jedoch durch-
aus bewusst ist, dass digitale Kompetenzen ele-
mentare Grundvoraussetzungen fiir ihre zukiinf-
tige Tdtigkeit als Pidagoglnnen sind, fordern sie
den Einsatz von E-Learning an ihren Hochschu-
len z.T. explizit ein (Bratengeyer et al., 2016, S.
81) oder suchen nach Erginzungsangeboten zu
ihrem jeweiligen Studium wie z.B. an der Vir-
tuellen PH. Beim Themenschwerpunkt ,Fliicht-
lingskinder und Jugendliche an Osterreichischen
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Abb. 4: Schultyp und Alter der Teilnehmenden an den Online-Seminaren im Schuljahr 2014/15
Quelle: Interne Auswertung der VPH-Teilnehmerinnendaten

Schulen® konnte beispielsweise ein deutlicher
Anstieg der TeilnehmerInnenzahlen aus dem
Kreis der Studierenden festgestellt werden. Dies
ist natiirlich in erster Linie mit dem Thema in
Zusammenhang zu bringen, welches mit hoher
Wahrscheinlichkeit eine grofle Rolle im zukiinf-
tigen Unterrichtsalltag der Studierenden spielen
wird, aber auch mit der Tatsache, dass die Fortbil-
dungen online stattfinden, eine zeitlich flexible
und ortsunabhingige Teilnahme mdglich ist und
die Veranstaltungen digital-inklusiv konzipiert
sind, digitale Medien ein fixer Bestandteil in der
Vermittlung und Aufbereitung der Themen und
Inhalte sind.

Auch im Bereich der coffeecup learning Modu-
le erreichen das Team der Virtuellen PH laufend
Anfragen von Studierenden verschiedenster
Hochschulen, die mit Hilfe der Selbstlernmodule
ihre digitalen Kompetenzen vertiefen mochten.
Eigens fiir Studierende organisierte Lehrveran-

staltungen der VPH wie die im WS15/16 angebo-
tene ,eLecture fiir Unterrichtspraktikantlnnen®,
in der einer geschlossenen Studierendengruppe
der PH Burgenland neben Moglichkeiten der
Weiterbildung fiir Pidagoglnnen auch hilfreiche
Online-Tools fiir die Unterrichtspraxis vorgestellt
wurden, stief§ auf grofle Akzeptanz unter den an-
gehenden Lehrerlnnen.

4.3. Paddagogische Hochschulen neh-
men VPH-Angebot und -Beratung
nach und nach in Anspruch

Wie im Auftrag durch das BMBF verankert unter-
stiitzt die Virtuelle PH alle Osterreichischen Pid-
agogischen Hochschulen im Aufbau und in der
Vermittlung digitaler Kompetenzen. Manahmen
von Seiten der VPH waren in den letzten fiinf Jah-
ren unter anderem:
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* Erarbeitung und Diskussion des digi.kompP
Kompetenzkatalogs (vgl. Kapitel 2)

* Bereitstellung von unterstiitzenden Materia-
lien zu den digitalen Kompetenzen von Pida-
goglnnen

* MultiplikatorInnentitigkeit im Rahmen von
Konferenzen, Tagungen, Seminaren und an-
deren Veranstaltungen

* Netzwerkarbeit und Kooperation durch Ver-
netzung mit einschligigen E-Learning Netz-
werken bzw. Personen, die an Institutionen
der Pidagoglnnenbildung fiir die Vermittlung
digitaler Kompetenzen zustindig sind

Durch diese unterschiedlichen Maflnahmen
wurde erreicht, dass immer mehr Pidagogische
Hochschulen, Universititen, E-Learning-Netz-
werke und Bundeszentren mit der Virtuellen PH
kooperieren. Zum Teil in Form von Blended Lear-
ning Lehrveranstaltungen, bei denen Prisenztei-
le an der jeweiligen PH abgehalten werden und
Onlinephasen oder eLectures iiber die Virtuelle
PH abgewickelt werden, aber auch durch die di-
rekte Integration des Formats coffeecup learning
in die Prisenz-Lehre.

Im Rahmen der MultiplikatorInnentitigkeit und
der Netzwerkarbeit konnten immer mehr Pida-
gogische Hochschulen, von einzelnen Mitarbei-
terInnen bis hin zu Rektoraten von der Relevanz
des Themas digi.kompP iiberzeugt und zur Inte-
gration des Themas in den Fachunterricht moti-

[Personalressourcen]

[Institutionell-strategische Ebene] _
[Didaktische Kompetenz/Methodik] _

[Rechtliche Aspekte wie bspw.

viert werden. An einigen Pddagogischen Hoch-
schulen wurden beispielsweise in Kooperation
mit der VPH Online-Schulungen fiir Lehrende
der Ausbildung organisiert, in denen Lehrende
durch das eigene Lernerlebnis dazu angeregt
werden sollten, dieses in ihre Lehre einfliefen
zu lassen. In wie fern dies im Anschluss umge-
setzt wurde und ob generell Interesse an digital-
inklusiver Lehre geweckt werden konnte, wiren
interessante weiterfiihrende Fragestellungen, die
noch nicht untersucht wurden.

Die Fortbildungen wurden von einem Grof$teil
der Lehrenden (70%) besucht. Die Teilnahme ba-
sierte jedoch nicht auf intrinsischer Motivation,
sondern auf Empfehlungen durch die Rektorate.
Folgendes Ergebnis der E-Learning Studie kann
von Seiten der Autorin bezugnehmend auf ihre
Erfahrungen mit Fortbildungsveranstaltungen
fiir PH-Lehrende also teilweise bestitigt werden:

,E-Learning wird von Lehrenden als Herausfor-
derung gesehen. Daraus ldsst sich schlussfolgern,
dass Weiterbildungsangebote fiir E-Learning zwar
existieren, diese aber von den Lehrenden nicht
wahrgenommen bzw. nicht in Anspruch genom-
men werden. [...] Anreize, die den Einsatz von
E-Learning fordern, werden an Pidagogischen
Hochschulen vergleichsweise am wenigsten
gegeben, wenngleich der Mehrwert durch Er-
moglichung didaktischer Vielfalt erkannt wird.
Hochschulen sollten daher spezielle Qualifizie-
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Abb. 5: ,,Wo sehen Sie die groBten Herausforderungen bei der Umsetzung von E-Learning an
lhrer Hochschule2" (Bratengeyer et al., 2016, S. 73-74)
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rungsmafinahmen fiir den Einsatz neuer Medien
entwickeln und dabei konkret auf die Bediirfnis-
se der Lehrenden eingehen. Weiterbildungsmaf-
nahmen sollten nicht nur technische, sondern
vor allem auch (medien-)didaktische Aspekte
umfassen und bei den Lehrenden entsprechend
beworben werden.” (Bratengeyer et al., 2016, S.
90-91)

Vor allem der zweite Teil des oben zitierten Ergeb-
nisses der Studie ist aus Sicht der Autorin beson-
ders hervorzustreichen. Neben den fehlenden
Anreizen sind derzeit zu wenige mafigeschnei-
derte Angebote fiir PH-Lehrende vorhanden, in
denen konkret auf ihre Bediirfnisse eingegangen
wird. Es kann davon ausgegangen werden, dass
die Weiterbildungsmafinahmen eine grofere Ak-
zeptanz erfahren wiirden, hitten die Lehrenden
die Moglichkeit, diese inhaltlich mitzugestalten.
Dies wire ein Bereich, in dem die Virtuelle PH in
Kooperation mit den Pidagogischen Hochschu-
len wertvolle Beitrige leisten konnte.

5. Fazit

E-Learning ist mittlerweile fixer Bestandteil der
osterreichischen PidagogInnen-Fortbildung und
wird zunehmend auch in die PidagogInnen-Aus-
bildung integriert. Liickenhafte digitale Kompe-
tenzen auf Seiten der Lehrenden der Ausbildung
stellen hier das groflte zu losende Problem dar.
Der Ende des Schuljahres 2015/16 erscheinende
digi.kompP Kompetenzkatalog konnte hier als
Basis fiir den systematischen Aufbau von digita-
len Kompetenzen unter Pidagoglnnen, Studie-
renden und Lehrenden dienen.

Die Virtuelle PH als Fortbildungs- und Service-
Einrichtung fiir Pidagogische Hochschulen er-
fahrt u.a. aufgrund ihrer Flexibilitit und der Qua-
litit des Angebots immer mehr Wertschitzung
in der Osterreichischen Bildungslandschaft. Sie
steht allerdings auch vor der Herausforderung
bei knapper Ressourcenlage mit ihrem Angebot
sowohl technischen und didaktischen Entwick-
lungen als auch den Wiinschen der Teilnehmen-
den nach mehr Mitbestimmung und individuel-
len Losungen gerecht zu werden.
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Johann Zeiringer

Beunruhigung und Trost -
Pladoyer fur einen kritischen und ganzheitlichen Bildungsbegriff

B Der vorliegende Artikel pladiert fiir eine Neuentdeckung und -interpretation eines kritischen und ganzheitli-
— chen Bildungsdenkens. Nach dem Versuch einer Definition und einem historischen Riickblick wird versucht,

Perspektiven kritischer Bildung fiir unsere Zeit zu entwerfen. Dabei gelangen die Ansitze der Kritischen The-
orie sowie Gegenbewegungen zu eher technokratischen padagogischen Reformbewegungen zur Diskussion und es wird
versucht, auf einen ,critical turn“ hinzulenken, der gesellschaftspolitischer Kritik auch im Bereich der Bildung wieder mehr

Raum geben soll.

SN This article advocates for a new discovery and interpretation of a critical and holistic educational way of thin-
2 NS king. After attempting a definition anq a historical.review, designing perspectives of a critical education for our

time will be attempted. At the same time, the basic approaches of the Critical Theory and countermovements
come into discussion with technocratic educational reform movements, and it will be attempted to divert to a “critical turn”
to make more room for socio-political criticism in the field of education.

B Az alibbi tanulmany a kritikai és atfogd szemlélet( oktatas djrafelfedezéséért és értelmezéséért szall sikra. Egy

definicios kisérlet és torténelmi visszatekintés utdn a jelenkorhoz igazitva probaljuk meg a kritikai szemlélet(
oktatds perspektivait felvizolni. Ennek sordn megvitatdsra keriilnek a kritikai elmélet tételei, valamint a techno-

krata pedagogiai reformmozgalmak ellenmozgalmai és megprobaljuk a figyelmet a kritikai irdnyra terelni, amely a tirsada-
lompolitikai kritikinak az oktatas tertiletén is Ujra nagyobb teret kell, hogy adjon.

Ovaj ¢lanak se zalaze za ponovno otkrivanje i interpretaciju kritiCkog i sveobuhvatnog razmisljanja o obrazo-
E vanju. Nakon pokusaja pronalaska definicije i povijesnog pregleda, nastoje se postaviti perspektive kritickog
obrazovanja naseg vremena. Pritom se suceljavaju razliCite postavke kritiCke teorije te protukretanja sa tehno-
kratskim obrazovnim reformama Cime se nastoji usmjeriti jedan ,kriti¢ni zaokret”, koji daje viSe prostora za drustveno-

politi¢ke kritike, u podrucju obrazovanja.

1. Einleitung

Gegenwirtig ist Bildung zu einem zentralen
Strukturmerkmal unserer Gesellschaften gewor-
den. Bildungsbeteiligung entscheidet weitge-
hend, tiber alle Schichten und Milieus hinweg,
tiber die Verteilung von Lebenschancen und Teil-
habe am gesellschaftlichen Geschehen. Allerdings
zeigt sich im offentlichen Diskurs iiber Bildung
eine Dominanz eines okonomischen Bildungs-
verstindnisses, die meisten Bildungsprozesse
werden unter Steuerungs- und Regulierungsas-
pekten abgehandelt und ,Mingel sollen schnell
und moglichst effizient behoben werden* (Klin-
kisch 2015, S. 9). Es gelten einheitliche Standards
und Richtlinien der sogenannten ,Output-Ori-
entierung”, die vor allem durch die Vermittlung
von Wissen und Kompetenzen erreicht werden
sollen. Ebenso wird das Bildungssystem in der
Diskussion sehr stark mit Wohlstand und 6ko-
nomischem Wachstum in Verbindung gebracht.

Diese Sichtweise scheint allerdings nicht vollig
neu zu sein, Friedrich Nietzsche erkennt bereits
fiir das 19. Jahrhundert in vierfacher Hinsicht ei-
nen Verfall des Bildungsideals, durch 6konomi-
sches Erwerbsstreben funktionalisiert, durch den
Staat in Dienst genommen, auf isthetisierende
Bildung reduziert und durch Wissenschaftsori-
entierung ausgetrocknet (vgl. Nietzsche 2009, S.
35-40). Wenn Bildung in Schule und anderen In-
stitutionen also immer mehr zur Ausbildung und
zum Erwerb von Schliisselqualifikationen ver-
engt wird, dann hitte die Bildungsphilosophie
die Moglichkeit, sich frei von Zwecksetzungen
wieder auf ihren eigentlichen Kern, der Entwick-
lung und Formung einer ganzheitlichen Person-
lichkeit zu konzentrieren. Dies soll auch in den
folgenden Ausfiihrungen versucht werden, Per-
spektiven kritischer und ganzheitlicher Bildung
in heutiger Zeit auszuloten und Moglichkeiten
fiir ihre Wirksamwerdung aufzuzeigen. In Anleh-
nung an ein abgewandeltes Zitat von Theodor W.
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Adorno aus der ,Negativen Dialektik“, nach dem
,Bildung (im Original steht das Wort Philoso-
phie) die einmal tiberholt schien, sich am Leben
erhilt, weil der Augenblick ihrer Verwirklichung
versiumt ward“ (Adorno 1975, S. 15), konnte
die Hoffnung aufkeimen, dass ein Bildungside-
al, ,das gesellschaftstheoretisch in seinem idea-
listischen Individualismus als naiv und veraltet
angesehen werden kann“ (Hastedt 2012, S. 8)
angesichts zunehmender 6konomischer Verwer-
fungen und sozialer Ungleichheiten wieder mehr
Beachtung und Berticksichtigung finden konnte.
Zu dieser neuen Aktualitit von kritischer und
auch ganzheitlicher Bildung soll dieser Aufsatz
einen Beitrag liefern. Es wird zuerst ein Blick auf
historische Modelle von kritischen und ganzheit-
lichen Bildungstheorien geworfen, um anschlie-
Rend Moglichkeiten und Chancen fiir kritische
und ganzheitliche Bildung heute zu entdecken,
die imstande sind, uns eine Balance von ,Beun-
ruhigung und Trost* (wie es im Titel heifdt) zu
verschaffen, welche es uns ermdglicht, in Zeiten
vermehrter gesellschaftlicher Gegensitze und
wirtschaftlicher Unsicherheiten ein gelingendes
und erfiilltes Leben zu fiihren.

2. Bildung neu entdecken

Bei den meisten klassischen Bildungstheoreti-
kern finden sich drei Bereiche einer Bildungs-
theorie, die Selbstbildung, die Bildung in Insti-
tutionen wie Schulen und Universititen und die
nicht klar umrissene und erkenntnistheoretisch
schwer fassbare Bildung der Menschheit. Wenn
die Bildungsinstitutionen immer mehr zu Aus-
bildungs- und Qualifikationsstitten werden,
dann kann der Bildungsgedanke nur durch die
Selbstbildung neu an Stirke gewinnen und so
zur Entwicklung der gesamten Person beitragen.
Die verschiedenen Elemente der Selbstbildung
wie Autonomie und Miindigkeit, Formung der
ganzen Personlichkeit, Auseinandersetzung mit
Natur und Welt, Ausprigung von Individualitit
und Uberwindung von Entfremdung kennzeich-
nen die Ausfiihrungen der Klassiker wie Wilhelm
von Humboldt, Johann Gottfried Herder und Ge-
org Wilhelm Friedrich Hegel. Nachdem, wie ein-
gangs bereits erwihnt, Friedrich Nietzsche schon
fiir das 19. Jahrhundert einen Niedergang dieses
Bildungsgedankens diagnostiziert hat, haben in
neuerer Zeit verschiedene herausragende Den-
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ker versucht, das ihre zu einer Neuentdeckung
und -interpretation dieser Aspekte von Bildung
beizutragen. Einige dieser Personlichkeiten sol-
len nun in ihren Grundgedanken dargestellt und
diskutiert werden, um ihre Bedeutung fiir einen
kritischen und ganzheitlichen Bildungsbegriff zu
erkennen.

2.1. Michel Foucault

Der franzosische Philosoph Michel Foucault ist
nicht in erster Linie ein Bildungstheoretiker, son-
dern er beschiftigt sich in seinen Werken vor al-
lem mit den Entstehungsformen von Kultur und
Gesellschaft und den verschiedenen und verin-
derbaren Moglichkeiten der Welterschliefung.
Allerdings gerit er doch in einigen Abhandlun-
gen, wie dem dreibindigen Werk ,Sexualitit und
Wahrheit“ und in ,Hermeneutik des Subjekts”
in die Nahe des Bildungsbegriffes, wenn er dort
eine sogenannte Asthetik der Existenz und ein
Spektrum von Praktiken zur Selbstbildung ent-
wirft. Immer wieder greift Foucault dabei auch
antike Vorbilder zuriick. So sieht er zum Beispiel
in den Kiinsten der Existenz eine Seinsweise, ,, die
durch den vollen Genuf seiner selber oder die
vollkommene Souverinitit seiner iiber sich defi-
niert werden kann“ (Foucault 1986, S. 42). Da-
bei legt er, ganz im Sinne einer Ganzheitlichkeit,
Wert auf eine ,Wachsamkeit, eine sowohl scharfe
wie auch umfassende Aufmerksamkeit auf die
Auflenwelt, ihre Elemente, ihre Empfindungen,
also das Klima, die Jahreszeiten, die Tagesstun-
den, Feuchtigkeit und Trockenheit, Wirme oder
Frische, die Winde, die Besonderheiten einer Re-
gion, die Lage einer Stadt“ (Foucault 1980, S. 82),
um all diese Gegebenheiten in seinem Verhalten
zu berticksichtigen. Er betont dabei auch immer
wieder die Bedeutung von Denken, Reflexion
und Klugheit fiir eine ausgewogene Lebenswei-
se. In der Praxis der Selbstbildung spielt die so-
genannte Sorge um sich, die auch in der Antike
schon bei verschiedenen Philosophen hiufig
vorkommt, eine wesentliche Rolle und Foucault
sieht im Prozess des Verlernens (de — discere)
von schlechten Gewohnheiten und falschen An-
sichten eine wichtige Aufgabe dieser Praxis. Im
Kern sollte die Selbstbildung darauf hinauslau-
fen, ,,das Subjekt mit einer Wahrheit auszuriisten,
die es nicht bereits kannte und die nicht bereits
in ihm vorhanden war“ (Foucault 2009, S. 611).



2.2. Richard Rorty

Der amerikanische Philosoph Richard Rorty hat
sich in seiner Auseinandersetzung mit Bildung
ganz radikal von einer reinen Wissenschaftsori-
entierung und blofen Erklirung von Begriffen
abgewandt und sieht seinen Zugang zum Erwerb
von Bildung vor allem in einer ,Vielfalt der Welt-
zuginge® (Hastedt 2012, S. 47) und im ,Umgang
mit Verschiedenheit charakterisiert (Hastedt
2012, S. 47). Besonders bedeutsam erscheint fiir
Rorty die Verbindung von verschiedenen Fichern
und Disziplinen, ,die mit einem inkommensura-
blen Vokabular inkommensurable Ziele zu ver-
folgen scheinen” (Rorty 1987, S. 390). Fiir dieses
facheriibergreifende, offene Denken gilt es eine
Haltung einzunehmen, die gerade nicht auf Sys-
tematik abzielt, sondern ein ,Staunen, daf es et-
was Neues unter der Sonne gibt, etwas, das nicht
im genauen Darstellen des schon Vorhandenen
aufgeht, etwas, das (zumindest im Augenblick)
nicht zu erkliren und kaum zu beschreiben ist*
(Rorty 1987, S. 400). Eine gebildete Personlich-
keit wire also demnach nicht vor allem ein The-
oretiker mit besonders guten Argumenten zu
verschiedenen Themen, sondern im besonderen
Maf ein Gesprichs- und Dialogpartner, der mit
praktischer Klugheit ausgestattet, dafiir sorgt,
,da} unsere Gespriche nicht zu Forschungspro-
zessen degenerieren, zu einer Tauschbeziehung
von Theorien” (Rorty 1987, S. 403).

2.3. Judith Butler

Da sie das Geschlecht einer faktischen Selbstbil-
dung {iberlisst, konnen die Uberlegungen der
feministischen Denkerin Judith Butler durchaus
auch Relevanz fiir eine Bildungstheorie erlan-
gen. In ihrem Hauptwerk ,Das Unbehagen der
Geschlechter thematisiert sie den Bereich der
Geschlechteridentitit und die Herausbildung
derselben, die von weiblicher Seite stark mit
minnlichen Machtstrukturen verbunden ist. Das
Erkennen und Aufdecken dieser oft sehr subtilen
Strukturen erfordert, so wie Butler es nennt, ein
Schwierigkeiten machen und eine Unruhe stiften
(vgl. Butler 1991, S. 8). Diese Unruhestiftung
und das Schaffen von Zwei- und Mehrdeutigkei-
ten konnten auch als ein Element in eine kriti-
sche Bildungstheorie einfliefen. Kategorien des
Geschlechts, der Geschlechtsidentitit und der

Formen des Begehrens bediirfen einer kritischen
Untersuchung, um Ursprungsorte und Entste-
hung zu entdecken und zu bezeichnen (vgl. But-
ler 1991, S. 10). Aus dieser Kritik heraus konnen
politische und Bildungsmoglichkeiten fiir neue
und andere Identititskategorien abgeleitet wer-
den. Fiir Bildung und Politik zeichnet sich dabei
tiberhaupt eine ganz neue Sichtweise ab, wenn
die Geschlechtsidentitit nicht mehr den gemein-
samen Grund fiir jegliches Zusammenleben dar-
stellt (vgl. Butler 1991, S. 10).

2.4. Gilles Deleuze

Der Franzose Gilles Deleuze, ebenso ein Denker,
der sich nicht im engeren Kreis der Bildungsthe-
orie bewegt, hat das Element der Unruhe vor
allem in einem Text iiber die Kontrollgesellschaf-
ten zum Thema gemacht. Der deutsche Pidago-
ge Ludwig A. Pongratz hat die Uberlegungen von
Deleuze in einen Vergleich mit der ersten PISA —
Studie gestellt. Er entdeckte dabei, dass der ilte-
re Text von Deleuze bereits die Erklirung fiir die
Wirkungen der PISA — Studie vorwegnahm. Er
sah ,hier das Unpritentiose, dort das Spektaku-
lire, hier das Irritierende, dort die scheinbar un-
bezweifelbaren Resultate und Rankings, hier der
kritische Zweifel, dort ein neues Kontrollregime
in Form eines Testverfahrens” (Pongratz 2013, S.
130). Uberhaupt beschiftigt Deleuze sehr stark
der Ubergang von den Disziplinar- zu den Kon-
trollgesellschaften. Er sieht ein neues Repertoire
von Fiihrungstechniken, nicht mehr Disziplin
und Norm, sondern Flexibilitdt, Motivation, Ziel-
vereinbarung, Selbstorganisation und Modulari-
sierung (vgl. Deleuze 1993, S. 256). In Kontroll-
gesellschaften stehen nicht mehr die Individuen
als feste Identititen im Mittelpunkt, sondern
Stichproben, Durchschnittswerte, Chiffren und
Passworter, die den Zugang zu oder den Aus-
schluss von Informationen oder Transaktionen
regeln (vgl. Deleuze 1993, S. 258). Gerade weil
auch Verfahren wie die PISA — Studie ein Teil die-
ser Kontrollmechanismen sind und sie sich einer
Sprache der Zahlen bedienen, sollte die Kritik da-
ran auf andere Ausdrucksformen zurtickgreifen.
Deleuze hat in einem Vorgrift dazu immer wieder
metaphorische Redeweisen verwendet, die das
gesellschafts-und bildungstheoretische Denken
in Spannung und Unruhe versetzen (vgl. Pon-
gratz 2013, S. 134). Er stellt auch die Frage, ob
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es in unserer Situation moglich ist ,neue Wider-
standsformen gegen die Kontrollgesellschaften*
(Deleuze 1993, S. 262) zu finden. Dazu setzt er
auf Fantasie, auf Skepsis und auf soziale Imagi-
nation, auf, so seine eigenen Worte, ,ziemlich
winzige Beispiele“ (Deleuze 1993, S. 262) zur
Erkundung der gesellschaftlichen Realitiit.

3. Ein Blick in die Geschichte

Die Riickschau auf die Auseinandersetzung um
den Erwerb von Wissen und Bildung zeigt uns,
dass immer wieder Personlichkeiten vom Main-
stream der Vorstellungen von Wissens- und Bil-
dungserwerb abgewichen sind und sich kritisch
mit alternativen bzw. breiteren Ausformungen
eines Bildungsbegriffes beschiftigt haben. Auf
einige dieser Personen sollen nun in Bezug auf
den kritischen und ganzheitlichen Bildungsbe-
griff kurze Schlaglichter geworfen werden.

3.1. Diogenes von Sinope

Diogenes, der wohl radikalste Philosoph der Anti-
ke steht fiir eine ginzliche Absage an gesellschaft-
liche Konventionen einerseits und andererseits,
in Zeiten iiberbordernder Konsumbediirfnisse
eine nicht zu vernachlissigende Sicht auch im
Bildungsbereich, fiir radikale Bediirfnislosigkeit.
Ein schones Beispiel fiir diese Selbstbeschrin-
kung zeigt er uns in einer liberlieferten Begeben-
heit, die Diogenes Laertius in seiner griechischen
Philosophiegeschichte berichtet. Diogenes soll,
als er ein Kind sah, das aus den Hinden trank,
seinen Becher aus dem Ranzen genommen und
weggeworfen haben mit den Worten: ,, Ein Kind
ist mein Meister geworden in der Geniigsam-
keit.“ Ebenso soll er eine Schiissel zerbrochen
haben, als er einen Knaben sah, der seinen Lin-
senbrei in die Hohle eines Brotstiickes gab (vgl.
Diogenes Laertius 1921, 1. Band, § 37). Gelehrt
hat er auch, im Sinne der Ganzheitlichkeit, dass
Wohlsein und Kraft zu den Forderungen fiir
den Korper und auch die Seele gehoren. Beide
sollen durch eifrige Ubung stindig verbessert
werden (vgl. Diogenes Laertius 1921, 1. Band, §
70). Bewundert wurde bei Diogenes auch seine
Rednergabe und seine Uberzeugungskraft die
nach wie vor bei gebildeten Menschen eine hohe
Bedeutung haben sollte (vgl. Diogenes Laertius
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1921, 1. Band, § 75). Auch heute konnen kyni-
sche Elemente, in der Nachfolge des Diogenes,
immer wieder notwendig sein, damit, so wie es
Alfred Schirlbauer in einem Interview formuliert
»ein Rest von Witz und Kritik in der Gesellschaft
erhalten bleibt und fiir klare Luft (in der Theorie-
debatte) sorgen kann“ (Lukas Wieselberg im ORF
— Interview mit Alfred Schirlbauer 2008).

3.2. Immanuel Kant

Kant formuliert in seinen Schriften das beriihmte
Credo der Aufklirung, indem er selbige als ,den
Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschul-
deten Unmiindigkeit” (Kant 1977 [1783], S. 53)
bezeichnet und daraus die Aufforderung ableitet:
,oapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen
Verstandes zu bedienen“ (Kant 1977 [1783], S.
53). Daran anschliefend wire die Frage zu stel-
len, ob dieser Ausspruch in heutiger Zeit noch als
Herausforderung verstanden werden kann, oder
ob es in einer Zeit groftmoglicher Freiheit tiber-
haupt noch viel Mut braucht, sich seines eigenen
Verstandes zu bedienen. Da das ,Sapere aude”
auch das Scheitern immer impliziert, ist seine
stindige und fortgesetzte Wiederholung gerade
in einer immer komplexer und uniibersichtlicher
werdenden Welt von bleibender Bedeutung und
Aktualitit. Horkheimer und Adorno stellten am
Ende des Zweiten Weltkrieges fest, dass es der
Menschheit im Zeichen der Aufklirung nicht ge-
lungen sei ,in einen wahrhaft menschlichen Zu-
stand einzutreten“ (Horkheimer / Adorno 1990,
S. 1). Sie deuten die Barbarei des Krieges als eine
vollige Umwertung des Vernunftgebrauchs der
Aufklirung mit dem Ziel, ,von den Menschen die
Furcht zu nehmen und sie als Herren einzuset-
zen“ (Horkheimer / Adorno 1990, S. 9). In die-
sem Sinne wire es angebracht, auch heute immer
einen Blick auf die Grenzen des Verstandesge-
brauchs zu werfen, wie etwa Michel Foucault, der
unseren Freiheitsgebrauch ,weniger in dem, was
wir mit mehr oder weniger Mut unternehmen, als
vielmehr in der Idee, die wir uns von unserer Er-
kenntnis und ihren Grenzen machen® (Foucault
1992, S. 17) bemisst. Der Mut, seinen Verstand
zu gebrauchen und etwas zu wissen, muss und
soll auch als Mut zur Korrektur von bestehendem
Wissen und als Erkennen der Grenzen unserer
Erkenntnis gesehen werden (vgl. Koch 2005, S.
93).



3.3. Friedrich Nietzsche

Ein weiterhin faszinierender Denker, auch in Be-
zug auf seine Kritik am Bildungssystem und am
Bildungsbegriff, bleibt Friedrich Nietzsche. Er or-
tet in seinen Vortrigen eine Tendenz in Bildungs-
fragen, die fiir heute betrachtet, durchaus entspre-
chende Ahnlichkeiten erkennen ldsst. Nietzsche
sieht ,einmal den Trieb nach moglichster Erwei-
terung und Verbreitung der Bildung, dann den
Trieb nach Verringerung und Abschwichung der
Bildung selbst“ (Nietzsche 1988 (1872), S. 642).
Die Erweiterung der Bildung diene vor allem
nationalokonomischen Zwecken, moglichst viel
wirtschaftlicher Nutzen als Zweck der Bildung
und moglichst grofler Geldgewinn. Dies fiihrt
andererseits, durch die fortschreitende Speziali-
sierung, zu einer Verminderung der Bildung im
klassischen Sinne, bei der allgemein-menschliche
und philosophische Fragen keine Berticksichti-
gung mehr finden. Schirlbauer schreibt in Bezug
auf die Feststellungen Nietzsches: ,Die Thesen
des Unzeitgemifen sind nicht zeitgemif}, son-
dern betreffen unsere Zeit. Sie konnten, was
ihren Gehalt anlangt, ebenso gut heute verfafit
worden sein” (Schirlbauer 1992, S. 19). Die Kritik
Nietzsches richtet sich scharf gegen die damali-
gen Bildungsanstalten und sieht wahre Bildung,
ohne jedwede Verzweckung, nur in einem Riick-
griff auf die griechische Antike. Einerseits kann
hier natiirlich ein aristokratisches bzw. elitires
Bildungsdenken herausgelesen werden, ande-
rerseits aber ist bei Nietzsche diese vermeintlich
wahre Bildung oft Teil einer Tauschung und so
nicht tiber jeden Zweifel erhaben. So gelangt
sein radikal kritisches Denken nie zu einer wirk-
lichen Selbstgewissheit, sondern bleibt immer in
einer produktiven Ambivalenz, indem es auch
die Unsicherheiten des eigenen Denkens stindig
reflektiert und infrage stellt. Dies macht daher
Nietzsches Denken so zeitgemif und aktuell und
kann zu manch Ent-Tduschung auf dem Weg und
dem Wagnis der Suche nach Bildung beitragen.

3.4. Johann Gottlieb Fichte

Wiihrend es am Beginn des Zeitalters der Aufkli-
rung vor allem um die Bildung des rationalen
Vermogens und Urteilens ging, wurde im 18.
Jahrhundert immer mehr Denkern klar, dass es
sich dabei um eine einseitige Betrachtungswei-

se handelt und sie forderten eine ganzheitliche
und allseitige Ausbildung des Menschen, unter
Einbeziehung der Leidenschaften, der Gefiihle
und des Korpers. Diese Geschmacks- und Her-
zensbildung sollte mit dem Erwerb von ratio-
nalem Wissen ausgewogen verbunden werden.
Eine wichtige Rolle dabei kam der Auseinander-
setzung mit der Kunst zu. Besonders in seinen
Aphorismen, die er wihrend seiner Zeit als Haus-
lehrer verfasste, entfaltet Johann Gottlieb Fichte
eine Philosophie der ganzheitlichen Bildung, die
alle Bereiche menschlichen Lebens einbezieht.
Im Folgenden sollen einige knappe Hinweise
auf Fichtes Ideen zur moralischen, dsthetischen
und gymnastischen Bildung bzw. zur Entwick-
lung von Fantasie- und Genussfihigkeit gegeben
werden. Auf dem Gebiet der moralischen Urteils-
bildung setzt Fichte ,auf die Annahme eines un-
mittelbar, schon im Kind angelegten Sinn fiir das
Rechte und Gute* (Traub 2010, S. 45) und auf
positive Beispiele, um dieses Vermogen weiter-
zuentwickeln. Die dsthetische und gymnastische
Erziehung werden von Fichte als Einheit aufge-
fasst und beinhalten Zeichnen und Malen, alle
Bereiche der Musik, Tanz und Schauspiel und da-
neben Leibestibungen, Gymnastik, Ringen, Fech-
ten und Reiten. Bedeutsam ist fiir Fichte nicht
nur inhaltliches Lernen, sondern besonders die
Lotirkung, Befreiung und Verselbststindigung
der Phantasiefihigkeit* (Fichte 1961, Band 7, S.
20). Die Ausbildung der Phantasiefihigkeit wird
besonders betont und auch als ,das Vermogen
der schopferischen Einbildungskraft® (Fichte
1961, Band 11, S. 261) bezeichnet. Bei der Ent-
wicklung und Erweiterung von Genussfihigkeit
betont Fichte das selbstbestimmte Handeln ,das
seinen wahren, und ihn ausfiillenden Lebensge-
nuss nur in solchem Thun, rein und lediglich als
Thun, und um des Thuns willen findet* (Fichte
1961, Band 9, S. 157).

4. Perspektiven kritischer Bildung
4.1. Kritische Theorie

Der Name Kritische Theorie geht zuriick auf einen
Aufsatz von Max Horkheimer aus dem Jahre 1934,
in dem dieser die immer stirkere Unterordnung
der Geistes- und Sozialwissenschaften unter das
naturwissenschaftliche Denken und die dazuge-
horigen Methoden des Klassifizierens und Mes-
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sens kritisiert. Horkheimer sieht vor allem eine
starke Verselbstindigung der wissenschaftlichen
Theorien und befiirchtet dadurch einen Verlust
des gesamtgesellschaftlichen Entstehungszusam-
menhanges. Er formuliert: ,Den richtigen Sinn
gewinnen Einzelurteile iiber Menschliches erst
im Zusammenhang® (Horkheimer 2003, S. 258).
Aus einer Theorie folgt fiir Horkheimer immer
auch eine Verinderung gesellschaftlicher Prozes-
se, denn ohne diese praktische Folgerung ,ist der
Hoffnung, die menschliche Existenz grundlegend
zu verbessern, der Boden entzogen“ (Horkhei-
mer 2003, S. 250). Auch fiir die Bildungstheorie
postuliert Horkheimer ein Entstehen des Bil-
dungsbegriffes aus der gesellschaftlichen Praxis
und riickwirkend durch kritische Reflexion einen
regulierenden Eingriff in eben diese Verhiltnis-
se. Er sieht darin die Moglichkeit zur Verwirkli-
chung einer freien Gesellschaftsordnung mit au-
tonomen Subjekten gegeben (vgl. Rosen 1995, S.
130). In einer spiteren Phase seines Lebens sieht
Horkheimer dies wesentlich pessimistischer, an-
gesichts der Schrecken des Zweiten Weltkrieges
und der dann folgenden Entwicklungen wie des
Kalten Krieges, verschiedener Schreckensherr-
schaften und einer Ausdehnung der Okonomie
auf alle gesellschaftlichen Bereiche. Trotz allem
stellt er lapidar fest, Aufgabe der Kritischen The-
orie sei es nach wie vor ,auszudriicken, was im
allgemeinen so nicht ausgedriickt wird“ (Hork-
heimer 1972, S. 171). Entscheidend erscheint
vor allem die Bewahrung und Ausdehnung der
Autonomie des Individuums in einer immer stir-
ker fremdgesteuerten Gesellschaft. Im Anschluss
an Horkheimer entwickelte Theodor W. Adorno
seine Gedanken zu einer Theorie der Halbbil-
dung, in der er aufzeigen mochte, dass ein Bil-
dungsbegriff und Bildungsreformen nicht isoliert
betrachtet werden konnen, sondern immer in
ein gesamtgesellschaftliches Ganzes eingebettet
werden sollen, ansonsten entstehe, so Adorno,
ysozialisierte Halbbildung“ (Adorno 1979, S.
93). Fiir Adorno ist im Begriff Bildung die Idee
der Gleichheit und Freiheit enthalten und wenn
dieser Grundsatz, z.B. aufgrund 6konomischer
Zwinge eingeschrinkt wird, ,frevelt sie an sich
selbst“ (Adorno 1979, S. 97). Bildung ,sollte sein,
was dem freien, im eigenen Bewuftsein griinden-
den, aber in der Gesellschaft fortwirkenden und
seine Triebe sublimierenden Individuum rein als
dessen eigener Geist zukime“ (Adorno 1979, S.
97). Weiters gilt fiir Adorno ,Bildung stillschwei-
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gend als Bedingung einer autonomen Gesell-
schaft: je heller der Einzelne, desto heller das
Ganze* (Adorno 1979, S. 97). In den 1960-er Jah-
ren hat Adorno in zahlreichen Radiogesprichen
und Vortrigen seine Uberlegungen zum Thema
Bildung dargelegt und fiir ihn wichtige Grundsiit-
ze eines kritischen Bildungsbegriffes formuliert.
Als Gegenpol zur Halbbildung sieht Adorno die
kritische Reflexionsfihigkeit, vor allem die Fahig-
keit zur Selbstreflexion. Als Grundlage zur Ent-
wicklung dieser Fihigkeit sieht er Empathie und
Erfahrung, vor allem auch im Hinblick auf die
Gestaltung von Bildungsprozessen und ebenso
fiir die Personlichkeit von Lehrpersonen. Fiir die
Weiterentwicklung der Gesellschaft sieht Adorno
Miindigkeit und Autonomie als entscheidende
Elemente, er kann sich ,verwirklichte Demokra-
tie nur als Gesellschaft von Miindigen vorstellen”
(Adorno 1971, S. 107). Einen wichtigen Stellen-
wert weist Adorno auch Autoritit und Bindung in
Bildungsprozessen zu, wobei Autoritit(en) auch
standig reflektiert und hinterfragt werden sollen,
um auch hier zu mehr Miindigkeit und Erfahrung
zu gelangen.

4.2. Kritischer Bildungsbegriff heute

Ein aktualisierter kritischer Bildungsbegriff kann
im Anschluss an die Uberlegungen von Hork-
heimer und Adorno auch heute keinesfalls eine
fertige Theorie sein, sondern muss sich weiter-
hin einer stindigen gesellschafts- und selbstkri-
tischen Reflexion unterziehen, um auf der Hohe
der soziologischen Entwicklungen und Prozesse
zu bleiben. Obwohl in den letzten Jahrzehnten
im deutschsprachigen Raum die Bildungsbetei-
ligung und die Bildungsabschliisse stark zuge-
nommen haben, blieben soziale Ungleichheiten
weitgehend erhalten. Der soziookonomische
Hintergrund bestimmt nach wie vor zu einem
grofRen Teil das Erreichen von formalen Bildungs-
abschliissen (vgl. Geifller 2011, S.282 ff). Ein
wichtiges Merkmal von Entwicklungen im Bil-
dungsbereich ist die Verkiirzung und gleichzeiti-
ge Verdichtung von Ausbildungsgingen, sowohl
im gymnasialen als auch im hochschulischen
Bereich. Durch dieses Merkmal der Beschleuni-
gung und Schnelligkeit gehen Erfahrungsriume
verloren, die aber fiir die Ausbildung eines kriti-
schen Reflexionsvermdgens, wie es Horkheimer
und Adorno fordern, von unabdingbarer Bedeu-



tung sind. Dieser Prozess zielt zunehmend auch
auf ,den Konsum kurzfristig verfiigharen Wis-
sens und von Informationen (Klinkisch 2015,
S. 202). Ein weiteres Kennzeichen der heutigen
Bestrebungen im Bildungswesen und in der
Politik ist die Verwissenschaftlichung von Ent-
scheidungsprozessen. Als wissenschaftlich gilt
aber meist nur, wenn ,das Konzept auf der An-
wendung quasi — naturwissenschaftlicher Metho-
den basiert* (Klinkisch 2015, S. 203), das heifit
Jwissenschaftlich wird nahezu ausschliellich auf
klassifikatorisch-messbare  Aspekte reduziert
(Klinkisch 2015, S. 203). Wichtige personlich-
keitsbildende und identititsstiftende Konzepte
geraten damit an den Rand des Bildungsgesche-
hens. Durch die massiv zunehmenden Angebote
an vorschulischen Betreuungseinrichtungen und
auch an ganztigigen Schulformen wird aber ,das
pidagogische Personal fiir die Ausbildung einer
humanen, freiheitlichen und demokratischen
Gesellschaft immer wichtiger” (Klinkisch 2015, S.
205). Eine Reflexionskultur muss zu einem zent-
ralen Element schulischer Bildungsprozesse wer-
den (vgl. Leschinsky / Cortina 2008, S. 41 ff)). Ge-
samtgesellschaftlich kann zwar eine Tendenz zu
einem Mehr an formaler Bildung festgestellt wer-
den, gleichzeitig werden die fiir einen kritischen
Bildungsbegriff so entscheidenden Versprechen
von Freiheit, Autonomie und Miindigkeit immer
mehr ausgehohlt, indem die Idee von Bildung als
Erfahrung immer mehr zu einem Konsum von
Bildungsinhalten wird. Eine weitere Facette da-
bei ist der zunehmende Standardisierungs- und
Evaluierungstrend in allen Bildungsbereichen.
Bildungsstandards ermdglichen zwar verldssliche
gesellschaftliche Vergleichsmoglichkeiten, wer-
den aber dann problematisch, und diese Tendenz
ist zu erkennen, wenn Menschen selbst in stan-
dardisierte Normklassifikationen eingepasst wer-
den und Subjektivitit vor allem 6konomischen
Nutzenkalkiilen untergeordnet wird (vgl. Klein
/ Dungs 2010, S. 7-22). Hier wird, um mit der
Kritischen Theorie zu sprechen, das Gemessene
mit dem Gegenstand selber verwechselt und so
Jindet derzeit eine Qualititssicherung von Halb-
bildung (im Sinne Adornos) auf hohem Niveau
statt” (Klinkisch 2015, S. 213). Diese einseitige
okonomische Nutzenorientierung ldsst viele
Moglichkeiten fiir lebendige Bildungsprozesse
und Erfahrungen zusehends verkiimmern. Aus-
bildung von Fach — und empirischem Wissen ist
fiir jede berufliche Titigkeit sicher unerlisslich,

soll aber dariiber hinaus immer auch als Auftrag
zu kritischer Reflexion gesamtgesellschaftlicher
Strukturen verstanden werden. Die Kritik im
Bildungsbereich sollte sich verstirkt am ,Zuviel
an Allgemeinem* (Klinkisch 2015, S. 221), wie z.
B. Standards, orientieren und wieder vermehrt
weine lebendige Beziehung der Inhalte zu einem
geistigen Erfahrungshorizont und zur Personlich-
keit* (Klinkisch 2015, S. 221) einfordern.

5. Ganzheitliche Bildung in einer oko-
nomisierten Welt

5.1. Robert Spaemann

Der Miinchener Philosophieprofessor Robert
Spaemann hat in vielen seiner Publikationen Ein-
winde gegen verkiirzte und verzweckte Sichtwei-
sen des Bildungsbegriffes vorgebracht und tiber
eine einseitig rationale Sicht hinaus das ganz-
heitliche Spektrum von Bildung hervorgehoben.
In einer akademischen Rede betont Spaemann
zehn Merkmale, die einen gebildeten Menschen
ausmachen, wobei er in diesem Rahmen auch
feststellt, dass offentliche Schulen kein Interes-
se daran hitten, tatsichlich gebildete Menschen
hervorzubringen. Als erstes Merkmal sieht Spae-
mann das hinter sich lassen des Egozentrismus
und sagt: ,Gebildet ist, wen es interessiert, wie
die Welt aus anderen Augen aussieht, und wer ge-
lernt hat, das eigene Blickfeld auf diese Weise zu
erweitern“ (Spaemann 2001, S. 513). Gleichzeitig
wichst durch das weniger ernst nehmen und die
Relativierung von eigenen Sichtweisen aber das
Selbstwertgefiihl und die Selbstachtung. Fiir den
gebildeten Menschen ist Wissen immer gut struk-
turiert und hat einen inneren Zusammenhang
(vgl. Spaemann 2001, S. 513). Besonders bedeut-
sam fiir einen gebildeten Menschen ist auch, dass
er die Wissenschaftssprache zwar beherrscht,
aber trotzdem in der Lage ist, auch durch eine
Ldifferenzierte, nuancenreiche Umgangssprache®
(Spaemann 2001, S. 514) schwierige Sachverhal-
te auszudriicken. Von Epikur ausgehend, sieht
Spaemann eine enge Verbindung von Genussfi-
higkeit und Konsumdistanz, da die Freude und
der Genuss gerade aus dem Wenigen erwichst.
Ebenso ist es Kennzeichen von Bildung, sich
mit etwas oder jemanden identifizieren zu kon-
nen bzw. zu bewundern und sich zu begeistern,
ohne sich dabei selbst klein vorzukommen (vgl.
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Spaemann 2001, S. 514). Das Vertrauen in eige-
ne Werturteile ist fiir einen gebildeten Menschen
wichtig, aber ebenso die Bereitschaft, diese Wert-
urteile auch zu korrigieren. Dariiber hinaus weif}
der Gebildete, dass Bildung nicht das Wichtigste
ist und er ldsst eben dadurch eine innere Distanz
erkennen (vgl. Spaemann 2001, S. 515). Spae-
mann driickt dies so aus: ,Bildung schafft eine
menschenwiirdige Normalitit“ (Spaemann 2001,
S.515). Abschlieend ein Kriterium von Bildung,
welches schon Aristoteles in einem Aphorismus
ausgesprochen hat, dass nidmlich gebildete Men-
schen aneinander Freude haben und die Freund-
schaft lieben und deswegen, so Spaemann,
,lohnt es sich, unabhingig von den Zufilligkeiten
gesellschaftlicher Wertschitzung, ein gebildeter
Mensch zu sein” (Spaemann 2001, S. 515).

5.2. Peter Bieri

Ebenso wie Robert Spaemann hat auch Peter
Bieri, Berliner Hochschullehrer und dartiber
hinaus erfolgreicher Schriftsteller, in einer aka-
demischen Festrede seine Vorstellungen von
ganzheitlicher Bildung, die iiber blofle Ausbil-
dung hinausgeht, skizziert und dabei als obers-
te Primisse die Neugierde als den Beginn von
Bildung und damit fiir die Orientierung in der
Welt postuliert (vgl. Bieri 2008, S. 13). Diese Ori-
entierung bedeutet ein immer auch kritisches
Hinterfragen, wo die Grenzen von Wissen und
Verstehen liegen und eine skeptische Distanz,
so Bieri, ,nicht nur gegeniiber esoterischer Lite-
ratur, sondern auch gegeniiber wirtschaftlichen
Prognosen, Wahlkampfargumenten, psychothe-
rapeutischen Versprechungen und dreisten An-
maflungen der Gehirnforschung” (Bieri 2008,
S. 15). Diese gedankliche Unabhingigkeit und
Unbestechlichkeit erstreckt sich auch auf die Ent-
wicklung eines historischen Bewusstseins, ein
Bewusstsein der oftmaligen geschichtlichen Zu-
filligkeiten und ,,der Fihigkeit, die eigene Kultur
aus einer gewissen Distanz heraus zu betrachten
und ihr gegeniiber eine ironische und spieleri-
sche Einstellung einzunehmen®“ (Bieri 2008, S.
16). Ein ziemlich untriigliches Merkmal von Bil-
dung ist nicht das Anhdufen von Informationen
und Wissen, sondern die innere Verinderung
und Erweiterung dadurch, die Erweiterung des
begrifflichen Repertoires nicht nur fiir sachliche
Inhalte, sondern auch fiir seelisches und emoti-
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onales Geschehen (vgl. Bieri 2008, S. 17). Diese
differenziertere Artikuliertheit ermdglicht ge-
bildeten Menschen auch eine grundlegendere
Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung und ei-
nen stindigen Prozess der Weiterentwicklung. Im
Sinne der Ganzheitlichkeit misst Bieri grofe Be-
deutung der moralischen Sensibilitit, der kiinst-
lerischen und poetischen Erfahrung sowie der
Leidenschaft im Einsatz fiir Bildung bei. Poesie,
Gemilde und Musik entfalten eine Leuchtkraft,
die Erfahrungen von Dichte und Gliick ermogli-
chen, die kaum mehr dazu verleiten konnen, zu
behaupten, bei Bildung gehe es nur um Ausbil-
dung und um uns ,fit fiir die Zukunft zu machen*
(Bieri 2008, S. 21).

6. Resimee und Ausblick
6.1. Umbruch und Aufbruch

Die Kritische Theorie, die aus dem Frankfurter
Institut fiir Sozialforschung hervorgegangen ist
und mit Namen wie Horkheimer und Adorno
verbunden ist, hat ihren Niederschlag auch in
der sogenannten Kritischen Erziehungswissen-
schaft gefunden, die wesentlichen Einfluss auf
die gesellschaftlichen und kulturellen Umbriiche
in den 60- er und 70- er Jahren des 20. Jahrhun-
derts nahm. Die beiden folgenden Jahrzehnte
brachten allerdings eine Gegenbewegung zu
dieser gesellschaftskritischen Reflexion, bei der
immer mehr auch in den pidagogischen Re-
formbestrebungen eine technokratische und von
okonomischer Effizienz geprigte Sichtweise in
den Vordergrund trat. Mittlerweile zeigen sich
aber immer mehr Schwichen dieser Bildungsre-
formen unter den Vorzeichen von Umsteuerung
und permanenter Evaluation und es wird wieder
neu nachgedacht iiber die Aktualitit kritischer
Bildungstheorie. Andreas Gruschka formuliert:
,Die Reformen sind vielfach hart auf dem Bo-
den der Tatsachen gelandet” (Gruschka 2010,
S. 1). Er fordert intellektuelle Redlichkeit, um
sich dem bildungspolitischen Mainstream entge-
genzustellen und der kritischen Reflexion auch
bei Reformen im Bildungsbereich wieder mehr
Gehor zu verschaffen (vgl. Gruschka 2010, S.
1). Auf den Plan treten sollte ein ,critical turn®,
der als Gegenpart zu den Steuerungs- und Kon-
trollstrategien der letzten Jahrzehnte fungieren
konnte. Nachdem die kritische Erziehungswis-



senschaft zurlickgelassen wurde und auch neue
Ansitze an Strahlkraft verloren haben, konnte
der Blick wieder auf die kritische Bildungstheo-
rie fallen. Schon Adorno schreibt: ,Vielfach gibt
das Abgetane, aber theoretisch nicht Absorbierte,
spiter seinen Wahrheitsgehalt erst frei. Er wird
zur Schwire der herrschenden Gesundheit; das
lenkt in verinderten Situationen abermals da-
rauf* (Adorno 1975, S. 147). Die kritische Bil-
dungstheorie hat sich immer dagegen gewehrt,
vom Zeitgeist vereinnahmt zu werden und diese
Funktion kime ihr auch in einer Zeit neoliberaler
Stromungen zu. Nachdem Heydorn bereits den
Widerspruch von Bildung und Herrschaft offen-
sichtlich machte und heute subtile Herrschafts-
formen in Subjektivierungsprozesse eingebettet
sind, beginnt ,.ein Kampf im Dunkel, in dem der
Bildung eine entscheidende Rolle zufillt“ (Hey-
dorn 2004, S. 284). Die wichtigste Aufgabe wire
vor allem, gegen eine vermeintliche Alternativlo-
sigkeit ,die Kraft der Unterscheidung wachzuru-
fen, mehr noch: entschieden Widerspruch einzu-
legen gegen die grassierende Kommodifizierung
von Bildung* (Pongratz 2013, S. 160).

6.2. Grenzerfahrungen

Ein Ausblick soll noch einige mogliche Bildungs-
erfahrungen im Lichte der Neubewertung eines
kritischen und ganzheitlichen Bildungsbegriffes
aufzeigen. Zu einem Kern von kritischer Bil-
dungstheorie gehoren metaphysische Fragen,
solche, die das Ganze im Blick haben und die
auch Adorno mit seinem Ausruf ,Ja ist denn das
alles?” meinte (vgl. Adorno 1975, §S. 75). Bei Hey-
dorn impliziert kritische Bildung immer einen
gesellschaftspolitischen Anspruch, eine Befrei-
ungsperspektive fiir die Vernunft aus gesellschaft-
lichen Verstrickungen und Abhingigkeiten (vgl.
Heydorn 2004, S. 153). Bemiihungen, welche
Bildungsprozesse in Gang bringen, verstehen
sich als ,vorgesellschaftlicher Moglichkeitsraum*
(Schifer 2011, S. 66), die sich zu den verschie-
denen gesellschaftlichen Anforderungen in spe-
zifischer und unterschiedlicher Weise verhalten.
Beim sprachlichen Ausdruck von Bildungsinhal-
ten und -zielen stofit das kritisch-reflexive Bil-
dungsverstindnis sehr oft an seine Grenzen und
kann nicht umhin, in bildlich-symbolhafte Aus-
drucksweise auszuweichen. Wiederum Adorno
hat dies schon in den ,Minima Moralia“ zum Aus-

druck gebracht, nimlich dass es darauf ankommt,
zu den Verhiltnissen auf Distanz zu gehen, einen
Standpunkt einzunehmen ,der dem Bannkreis
des Daseins, wire es auch nur um ein Winziges,
entriickt ist* (Adorno 1951, S. 334). Bildung ent-
hilt somit immer ein kontingentes Element, den
gesellschaftlichen Anforderungen zu folgen oder
auch Widerstand zu leisten. Jeder Bildungspro-
zess wird somit auch eine Grenziiberschreitung
oder ein ,Grenz-Akt* (vgl. Schifer 2012, S. 141
f). Grenzerfahrungen haben immer etwas Un-
bestimmbares, etwas nicht Vorhersehbares und
das Individuum wird durch diese Erfahrung, wie
Foucault es formuliert, ,von sich selbst losgeris-
sen“ (Foucault 1996, S. 27). Diese Kennzeichen
von solch bedeutenden Ereignissen riicken diese
in die Nihe von mystischen Erfahrungen. Alfred
Schifer definiert vier Merkmale von Grenzerfah-
rungen und zwar nicht direkt Sagbares, kreati-
ver Ausdruck des Erfahrenen, der nachtrigliche
Bedeutungsgewinn und die Differenz zwischen
Erfahrung und Ausdruck (vgl. Schifer 2012, .
108). Diese Erfahrungen konnen auch nicht nur
gedacht, sondern sie miissen gemacht werden.
Jedes Subjekt muss seine eigene Grenzziehung
wihlen und dadurch eine Fihigkeit zur Resistenz
entwickeln. Bei Bildungsprozessen wire es we-
sentlich, wieder mehr Wert auf den Innigkeits-
aspekt der Welt zu legen, der als ontologischer
Uberschuss gelten konnte, indem er iiber das
Empirische und Wissenschaftliche hinausteicht
auf die Ebene der Transzendenz (vgl. Strasser
2015, S. 22). Der gerade erst verstorbene grofie
Musiker und Dirigent Nikolaus Harnoncourt hat
diesen Aspekt in einem Zeitungsinterview eben-
so ausgedriickt, als er sagte: ,Die Cortina, K.S.;
Baumert, J.; Leschinsky, A.; Mayer, K.U.; Trom-
mer, L. (Hg.) (2008): Das Bildungswesen in der
Bundesrepubhk Deutschland. Strukturen und
Entwicklungen im Uberblick. Reinbek bei Ham-
burg; Rowohlt, S. 21 — 51.westliche Welt hat den
Rest der Welt damit infiziert, sich immer mehr auf
das Verwertbare zu konzentrieren. Das ist aber
nur die Hilfte des Menschseins* (Interview Klei-
ne Zeitung vom 8. Juli 2015).
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