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Editorial

Emmerich Boxhofer und Martin Kramer

https://doi.org/10.17883/pa-ho-2022-02-01

Seit der Erstausgabe der Zeitschrift ,Padagogischen Horizonte” im Jahre 2017 hat
sich die Themenlandschaft der Inhalte nicht verkleinert. Im Gegenteil: Themen-
gebundene und themenoffene Ausgaben betonen einen weiten Blick auf die pa-
dagogische Landschaft. Neben der Notwendigkeit, Forschungsergebnisse zu pub-
lizieren, um die besondere Bedeutung von Wissenstransfer zu ermaoglichen, steht
auch das personliche und institutionelle Renommee im Zentrum der Mitteilung
an die scientific community (Werth & Sedlbauer, 2021, S.529).

Aktuell erfahrt das Berufsfeld von Lehrenden durch die Verknappung von
Personal eine besondere Herausforderung und die Frage, wer sich fiir den Lehr-
beruf interessiert und wer nicht, bewegt sich im Spannungsfeld der Identifikation
einer Person mit ihrem Beruf. Dies geschieht wahrend der aktiven Berufstatigkeit
ebenso wie im Ruhestand, beginnt aber letztlich schon wéahrend der Ausbildung
(Nieskens, 2009, S.17).

Die vorliegende Ausgabe spannt in diesem Kontext einen Bogen vom Studien-
beginn tiber aktuelle gesundheitsrelevante Verwerfungen wahrend des Studiums
und dem Zusammenhang und der Stimmigkeit curricularer Inhalte sowie dem Er-
leben des Studienabschlusses. Der nicht unwesentliche Transfer in das Berufsfeld
mit den dortigen Herausforderungen schliefit die thematische Klammer.

Die Bedeutung von koharenten Abldufen in der Berufsbiografie stellt eine gro-
3e Herausforderung fiir die Exzellenz von tertiaren Bildungseinrichtungen dar.
Studierende haben oft das Gefiihl, dass fachliche und fachdidaktische Ausbildung
getrennt voneinander ablauft (Oser & Biedermann, 2015, S.238).

Die Grenzen des Ubergangs vom Studium in das Berufsfeld sind aktuell nicht
klar zu ziehen, werden doch durch den akuten Mangel an Lehrpersonen bereits
Studierende in der ersten Phase ihres Studiums als Lehrende an Schulen eingesetzt.
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Dabei werden Konventionen aufSer Kraft gesetzt und individuelle Bildungsbiogra-
fien entsprechend verzerrt. Beobachten, Analysieren und Bewerten von Unter-
richt sind zentrale Tatigkeiten einer praxisorientierten Ausbildung. Das scheint
gefahrdet. Moglichkeiten eigenstandiger Unterrichtsevaluation im Berufseinstieg
sollten daher Teil einer Professionalisierungsstrategie sein (Flichter, 2012, S.123).

ZUZANA KOBESOVA beschreibt in ihrer Studie (iber die Studieneingangsphase
der Bildungswissenschaften fachspezifische Lerndynamiken und bezieht sich da-
bei auf die geringe Priifungsaktivitiat und die hohe Abbruchsrate der Studienein-
steigerinnen und Studieneinsteiger. In diesem Beitrag wird auch der Frage nach-
gegangen, inwieweit akademische Sozialisation und Diskussion zu Lerninhalten
mit dem Studieninteresse zusammenhangen.

Lernertrag und Erkenntnisgewinn im Distance Learning der Padagogisch Prak-
tischen Studien wahrend der Pandemie bilden die Kernfrage des Beitrags von
BRIGITTA PANHUBER Und MARIA GILLHOFER. |hr Beitrag setzt sich mit Gelingens-
bedingungen fiir die Weiterentwicklung von Professionskompetenzen der Studie-
renden auseinander, wobei der Begleitung durch qualifiziertes Praxisberatungs-
personal ein hoher Stellenwert beigemessen wird.

Dass die Kohdrenz im Lehramtsstudien einen wichtigen sinnstiftenden Aspekt
fiir Studierende darstellt, wird im Beitrag von MARTINA MULLER thematisiert. lhr
Beitrag setzt sich mit theoretischen Uberlegungen zur Wahrnehmung von Kohi-
renz auseinander und beschreibt auch Ergebnisse ihrer Studie. Sie nimmt dabei
auch die Lehrenden in die Pflicht, auf curriculare Zusammenhange hinzuweisen.

Wie erleben Studierende am Ende ihres Studiums die Ausbildung an der Pad-
agogischen Hochschule? Dieser Frage geht FRANZ DAVID KETTER-RAULINGER nach
und gibt damit der Weiterentwicklung von Hochschule und Curricula Impulse.
Im Rahmen einer qualitativen Auseinandersetzung versucht Ketter-Raulinger,
drei Aspekte herauszustellen, die gelingende Berufseinstiegsszenarien giinstig be-
einflussen konnen.

HERBERT ALTRICHTER, HANNES HAUTZ und ULRICH KRAINZ beschreiben die
Entwicklung der Schulentwicklungsberatung in Osterreich. Der Beitrag stellt ne-
ben einer methodischen Vorgehensweise wesentliche Impulse und Meilensteine
zur Schulentwicklungsberatung dar und fasst aktuelle Schwachen, Starken und
Entwicklungsnotwendigkeiten zusammen.

Der englische Beitrag von NilJIA WANG und MICHAEL LYNCH inkludiert eine
Studie, die wahrgenommene Merkmale fiir die Festlegung effektiver Ziele fiir ko-
operative Online-Schreibaufgaben untersucht und Ratschlage zur Unterstiitzung
fiir Studierende anbietet. Dabei wurden halbstrukturierte Online-Fokusgruppen-
interviews gefiihrt und der gewonnene Datensatz thematisch analysiert.

Eine explorative Fallstudie mathematisch begabter Schiilerinnen und Schii-
ler rundet die thematische Streuwiese dieser Ausgabe ab. SARAH BEUMANN und
MAJA KISTERS befassen sich in ihrem Beitrag mit den Vorstellungen von mathe-
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matisch Begabten Uber die Mathematik als Disziplin und tber mathematische
Tatigkeiten. Sie versuchen erste Tendenzen abzuleiten und Entwicklungsschritte
zu einer mathematischen Identitat aufzuzeigen.

Alle Beitrage wurden einem Double-Blind-Reviewverfahren unterzogen. Wir be-
danken uns herzlich bei allen Gutacherinnen und Gutachtern und allen Autorin-
nen und Autoren.

Das Herausgeberteam

Literatur

Nieskens, B. (2009). Wer interessiert sich fiir den Lehrerberuf — und wer nicht? Got-
tingen: Cuvillier.

Oser, B. & Biedermann, H. (2015). Auf die Ausbildungsstéatte kommt es an. Padago-
gische Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung. In F. Oser, H. Biedermann,
C. Brithwiler & S. Steinmann (Hrsg.), Zum Start bereit? Vertiefende Ergebnisse
aus TEDS-M zur schweizerischen Lehrerbildung im internationalen und natio-
nalen Vergleich (Beitrage der Schweizer Bildungsforschung, Bd. 4, S.211-240).
Obladen: Budrich.

Fiichter, A. (2012). Beobachtung, Analyse und Bewertung von Unterricht im Refe-
rendariat und im Berufseinstieg. In D. Bosse, K. Moegling & J. Reitinger (Hrsg.),
Reform der Lehrerbildung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz (Reihe
Theorie und Praxis der Schulpadagogik, Bd. 5, S.123-139). Immenhausen: Prolog.

Werth, L. & Sedlbauer, K. (2021). In Forschung und Lehre professionell agieren
(8.Aufl.). Bonn: Deutscher Hochschulverband.






ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Pidagogische Hochschule der Didzese Linz, Osterreich

' ‘ Padagogische Horizonte, 6(2), 2022 PADAGOGISCHE
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EINGEREICHT 11 MAR 2022 UBERARBEITET 1 AUG 2022 ANGENOMMEN 29 SEP 2022

Der Beitrag berichtet liber die Konzeption, Hintergriinde und Erfahrungen aus dem im
WS19 ins Leben gerufenen Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitat Wien. Die niedrige Priifungsaktivitat der Studienein-
steiger*innen sowie die hohe Abbruchrate trotz positiver Prifungserfolge gaben Anlass
zur Annahme, dass Studieneinstiger*innen der Bildungswissenschaft zwar Interesse an
ihrem Studium mitbringen, jedoch wenig Maglichkeit zur Diskussion von Lerninhalten
sowie zur Klarung von Fragen akademischer Sozialisation vorfinden. Zur Losung wur-
den Kurse des StEOP+ als , Diskussionsraume” konstituiert, in welchen fachspezifische
Lerndynamiken stattfinden kdnnen, ohne die Eigenstandigkeit der Studierenden fiir ihr
Studium zu instruieren. Die Ergebnisse des Projekts zeigen, dass Erfolgs- und Priifungs-
quoten paradoxerweise zu erreichen waren, weil die stattfindenden Lernprozesse dar-
an gerade nicht ausgerichtet wurden. Dieses Ergebnis wird abschlieflend in Bezug auf
Spezifika bildungswissenschaftlicher Einfithrung ins Studium sowie im Zusammenhang
institutioneller Rahmenbedingungen diskutiert.

SCHLUSSELWORTER: StEOP (Studieneingangs- und Orientierungsphase), Einfithren ins
akademische Studium, Transition, Studierkompetenzen, Lernerfahrung

1. Einleitung

Das Einfiihren in ein Studium ist fiir viele Studienrichtungen ein wichtiges Thema,
fixieren doch dabei Studierende ihre Studienwahl und bestatigen dadurch ihrer-
seits die Relevanz des Faches. Was aber ist eine geeignete Unterstiitzung, damit
Studienbeginner*innen diese Transitionsleistung erbringen? Deutlich wird an die-
ser Frage die Bedeutung der Schnittstellenarbeit zwischen dem ,noch nicht” und

1 Teile dieses Beitrags wurden aus dem Projektzwischen- (2020) und Projektendbericht (2021) adaptiert.
StEOP steht dabei als Abkiirzung fiir die studienrechtlich verankerte Studieneingangs- und Orientierungs-
phase universitarer Studien (UG, 2002, § 66).
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yhicht mehr*, die sich nicht nur als institutioneller Ubergang zwischen den Bil-
dungseinrichtungen, sondern auch als interaktive Drehscheibe der Fachverstand-
nisse begreifen lasst. Ein universitares Studium, das stark auf Eigenstandigkeit
im Studieren setzt, mit einer ,Unterstlitzung” zu beginnen, wirkt dabei paradox.
Das Kantische Dilemma ,Wie kultiviere ich zur Freiheit bei dem Zwange" (Kant,
1803/1983, S.711) mutiert zum Dreh- und Angelpunkt der Frage ,Wie studiere ich
eigenstandig trotz — nicht dank — der gebotenen Unterstiitzung?” Hinzu tritt eine
flir das Fach Padagogik bzw. Bildungswissenschaft spezifische Frage der Einfiih-
rung in eine Materie, in der man sich eigentlich immer schon befindet (Derbolav,
1965, S.38), da jede*r von uns erzogen wurde, Schule besuchte etc. Das Spezifische
dieser Frage betrifft also die Art der Theorien, die wir meist in Einzahl antreffen,
aber in unseren Lernerfahrungen in Mehrzahl mitdenken missen. Damit sind
die personlichen Theorien (iber ein Fach, seine mogliche Praxisrelevanz und den
beruflichen Nutzen angesprochen. Aus diesem Grund gewinnt die Diskursivitat
und Interaktion Gber Fachverstandnisse an der einfiihrenden Schnittstelle der Bil-
dungswissenschaft zentrale Bedeutung.

Diesen Ambivalenzen musste sich auch das im Wintersemester 2019 (kurz:
WS19) ins Leben gerufene Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens am Institut fiir
Bildungswissenschaft der Universitat Wien stellen. Im vorliegenden Beitrag wird
Uber Ergebnisse und Erfahrungen aus diesem Projekt berichtet. Im Zentrum steht
dabei die Schnittstellenarbeit zwischen der institutionellen Ebene der Universitat
Wien bzw. des Instituts flr Bildungswissenschaft und der individuellen Ebene in
Beziehung zu Studieneinsteiger*innen in der StEOP. In diesem Zusammenhang
wird zunachst das Projekt anhand seines theoretischen und organisatorischen
Hintergrunds vorgestellt, darauf aufbauend die Konzeption und Ziele dargelegt,
um anschlieflend die Umsetzung und Erfahrungswerte aus dem Projekt zu pra-
sentieren. Im letzten Abschnitt werden institutionell relevante Ergebnisse sowie
Erfahrungen aus der Schnittstellenarbeit diskutiert.

2. Theoretischer und organisatorischer Hintergrund
von StEOP+ | Praxis des Studierens

StEOP+ | Praxis des Studierens ist im Rahmen der Initiative ,Aktiv Studieren” ent-
standen, die von der Universitat Wien auf Grundlage des Entwicklungsplans (2017,
S.14) und der Leistungsvereinbarungen (2018, S.61) gesetzt wurde. Das Vorhaben
implizierte u.a. Mafinahmen zur Steigerung der Erfolgs- und Priifungsquote um
10%, die an eine hohere Verbindlichkeit zwischen Studierenden und Universitat
gekoppelt werden (ebd,, S. 41) und auch fiir das Projekt ausschlaggebend waren.
Eine weitere sich daraus ergebende Konsequenz war der Umfang der Priifungs-
aktivitat, der fir prifungsaktive Studien mit 16 ECTS im ersten Studienjahr (UG,
2002, §12 Abs. 4, Pkt. 1a) angesetzt war.
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2.1 Ausgangslage

Der Studienbeginn gestaltet sich selten ohne Hindernisse. In Jahren vor Projekt-
start (2015—2018) scheint es im Studiengang der Bildungswissenschaft besonders
schwierige Startbedingungen gegeben zu haben. Das Niveau stagnierte niedrig auf
unter 70 % der priifungsaktiven Studierenden. Dabei machte die Gruppe der mit
negativem Priifungserfolg fortsetzenden Studierenden zumindest ein Viertel aller
Einsteiger*innen aus. Rechnete man priifungsinaktive Studierende hinzu, stieg der
Anteil der inaktiven und negativ fortsetzenden Studienbeginner*innen auf tiber
40 % der Grundgesamtheit.

Zudem bedeutete positiver Priifungserfolg nicht automatisch die Fortsetzung
des Studiums. Im WS18 setzte nur etwas tiber die Halfte jener Studienanfanger*in-
nen ihr Studium fort, die die StCEOP-Priifung vollstandig oder zumindest eine der
beiden StEOP-Priifungen positiv absolviert hatte. Das machte von der Grundge-
samtheit ca. 30% aus. Nur eine niedrige Anzahl von Studienbeginner*innen star-
tet also in ihr Studium, ohne bereits hier eine Studienverzégerung aufzubauen.

Das Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens interpretierte diese Gemengela-
ge als (konfuses?) Interesse am Fach, dem die Diskussionsraume zur Abwigung
gegenseitiger Interessen und zur akademischen Sozialisation in Bezug auf die
Fachinhalte und Anforderungen fehlen. Als Losung wurde aus diesem Grund die
Schaffung von ,Raumen” zur Studierpraxis beschlossen, in welchen Studienein-
steiger*innen sich mit den Fachinhalten sowie ihrem Interesse am Studienfach
beschiaftigen und sich in ihren Studierfahigkeiten starken bzw. weiterentwickeln
konnen. Erreicht sollte damit werden, dass Studieneinsteiger*innen der Bildungs-
wissenschaft einen eigenen Zugang zu den Fachinhalten entfalten und ihr Stu-
dium in ihr (ibriges Leben integrieren konnen. Damit reflektiert diese Losung auch
die fachspezifische Problematik der Einfiihrung, ohne die Eigenstandigkeit der
Studierenden zu beeintrachtigen.

2.2 Organisatorischer Hintergrund

Auf Basis seiner Ausgangspramisse fokussiert das Projekt neben fachspezifischer
Sozialisation (z.B. Umgang mit Fachbegriffen) auf vielfaltige Reflexionen wie die
der eigenen Erwartungen und jenen der Universitat, der bisherigen Lern- und Prii-
fungserfahrungen sowie auf die Integration des Studiums in den tbrigen Alltag.
In allen diesen Bereichen wurde eine hohe Diversitat erwartet, die es konzeptuell
mitzudenken galt. Unter Beriicksichtigung dieser Vielfalt und des Anspruchs uni-
versitarer Bildung im Hinblick auf Eigenstandigkeit der Studieneinsteiger*innen
musste eine fachspezifische Dynamik der Einfithrung entwickelt werden. Die Pra-
xis des Studierens als Titel des Projekts signalisiert also gerade nicht, in konkrete
Strategien der Bewaltigung eines Studiums einzufiihren oder einen Werkzeugkof-
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fer flr die zumeist anzutreffenden Fragestellungen zu liefern. Das Konzept war als
Praxisraum angelegt und verlangte nach einer bildungstheoretischen Grundlage,
auf der eine akademische Lern-, nicht Erziehungsdynamik, entstehen kann. Von
der Form her wurde daher ein Mentoring-Setting angedacht, dessen Format sich
allerdings noch rekonzeptualisieren sollte.

Gerahmt wird das Projekt von der StEOP als einer Einfiihrungsphase der Stu-
dien, wie sie in Osterreich infolge der sog. Bologna-Reform eingerichtet wurde. Sie
ist als eine Phase zu verstehen, in der sich die ,Studierenden einen Uberblick iiber
die wesentlichen Inhalte des jeweiligen Studiums und dessen weiteren Verlauf”
(UG, 2002, §66, Abs.1) machen kénnen. Organisatorisch besteht die StEOP aus
mehreren Lehrveranstaltungen und dient den Studieneinsteiger*innen als sach-
liche Entscheidungsgrundlage fiir ihre Studienwahl. Ferner sei StEOP ausdriicklich
nicht als Selektionsmechanismus fiir eine quantitative Zugangsbeschrankung zu
Studien zu gestalten (ebd., Abs.s), wenn sie auch dem Monitoring der Priifungs-
aktivitdt im Umfang von 16 ECTS Mindeststudienleistung in den ersten vier Se-
mestern verpflichtet bleibt (ebd., § 59, Abs.1). Diese institutionelle Grofwetterla-
ge stellt sich auch in der hier relevanten Studienrichtung der Bildungswissenschaft
dar. Das StEOP+ wird in einer Umbruchsituation etabliert, in der StEOP-Anfor-
derungen? etwas gelockert werden und ein Aufnahmeverfahren eingefiihrt wird.

2.3 Bildungstheoretische Umsicht

Das ,Wie" des Einfiihrens stand in der Konzeptionsphase im Spannungsverhalt-
nis, die Selbststandigkeit der Studierenden mit der Modifikation von Erwartun-
gen und privaten Alltagstheorien Uber das Fach in ihrer Vielfalt zu verkniipfen.
Das Konzept erforderte einerseits ein Bewusstsein fiir Konstitution und Konst-
ruktion von Auffassungen sowie andererseits einen in sich vielfaltig anregenden
Denkraum. Denn die Aufgabe der StEOP+ war nicht, Theorien zu erklaren, diese
wurden in den beiden StEOP-Vorlesungen vorgetragen. Vielmehr ging es um das
Provisorium flr Studieneinsteiger*innen, in welchem sie sich mit der Orientierung
im Atlas ihrer Studieninhalte beschiftigen, Wege zum Verstehen der Lektiiren su-
chen, erkunden und finden sowie diese mit ihren individuellen Erfahrungshinter-
griinden auch buchstablich beschreiten.

Das vielfaltige, anregende Lernumfeld dhnelt der Vorstellung einer Flaniererei
mit der padagogischen Wissenschaft (Krause, 2021) und meint gerade nicht eine
spezielle didaktische Kunstfertigkeit. Der Lernraum wird von der Sache aus ge-
dacht. Mit den zwei StEOP-Vorlesungen erhalten Studieneinsteiger*innen zwei
unterschiedliche Landkarten aus dem Atlas dieses aktuell kartografierten Faches.

2 Diese Lockerung bedeutet allem Anschein nach keine fachwissenschaftliche Vereinfachung, sondern le-
diglich einen kleineren Umfang der Inhalte, da ein Teil im Aufnahmeverfahren abgefragt und somit vor-
gelagert wird.
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Sie wissen dabei nicht, aus welchem Teil und in welcher Richtung diese zu lesen
sind und begreifen sie womoglich auch nicht als Landkarten. StEOP+ versteht sich
hierbei als Weggefahrte, der zwar nicht weif3, wie genau Theorien jeweiliger Vor-
lesungen zu verstehen sind und was sie fiir Studieneinsteiger*innen bedeuten mo-
gen. Das Projekt als StEOP-Begleiter kann aber die symbolischen Einzeichnungen
in den Landkarten lesen und weif} von Praktiken, um im Gelande des Faches zu
bestehen. Aus dieser Metaphorik® hergeleitet konnen die Inhalte von StEOP+ wie
folgt verstanden werden:

« Wanderung durch die Untiefen der LV-Teilnahme mit den Studieneinstei-
ger*innen (z.B. priifungsimmanente und nicht-priiffungsimmanente LVs)

« Erkunden verschiedener Pfade und ihrer Gangbarkeit (z.B. Selbstorganisation,
die eigenen Lernerfahrungen auf den akademischen Kontext beziehen)

« Erkennen von historisch gewachsenen Strukturen und stabilen (Theorie-)For-
mationen (z.B. Zustandigkeiten und Hierarchien in der Studienverwaltung,
Unterschiede zwischen Sachbuch und wissenschaftlicher Publikation)

« Lesen von Landkarten des Faches (z.B. Interpretation wissenschaftlicher Tex-
te) bzw. verschiedene Landkarten des Faches perspektivisch zu lesen und im
Gesamtbild zu verorten lernen (z.B. Verstandnisse, Paradigmen und Positio-
nen der Texte interpretieren und argumentativ aufgreifen)

Bildungstheoretisch konturierte das Konzept eine Studierpraxis, die Begriffe, The-
orien und Modelle als Koordinaten kartografierte und damit der eigentlichen Pra-
xis erschloss. Dies sollte einen Raum des Staunens (gr. thaumazein) und Betrach-
tens (gr. theoria) schaffen, einen Ermdglichungsraum, der Studienbeginner*innen
Bezugspunkte zu eigenen Alltagstheorien entwickeln lasst. SSEOP+ nahm sich da-
her nicht vor, gegen die von Einsteiger*innen mitgebrachten Auffassungen {iber
padagogische Phanomene anzukiampfen, sondern machte diese gerade zur Vor-
aussetzung ihrer Verortungen. Die Entfernungen der Positionen wurden somit als
inhaltliche und soziale Relationen aufgefasst. In der Anzahl und Vielfalt der Posi-
tionen und Betrachtungen waren Wanderer umso starker gezwungen zu differen-
zieren und Differenzen in ihrem (Selbst-)Verstandnis zu priifen. Ferner hatten sie
ihre Differenzierungen untereinander zu kommunizieren und sich aus der Fach-
sprache der Lerninhalte heraus eine eigene Artikulationsfahigkeit zu konstruieren.
Die Landkarten padagogischer Begriffe halfen ihnen beim Lernen der Fachinhalte
auch die Entfernungen ihrer eigenen Auffassungen mitzudenken.

3 Eine Metaphorik wie diese ist in Grundlagen der Bildungswissenschaft gar nicht so ungewohnlich. Der
als Begriinder dieser Wissenschaft geltende Johann Friedrich Herbart hat z.B. Allgemeine Pidagogik als
,Grundrif3 [sic] einer wohlgebauten Stadt” (1806/1887) beschrieben. Auch nach der Jahrtausendwende
trifft man solche Theoretisierungen an — etwa die Gegentiberstellung vom ,Land” der menschlichen Hu-
manitédt und der Systematischen Padagogik bei Meyer-Wolters (2002). In vorliegendem Beitrag soll durch
die Metaphorik jene Erfahrung ausgedriickt werden, die Studieneinsteiger*innen in einer historisch ge-
wachsenen Universitatsstruktur machen (kdnnen) und die gleichzeitig die Notwendigkeit der Legitima-
tion des eigenen Studierens offenlegt.
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Welches spezifische Lernen bedeutet die so angelegte Studierpraxis? Aus dem
dargelegten Verstandnis tiber das Einfithren geht hervor, dass die wissenschaft-
liche Padagogik paradox in ihr eigenes Studium einflihren kann und muss - sie
lehrt dadurch, dass sie nicht (be-)lehrt. Das bedeutet allerdings nicht, dass es
keine Griinde zur Belehrung geben wiirde. Vielmehr konfrontiert sie in Figur des
Weggefahrten durch ihre beredte Distanz die mitgebrachten Alltagsansichten mit
sich selbst oder aber in der Differenz zueinander. Sie erfiillt nicht den Wunsch
nach Bestdtigung, nach normativen Hinweisen, wie etwas ,richtig” getan, ver-
standen werden soll u.a.m. Theoretisch gesprochen widerfahrt der Meinung (gr.
déxa) bzw. dem Furwahrhalten ein ,der Moglichkeit des Irrtums bewuf3tes [sic]
Urteilen” (Eisler, 1905, Online). Bereits durch die anzutreffende Vielfalt von All-
tagsverstandnissen {iber padagogische Phanomene wird offensichtlich, dass , die”
Meinung als ,ein Mittleres zwischen Wissen und Nichtwissen” (ebd.) am Boden
wissenschaftlicher Theorien weder vollends widerlegt noch bestatigt werden
kann. Die Konfrontation mit den Meinungen anderer Einsteiger*innen sorgt viel-
mehr dafiir, dass die eigene Meinung als solche erkannt wird und nach wissen-
schaftlicher Uberpriifung bzw. Antwort fragt. Wider die eigene Erwartung einer
endgtiltigen Antwort — paradox also — kann sich eine Meinung nicht in einer
wissenschaftlich abgesicherten Nische ausruhen, sondern wird als Frage in den
Raum gestellt und offen gehalten. St(EOP+ als Weggefahrte nutzt damit den me-
dialen Charakter (Meyer-Drawe, 2005, S.31)* — d.h. eben das Mittlere zwischen
Wissen und Nichtwissen — der Meinung, um Alltagstheorien tiber padagogische
Phanomene allmahlich in padagogische Wissenschaftlichkeit zu transformieren,
die Studierpraxis als ,dialogische(n) Wahrheitssuche und gemeinsame(n) Gel-
tungsbindung” (Rekus, 2013, S.93) zu verstehen. Ohne mitgebrachte Meinungen
vollends aufgeben zu miissen, konnen Studieneinsteiger*innen auf diesem Wege
beispielsweise StEOP-Texte entziffern und diskutieren®.

Was bildungstheoretisch argumentiert und nachvollzogen werden kann, muss
aber auch in eine praktische Gestaltung tibersetzt werden. Das sollte sich schwie-
riger als erwartet herausstellen. Einblicke in diese Gestaltung gibt der nachste
Abschnitt und lenkt dabei die Aufmerksamkeit auf die Verkniipfung der (Lern-)
Erfahrungen und Fachinhalte in der akademischen Lehre.

4 Im Griechischen gibt es die ,mediale” grammatikalische Form wie z.B. ,'sich freuen’, ,sich tauschen’, oder
auch ,geboren werden, ,altern’ und ,aufwachen’. Allen diesen Vollziigen ist gemeinsam, dass wir selbst dar-
an beteiligt sind, ohne sie auszulosen.” (Meyer-Drawe, 2005, S.31). Ein*e Lernende*r ,vollbringt etwas, was
sich an ihm vollzieht! (Ebd.). Der Vollzug, den Studierende an sich bei einer paradoxen Einfiithrung voll-
ziehen, ist zu allererst die Unterscheidung ihres Wissens und Nichtwissens sowie das, was diese zu dessen
Bestehen aktiv (z.B. durch das Behaupten) oder passiv (z.B. durch Vorannahmen) beitragen.

5 Das Verhiltnis von Alltags- und Wissenschaftsverstandnis von padagogischen Phanomenen ist ein wichtiger
Diskussionsstrang der Bildungswissenschaft und durchzieht neben didaktischen auch Fragen nach diszipli-
narer Identitéat des Faches und der Gestaltung der Berufsbildung (siehe exemplarisch dazu Tenorth, 2010).
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3. Konzeption, Ziele und Grenzen von StEOP+ | Praxis des Studierens

StEOP+ | Praxis des Studierens wurde zunéchst als ein strukturiertes Mentoring-

Angebot konzipiert, das aus acht thematischen Workshops bestand. Die Work-

shops waren im Sinne gemeinsamer Studierwanderungen als Lern-, Beziehungs-

und Begleitangebote im Semesterverlauf gedacht. Die Projektziele wurden auf drei

Ebenen mit Lernerfahrungen von Studieneinsteiger*innen kontextualisiert:

a) Ebene der Lehre und des Studiums: Nachbearbeitung und Verarbeitung der in
den Prasenzeinheiten der StEOP-LVs vermittelten Fachinhalte, Verkniipfung
mit eigenem Vorwissen und Reflexion vollzogener Lernerfahrungen

b) Institutionelle Ebene: Orientierung im Universitatsgelinde und in Gebauden
sowie in der Organisations- und Zeitstruktur der Universitat, Auseinanderset-
zung mit formalen und rechtlichen Rahmenbedingungen eines Studiums bzw.
einer LV-Teilnahme mit dem Ziel, die eigene Erfahrung in der Selbstorganisa-
tion treffsicher einzubringen, zu erweitern und/oder zu vertiefen

¢) Personale Ebene:

« individuelle Studierkompetenz wie z.B. die Reflexion eigener Erwartungen an
das Studium, die Analyse eigener Lernfahigkeit und Lernerfahrungen im Stu-
dienfach der Bildungswissenschaft sowie die fachspezifische Akklimatisierung

« individuelle Selbstkompetenz zur Reflexion eigener Frustrationstoleranz
und Resilienzforderung, z.B. durch die Etablierung einer konstruktiven Feh-
lerkultur und eines produktiven Umgangs mit Misserfolgen sowie durch die
Auseinandersetzung mit der eigenen Testfahigkeit

Um diese Ziele zu erreichen, sollten allerdings Mentor*innen Lehrpersonen mit
ausdriicklicher Erfahrung im StEOP-Bereich und mit didaktischer Gestaltung der
Workshops vertraut sein — also nicht etwa Studierende in hoheren Semestern.
Das Projekt wurde aufierdem in einen grofleren Kontext eingebettet, sodass eine
enge Vernetzung mit Anlaufstellen wie Sekretariaten, Tutor*innen, weiterem
Lehrpersonal, Studierendenvertretung etc. stattfand.

Das Angebot bestand konkret aus acht Workshops zu folgenden Themen:
Kennenlernen und Erwartungen, Lernstrategien, Selbstorganisation, Priifungsvor-
bereitung (in Bezug auf den studienrechtlichen Rahmen und in Bezug auf die eige-
ne Testfahigkeit), TexterschlieBung und Lesekreise. Im WS19 wurden insgesamt
vier Kurse fiir je maximal 25 Teilnehmer*innen mit dieser inhaltlichen Struktur
angeboten. Mit zwei Kursen im darauffolgenden Sommersemester konnte das
Volumen von 50 Personen abgedeckt werden.

Im Implementierungsverfahren zeigten sich allerdings auch gewichtige Gren-
zen. Das Projekt musste auf Vorgaben eingehen, die von der Universitatsleitung
zur Bedingung ihrer Freigabe gemacht wurden. So wurde die Verbindlichkeit der
Teilnahme durch Studierende hinterfragt, was aus einem flanierenden Angebot
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einen anmeldepflichtigen Kurs machte. Aus Flaniererei wurde eine eher gefiihr-
te Wanderung, ein Lehrpfad bzw. ein Spaziergang durch eine Reihe inhaltlicher
Stationen. Dieser Umstand bedeutete in weiterer Folge auch eine Begrenzung im
Verhiltnis der Flaneure bzw. Spazierganger*innen, die von der Kursleitung fortan
mitzudenken war. Die urspriinglich als Mentor*innen gedachten StEOP-Wegge-
fahrten mussten als Kursleitungen — also explizite Lehrpersonen — in ein asym-
metrisches Verhaltnis zu den Studieneinsteiger*innen treten. Dass die Spaziergan-
ge damit nochmal auf Durchlaufe mit Bewertungscharakter abgestuft wurden,
verzerrte zusdtzlich das angedachte Bildungsverstandnis des Projekts. Um die
Hierarchie in Beziehung zu Studierenden abzuschwichen, betonten die Wegge-
fahrt*innen daher den Workshopcharakter der Einheiten; die Beurteilung erfolgte
ausschlieSlich mit ,teilgenommen” bzw. ,nicht teilgenommen®,

Abschlieflend ist zu erwédhnen, dass das Projekt auflercurricular durchgefiihrt
wurde, was die Abhangigkeit vom Geldgeber und damit den Leistungsdruck we-
sentlich erhohte. Die Kursleitungen hatten daher zusatzlich diesen Druck zu kana-
lisieren, um Studierenden einen sozial vitalen Erfahrungsraum zu sichern.

4. Erfahrungen und Ergebnisse des StEOP-Projekts

Das Projekt startete mit WS19 mit vier Kursen® in seine Pilotphase und damit in
eine Bewadhrungsphase des Konzepts. Die Erfahrungen und Ergebnisse lassen sich
auf zwei Ebenen zusammenfassen. Auf formaler Ebene zeichnen die Zahlen zur
Erfolgsquote und Priifungsaktivitat’ ein zufriedenstellendes Bild:

« Im WS19 (Datenstand: 03.02.2020) ist die Erfolgsrate gegeniiber WS18 (Daten-
stand: 15.03.2019) um 16,4 % und bis SS21 auf insgesamt 35 % gestiegen.

« Die Anzahl der Studierenden mit zwei negativen Beurteilungen ist um 75%
gesunken und ging bis SS21 gegen null.

« Im WS19 haben 61,5% mehr StEOP-Studierende als im WS18 die StEOP positiv
absolviert; in Summe ist die Gesamtanzahl der ihr Studium positiv fortset-
zenden Studienbeginner*innen (Mindestumfang der Studienleistung von 16
ECTS im 1. Studienjahr) von 38,8 % (WS18) auf 45,9 % (WS19) und schlieSlich
auf 75,9 % im WS20 gestiegen.

« Die Prufungsaktivitat der Kurs-Teilnehmer*innen lag mit 94,4 % (5520) und
91,5% (WS20) deutlich tiber dem Niveau der Gesamtgruppe.

Nicht unerwahnt sollten die erschwerenden Bedingungen bleiben, die im Jahr
2020 mit dem Ausbruch der Pandemie und der Einfiihrung des Aufnahmever-
fahrens fiir die Studienrichtung Bildungswissenschaft sowie dem kurzfristigen

6 Fir Quereinsteiger*innen wurden im SS20 zwei statt vier Kurse zur Verfligung gestellt. Wie oben angefiihrt
konnten pro Kurs max. 25 Teilnehmer*innen ein Begleitangebot wahrnehmen, das waren im WS max. 100
und im SS 50 Studierende.

7 Die dargelegten Zahlen gehen zuriick auf die Abfragen in der Statistik des universitdtsinternen Systems
MIS sowie auf die Auswertungen zum Abschneiden der Kurs-Teilnehmer*innen zur Gesamtgruppe.
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Anstieg der Studierendenzahlen um 33% im WS19 nicht unerheblich waren. In
dieser Situation wurde beispielsweise eine schnelle Transformation in vollstandig
digitalisierte Lehre notwendig, was bei praxisorientierten Workshops des Projekts
nur durch eine einfiihlsame sozio-digitale Begleitung gelingen konnte.

Um die Zahlen auf inhaltlicher Ebene naher zu interpretieren, muss der Blick
auf die Erfahrungswerte und Riickmeldungen aus den Kursen gerichtet werden.
Zu diesem Zweck wurden wahrend der Semester kontinuierliche Feedbacks ein-
geholt sowie Evaluationen am Semesterende durchgefiihrt. In diesen Feedback-
schleifen zeigt sich, dass die Erfolgs- und Priifungsraten eher ein Nebeneffekt der
vordergriindig ablaufenden Lern- und Studierprozesse waren. Statt Quoten oder
positiver Noten standen fiir Studieneinsteiger*innen der Austausch in den Peer-
Groups, die Unterstiitzung bei der ErschlieBung der StEOP-Lektiiren, die Selbst-
organisation sowie die Erarbeitung individueller Lern- und Priifungsstrategien im
Zentrum.

4.1 Neue Studierkultur

Eine besondere Rolle spielte der Austausch, der als grundlegend fiir den Studien-
einstieg sowohl von Kurs-Teilnehmer*innen in samtlichen Rickmelde-Tools als
auch von Stakeholdern wie den StEOP-Vortragenden oder der Studierenden-
vertretung riickgemeldet wurde. Dabei wurde (iber eine neuartige Studierkultur
berichtet (z.B. mehr Diskussionsaufkommen). Eine studentische Riickmeldung
fasste die personlichen Lernerfolge durch eine Reihe von Aktivitaten aus dem Stu-
dieralltag wie folgt zusammen: ,Kennenlernen der anderen Student*innen, Griin-
den der Lerngruppe, Austauschen mit den anderen Studierenden (zu Corona-Zei-
ten), Lernstrategien, Ubungsfragen, Gruppenarbeit"?

Die erwahnte neuartige Studierkultur umspannte (iber das WS19 hinaus die
StEOP und schweif3te Studierende in der Pandemie erst recht zusammen. Sie ent-
faltete auflerdem einen starken integrativen Effekt, welcher der anzutreffenden,
tatsachlich hohen Diversitdt der Studierendenschaft zutraglich und damit sogar
mit dem Entwicklungsplan der Universitat Wien 2025 konform war®.

Die erwahnte grof3e Diversitat der sozialen Hintergriinde und Lebenslagen war
seit Projektstart deutlich zu beobachten. Dazu gehorten Umstande wie Schwan-
gerschaft, Betreuungspflichten, Berufstatigkeit in sehr unterschiedlichem Aus-

8 Auszug aus der verpflichtenden Evaluation des Kurses 111 im WS20. Ahnliche Kommentare finden sich
auch in Evaluationen der anderen drei StEOP+-Kurse im WS20.

9 Die Universitat Wien ist bestrebt ,den Studienzugang moglichst integrativ zu gestalten” und setzt Ou-
treach-Strategien, um auch Studierende aus bildungsbenachteiligten Milieus einen chancengleichen
Studienzugang zu gewihren. (URL: https://infopool.univie.ac.at/startseite/zielgruppen-herausforderun-
gen-chancen/diversitaet-1-einfuehrung; Entwicklungsplan 2025 Universitit Wien, 2017, S. 36 und 61)
Die Studierenden-Sozialerhebung 2019 zeigt die grofle Diversitit der Lebenslagen und Hintergriinde der
Studierenden auf und damit auch, wie ambitioniert das Vorhaben ist, diese Vielfalt in der StEOP zu be-
wiltigen. (IHS, 2020).
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maf, Art der Studienberechtigung, verschiedene ethnische, geschlechtliche und
sozio-0komische Ausgangslagen, aber auch Alter und Stadt-Land-Divergenzen'™.
Diese Diversitat griff das Projekt im Sinne seines Flaniervorhabens als Vielfalt von
Lernvoraussetzungen und -bedingungen auf, die diversifiziertes Probehandeln
z.B. im Umgang mit den Lerninhalten ermdoglichten und damit Chancengerech-
tigkeit unter Studierenden erfahrbar machten. Das Projekt konnte dadurch sicht-
bar machen, dass Studierende von ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
profitieren, indem sie voneinander lernen. Dazu haben Ubungen in Einzel- und
Gruppensettings im vertraulichen Rahmen beigetragen, wo Studierende die Er-
fahrung machten, trotz der Heterogenitat ihrer Gruppen mit dhnlichen oder so-
gar gleichen Problemen/Fragen konfrontiert zu sein.

StEOP+ entwickelte sich zu einer sozial egalisierenden Mafinahme, obwohl es
gerade nicht explizit auf die gegebenen sozialen Unterschiede hinwies. Die Indivi-
dualisierung in Workshops ging v.a. von fairem Lehrverhalten sowie von lernrele-
vanten Erfahrungen aus, die alle Studierenden in einer bestimmten Hinsicht ge-
macht hatten oder von solchen betroffen gewesen waren. In diesem Bezug wurde
von Studieneinsteiger*innen exemplarisch riickgemeldet: ,Es ist ein gutes Gefiihl
zu sehen, dass sich andere in derselben Situation befinden" Eine andere Stimme
bedankte sich wie folgt fiir die Begleitung: ,bin ich froh, den Kurs absolviert zu
haben, dadurch habe ich zwei Lernpartner*innen gefunden, mit denen das Studie-
ren etwas leichter fallt? Eine andere hob die diversitatssensible Herangehensweise
hervor: ,Ich fand super, dass unterschiedliche Lerntypen besprochen wurden und
dass diese nicht gewertet wurden — nicht ein Lerntyp ist besser als der andere. ™

4.2 Herausforderungen und ,harte Niisse”

Diese positiven Riickmeldungen sollten allerdings nicht dariiber hinwegtauschen,
dass es eines enormen Einsatzes in der Uberzeugungsarbeit und der praktischen
Etablierung des Konzepts bedurfte. Das Absorbieren von Wissen, um eine wich-
tige Priifung zu bestehen, ist eine gingige Vorstellung (iber einen Lernprozess
und mitunter der Grund fiir Konkurrenz- und Leistungslogik unter Studierenden.
Dass dies nicht einfach eine Gedachtnisiibung darstellt, sondern selbst erarbeitet
werden muss, war besonders zu Projektbeginn fiir einige Studieneinsteiger*innen
nicht einleuchtend. Warum auch soll man fiir einen MC-Test nicht auswendig ler-
nen, wenn das der einfachste Weg ware? Der MC-Priifungsmodus evoziert eher
eine Kreuzerliibung als eine reflexive oder schlussfolgernde Herangehensweise.
Einige Riickmeldungen aus dem ersten Semester der Pilotphase zeigen, dass nicht

10 Vgl. Projektendbericht 2021.

11 Riickmeldung im 5-Finger-Feedback aus dem Kurs 125 im WS20. Die Antwort veranschaulicht die lern-
relevante, egalisierende Erfahrung, die in den Online-Einheiten der Kurse prasent wurde.

12 Auszug aus der internen anonymen Projektevaluation der Kurse im SS20.

13 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 122 im WS21.
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alle Studieneinsteiger*innen die Bedeutung des reflexiven Lektiire-Zugangs er-

kannt haben. Wahrend ein Feedback anfiihrt: ,Es war hilfreich — da gezeigt wurde,

welcher Professor auf was Wert legt. Wie man an Texte heran geht. Lernmetho-
den... u.v.m. .."™ ist in einem anderen zu lesen: ,Die StEOP+ hat mir personlich
nicht geholfen, meine StEOP zu schaffen, dazu war es zu wenig auf die Inhalte der

VOs gerichtet... ich hitte mir mehr etwas wie Nachbhilfe gewiinscht anstatt per-

sonlicher Dinge wie Routinen, Erfahrungen, Angste, Erfolge”™. Solche Differenzen

nahm das Projekt zum Anlass, ab SS20 das (Lern-)Setting besser zu kommuni-
zieren und Kursteilnehmer*innen frither mit Lesemethoden vertraut zu machen.
Andererseits sind die Zahlen und die ab SS20 einsetzenden durchgehend posi-
tiven Riickmeldungen ein Ergebnis unzahliger Umwege, Auseinandersetzungen
und Aufarbeitungen von Erfahrungen unter teils schweren Bedingungen. Studi-
eneinsteiger*innen haben in ihren Feedbacks etwa von StEOP als Stresssituation,
von Herausforderungen des Studierens im Modus des distance learning und tiber
die Umstellung ihrer Herangehensweisen im Umgang mit Lerninhalten und Stu-
dienkolleg*innen berichtet. Anbei veranschaulichen einige der Riickmeldungen
die breite Palette der bewiltigten Situationen bzw. Lernanlasse:
« Ich nehme mit, ,wie ich an einen Text herangehe und dass es sehr wohl viel
Zeit beansprucht einen Text genau zu lesen.

« Ich fand super, ,neue verschiedene Moglichkeiten mit Stress umzugehen- ken-
nenzulernen- fand dieses Skriptum sehr hilfreich.""”

« ,Sich selbststandig darum zu kiitmmern, mit der Lern- bzw. Mitschriftengrup-
pe Termine fiir Treffen auszumachen und als Gruppe an Teilleistungen zu ar-
beiten.™®

« ,Grof3er Druck durch StEOP. Priifungen innerhalb einer Woche..."®

« ,Fur mich personlich war dieses Semester (wegen Corona) sehr anstrengend.
Ich musste sehr viel arbeiten, mein Kind hatte keine Schule, ... Probleme, die

sicher viele hatten.?°

5. Diskussion und Ausblick

Nach der Pilotierung scheint sich das paradoxe Vorgehen des Projekts in der Pra-
xis des Studierens bewahrt zu haben. Ohne Erfolgsquoten anzupeilen, konnten
diese erreicht werden. Ohne Diversititssensibilitit als Qualititsmerkmal zu of-
ferieren, konnte diese gelebt werden. Die erreichten Quoten und Riickmeldun-
gen der Studierenden stellen vor diesem Hintergrund zweifellos einen Erfolg dar.

14 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 123 im WS19.
15 Ebd.

16 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 090 im WS21.
17 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 124 im WS20.
18 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 090 im WS21.
19 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 125 im SS20.
20 Ebd.
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Dieser bezieht sich ganz besonders auf die Transitionsleistung, die Studieneinstei-
ger*innen in diesem spezifischen, bildungswissenschaftlichen Lernkontext riskiert
und vollzogen haben. Gesehen muss allerdings auch werden, dass diese Erfolge
nur erreicht werden konnten, da das Projekt den Mut hatte, das Reglement (z.B.
in Bezug auf Anforderungen zur Prifungsaktivitit) inhaltlich zu vermitteln, je-
doch methodisch zu unterdriicken bzw. gering zu halten. Die Erwartungshaltung
der Studienleistung wurde dadurch nicht verschwiegen, aber zugunsten eines die
Flaniererei erlaubenden Lernraums ausgelegt.

Das Projekt verweist zudem auch auf die immanenten Schwierigkeiten, fach-
spezifische Einflihrungskonzepte zu entwickeln und zu etablieren. Insbesonde-
re in Padagogik als Wissenschaft erfordert es tiefgriindige konzeptuelle Reflexion
und didaktische Handlungskompetenz im Zusammenspiel der Akteur*innen und
Prozesse. Didaktik als padagogisches Handwerk scheint hier nicht auszureichen,
wenn kontinuierliche Translationen zwischen padagogischer Gestaltung und bil-
dungstheoretischer Legitimation die Studierraume erst abstecken miissen. Dieser
Aufwand wird bei der Vergewisserung sichtbar, dass es alles andere als selbstver-
standlich ist, sich in einer padagogischen Disziplin als Lehrperson padagogisch zu-
riickzuhalten, wo das Selbstverstiandnis gerade eine explizierte (nicht blof8 explizite)
padagogische Professionalitit nahelegt. Die padagogische Zuriickhaltung stellt aber
auch im Hinblick auf den institutionellen Rahmen eine Herausforderung dar. Die
Zusicherung der Verbindlichkeit durch Anmeldepflicht, Leistungserbringung u.a.
konterkariert das padagogische Handeln im Sinne der Praxis des Studierens und
je engmaschiger sie gefordert ist, desto starker und starrer kann sie als Handlungs-
architektur und -kontrolle ausfallen. Die Gefahr dabei ist, dass die Flanierabenteuer,
in einem Studienfach der Bildungswissenschaft zu ,schnuppern®, zu rigide organi-
sierten Spaziermarschen werden konnten oder das Beziehungsangebot als Mittel
zum Zweck aufgefasst und von Einsteiger*innen daher gemieden werden konnte;
sie im schlimmsten Fall zu braven Leistungstrager*innen erzieht. Auch kdnnte sich
daraus eine gesteigerte Konkurrenzdynamik unter Studierenden ergeben, die den
Studieneinstieg erschwert und zum Vorwurf des ,Aussiebens” mutiert. Junge, noch
studierende Mentor*innen all diesem auszusetzen muss verantworten, dass sie wo-
moglich Erwartungen standardisiert weitergeben, anstatt mit kritischer Reflexion
am Konzept anzusetzen. Eine derartige Einfithrung ins Studium der Bildungswissen-
schaft wiirde also riskieren, gegen und nicht in eigene Grundlagen einzufiihren.

Das Ausloten der Konzeptions- und Handlungsspielriume sowie andere er-
wahnte Punkte sind allerdings ein wiederkehrendes Dilemma padagogischer Ins-
titutionen. StEOP+| Praxis des Studierens verdeutlicht hierbei besonders stark die
praktischen Konsequenzen einer Balance zwischen der sich daraus ergebenden
Quadratur des Kreises zwischen der Methodenfreiheit und der Rechenschaftsle-
gung an einer Universitat. Sie zeigt, was moglich ware, wenn man das Austarieren
dieser Quadratur nicht sich selbst tiberlasst. Sie gibt nicht vor, die Frage ,Wie be-
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ginnen?” vollends beantworten zu kénnen, sondern verweist vielmehr auf die Fra-
ge des Vertrauens aller Akteur*innen in einer sensiblen, briichigen Studienphase.
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Pandemiebedingt mussten auch die Padagogisch Praktischen Studien (PPS) in der
Primarstufenlehrer:innenausbildung im Studienjahr 20/21 tiber langere Phasen im
Distance Learning Modus abgehalten werden. Der vorliegende Artikel beleuchtet die
dabei gemachten Erfahrungen. Im Rahmen einer kurzen Erhebung wurden Praxispa-
dagoginnen und Studierende befragt. Es wurde den Fragen nachgegangen, wie sich
Lernertrag und Erkenntnisgewinn in einem Distance Setting darstellten, welche Hin-
dernisse sich dabei ergaben und welche Unterstiitzungsangebote fiir die Weiterent-
wicklung der Professionskompetenzen der Studierenden forderlich waren. Die PPS
wurden auch unter Pandemiebedingungen engagiert umgesetzt, die Entwicklung der
Sach- und Selbstkompetenz konnte in hohem Maf? gesteigert werden. Soziale Kontak-
te wurden sehr vermisst, Schule lebt von personlichen Begegnungen, digitale Medien
wurden intensiv genutzt und waren unverzichtbare Basis fiir das Lernen in den PPS.
Aufgrund der angespannte Personalsituation an den Schulen waren Studierende mit
Sondervertragen an Schulen tdtig, unerlasslich wurde dabei seitens der Hochschule
die Begleitung durch qualifizierte Praxisberater:innen erachtet.

SCHLUSSELWORTER: Padagogisch-Praktische Studien, Distance Learning, Prasenz,
Kompetenzentwicklung, Chancen und Grenzen

1. Einleitung

Studierende des Primarstufenlehramts an der Padagogischen Hochschule der
Diozese Linz absolvieren seit Start der Lehrer:innenbildung neu im Jahr 2015 im
Rahmen ihres achtsemestrigen Bachelorstudiums acht Praktika im Umfang von je
drei bzw. vier European Credits (ECTS).
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Ein Qualititsmerkmal dabei ist, dass Praxisberater:iinnen (PB) diese Praktika
begleiten, dies soll einerseits sicherstellen, dass stets eine Theorie-Praxisverkniip-
fung mitgedacht wird. Das bedeutet, neben den aufgrund der erlernten Theo-
riekenntnisse sorgfaltigen Planungsarbeiten und Unterrichtsmaterialerstellungen
fur die Schilerinnen und Schiiler wird auch anhand von Reflexionsmodellen das
Nachdenken Uber die Unterrichtsgestaltungen begleitet. Andererseits begleiten
Praxisberater:innen damit auf wertschitzende Art die Arbeit der Praxispada-
gog:innen (PP).

Pandemiebedingt wurden die PPS im Studienjahr 20/21 in alternativen Set-
tings abgehalten, die vorliegende Arbeit beleuchtet die unterschiedlichen Wahr-
nehmungen im praxisbezogenen Kompetenzzuwachs der Studierenden unter
diesen speziellen Rahmenbedingungen. Zentrale Fragestellung dabei war, ob die
PPS auch in diesem Rahmen erkenntnisgewinnbringend gelingen konnten. Konn-
te der Kontakt zu den Praxislehrpersonen und Berater:innen in ausreichendem
Mafd gehalten werden, konnte ausreichend reflektiert werden? Welche Hinder-
nisse gab es beim DL in den PPS, welche Unterstiitzungsmafinahmen wurden
angeboten, waren hilfreich oder waren hilfreich gewesen? Welche Kompetenzen
konnten dennoch gut weiterentwickelt werden? Welche Erfahrungen aus dem DL
sollten fiir die Zukunft bewahrt werden?

2. Theoretische Grundlagen

Ziel der Lehrer:iinnenbildung muss sein, kompetente Lehreriinnen fiir das
Bildungssystem auszubilden, die in ihrem Tun erfolgreich und zufrieden sind (Kra-
ler, 2012). Ostermann (2015) spricht von sieben Entwicklungsaufgaben im Lehr-
amtsstudium: Reflexion, Perspektivenwechsel, Schiiler:innenzentrierung, Vermitt-
lung, Verhaltenskontrolle, Sicherheit sowie Selbstverantwortlichkeit.

Fir sich und andere Verantwortung tbernehmen, darin zeigt sich Profes-
sionalitiat. Die Padagogisch Praktischen Studien als eine der vier sehr unter-
schiedlich gewichteten Saulen der Lehreriinnenausbildung unterstiitzen
die Entwicklung des praktischen Konnens und bilden eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis (vgl. Palencsar, 2014). Fur die eigene Weiterentwicklung
dient hier, dass sich einerseits Studierende mit ihren Erfahrungen in der Praxis
wissenschaftsunterstiitzt auseinandersetzen diirfen, andererseits werden ihnen
Analysen und Reflexionen ihrer Unterrichtserprobungen unter Beriicksichtigung
theoretischer Gesichtspunkte ermdglicht. Laut Palencsar/Tischler miissen auch
die widersprichlichen gesellschaftlichen Anforderungen an Schule in den PPS
wahrgenommen und thematisiert werden. ,Selektion vs. Forderung, Nahe vs. Dis-
tanz, Fiihren vs. Wachsen lassen” (Palencsar u.a., 2014, S.193). Dilemmata, die sich
daraus ergeben, miissen erortert werden.
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An der PHDL wurden Schliisselkompetenzen fiir den Lehrberuf, die in den PPS
weiterentwickelt werden sollten, als Anforderungen fiir die PPS formuliert (vgl.
Karner, 2012):

« Selbstkompetenz: Lernbereitschaft, Leistungsmotivation, Reflexionsfihigkeit,

Belastbarkeit

« Sozialkompetenz: Kommunikationsfahigkeit, Empathie, Kooperationsfahig-
keit, Achtsamkeit
« Klassenfiihrungskompetenz: Umgang mit Konflikten, Organisation, Rollen-
klarheit in der Klasse
« Lehrkompetenz: Methodisch - didaktisches Vermittlungsgeschick, Einsatz
von Medien, Lernforderung
« Sachkompetenz: Fachliche Planung, sachkundiges Wissen
« Sprachkompetenz: Sprachbeherrschung, altersaddquate Ausdrucksweise, Kor-
persprache
Die Entwicklung dieser Kompetenzen bedarf auch intensiver Beziehungspflege,
die durch die Arbeit in der Triade Praxispiddagoginnen — Praxisberater:innen —
Studierende erfolgreich umgesetzt wird.

Diverse Studien bestatigen die Belastungen der jungen Menschen durch die
Pandemie

Eine genauere Recherche aktueller Artikel, Untersuchungen und Veroffentlichun-
gen zum Thema Lernen in Pandemiezeiten ergab vor allem, dass das Lernen in
Zeiten von Corona eine ganz spezielle Herausforderung flir junge Erwachsene dar-
stellt. Nach einem Jahr Hochschullehre unter Coronabedingungen wurden ver-
mehrt Studien veroffentlicht, welche die Situation der Studierenden betrachten
und analysieren. Laut einer von der Bertelsmann-Stiftung in Auftrag gegebenen
Studie (Funcke, 2021) fiihlen sich junge Menschen durch Corona stark belastet
und zu wenig gehort. Sie klagen tiber psychische Probleme, Vereinsamung und
Zukunftséngste, von der Politik fiihlen sie sich im Stich gelassen: ,,61% von ihnen
geben an, sich teilweise oder dauerhaft einsam zu fiihlen. 64 % stimmen zum Teil
oder voll zu, psychisch belastet zu sein. 69 % sind, und sei es nur teilweise, von
Zukunftsdngsten geplagt. Waren es im April 2020 45 %, die sich zu wenig gehort
fuhlten, waren es im November 2020 bereits 65 %, die den Eindruck hatten, ihre
Sorgen werden nicht gehort.

In einer O3 Jugendstudie haben 35.000 Menschen 50 Fragen zu ihrem Leben,
ihrer Zukunft und dem Jungsein in Pandemiezeiten beantwortet (orfat). Zwei
Drittel beklagten, dass ihre Probleme keine Beachtung finden, sie aber die Folgen
der Pandemie ausbaden werden mssen. Junge Menschen in Ausbildung sehen
das noch deutlicher im Vergleich zu bereits erwerbstatigen Jugendlichen.
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Eine Sora-Umfrage (Zandonella, 2021) bestitigt dies: Laut dieser fiihlen sich
74 % der 16-25-jahrigen in der Pandemie nicht gehort. Die Einschrankung der sozi-
alen Kontakte infolge der Corona Pandemie trifft die jungen Menschen hart: 51%
berichten davon, sehr stark unter den reduzierten sozialen Kontakten zu leiden.
Stark besorgt sind die jungen Menschen derzeit auch in Bezug auf die Umwelt (45
%), ihre finanzielle Situation (33 %) und soziale Unruhen (32 %).

Die Kommunikationswissenschafterin und Jugendforscherin Beate Grossegger
bespricht in einem Interview fiir den Schweizer Migros-Konzern die aktuelle Situ-
ation fir Jugendliche und junge Erwachsene:

,Ein Gutteil der Jugendlichen ist ganz sicher widerstandsfahiger als wir Erwachse-
nen vermuten. Zwar leiden sie derzeit wirklich sehr unter der sozialen Distanz und
sind auch sehr eingeschréankt in ihren Entfaltungsmaoglichkeiten. Sollte es jedoch
dank der Impfungen gelingen, spatestens bis Herbst 2021 ein Stiick Normalitat im
Alltag zuriickzugewinnen, werden diese Jugendlichen ihre Batterien rasch wieder
aufladen. Schwieriger wird es fiir jene jungen Menschen, die bereits vor der Pande-
mie unter psychischen Problemen litten und in der aktuellen Situation nicht immer
ausreichend professionelle Hilfe finden.” (Kaminski, 2021)

Welche Unterstiitzung die jungen Menschen brauchen, um die Auswirkungen
der Pandemie besser zu bewaltigen, hangt stark von den individuellen Problemen
und Herausforderungen ab.

Auch die globalen Krisen der letzten Jahre, Fliichtlingskrise, Brexit, Klimawan-
del, Amerika unter Prasident Trump und aktuell die Ukraine-Krise hinterlassen
Verunsicherungen bei vielen Jugendlichen. Beobachtbar waren zwei Reaktionen:
Jugendliche aus bildungsnah gepragten Milieus sehen im Klimawandel ein fun-
damentales Problem, solche aus bildungsferneren Milieus sorgen sich starker um
ihre berufliche Zukunft wegen der Zuwanderung und deren Folgen: ,Der Umgang
mit einem Krisenthema hangt stark davon ab, ob man eher zu den Modernisie-
rungsgewinnern oder -verlierern gehort” (Grossegger, 2021). Sorge aber bereitet,
dass sich die Mehrheit einfach ausklinkt. Jugendliche leben in ihrer eigenen Blase,
suchen Ruhe, Frieden und private Idylle. Junge Menschen, die sich politisch enga-
gieren, sind klar in der Minderheit. Es fehlen Erwachsene, die sie ermutigen, sich
mit gesellschaftlichen Themen auseinanderzusetzen. Beate Grossegger sieht den
Grund darin, dass sich Eltern heute massive Sorgen um die Zukunft der jungen
Generation machen. Wirtschaftswundereltern konnten davon ausgehen, dass es
ihren Kindern einmal besser gehen wird, den heutigen Eltern ist diese Zuversicht
abhandengekommen. Sie mischen sich zu viel ein. Oftmals wird die Jugend auch
mit den Anforderungen der Eltern iberfordert.
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In einem Newsletter des RND (Redaktionsnetzwerk Deutschland) kommen

Studierende zum Thema Studieren in Coronazeiten zu Wort. Die Berichte konnen
durch folgende Aussagen zusammengefasst werden (Runde, 2021):

,Fur meine Psyche ist das ziemlicher Mist", es fehlt Routine und Regelmafiig-
keit im Alltag.

Was anfangs ziemlich cool empfunden wurde, begann rasch anstrengend zu
werden, Produktivitit und Motivation sanken, das Alleinsein hatte einen Iso-
lationscharakter, ,manchmal sehe ich einen oder zwei Tage niemanden - das
ist sehr belastend auf Dauer”

Der Austausch mit den Kommiliton:innen fehlt total, ,Prasenzvorlesungen
waren mir auf jeden Fall wieder lieber."

Auch die Salzburger Medienpadagogin Christine Triiltzsch-Wijnen (2021) unter-
suchte die Auswirkungen des Distance-Learning auf Studierende. lhre Ergebnisse
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Fehlender Kontakt beim Distance-Learning gestaltet die Lehre schwieriger und
nimmt Moglichkeiten, die bei gewissen Themen besonders wichtig sind. Stu-
dierende konnen nicht in Gruppen mit- und voneinander lernen.

Die Wissensvermittlung via Internet ist schwieriger, Lehrende sind geneigt, nur
das Wichtigste zu vermitteln, dabei fallen Dinge unter den Tisch, die fiir Stu-
dierende im Prasenzunterricht nebenbei erklart wurden, die nun fehlen.
Distance-Learning war vor allem in der Anfangsphase Belastung und Mehr-
aufwand fiir Studierende. Zur Anwesenheitspflicht kamen oft zusatzliche
Arbeitsauftrage, die erledigt werden sollten.

Studienanfdnger sind vermutlich am meisten betroffen. Sie hatten kaum Maog-
lichkeiten, einander oder auch die Universitdt kennen zu lernen und sich im
Studium zurecht zu finden.

Unterschiedliche Lerntypen werden besser oder schlechter durch das Distan-
ce-Learning angesprochen.

Auch das Wohnumfeld wirkt sich auf die Leistungen der Studierenden aus, eine
funktionierende Internetverbindung ist hilfreich, soziale Kontakte in einer WG
oder standiges Alleinsein zuhause wirken unterschiedlich.

Studierende mit Kindern haben durch die Betreuungspflicht eine Mehrbelas-
tung zu tragen, die wiederum Bildungsungleichheit entstehen lassen kann.
Blended-Learning konnte fiir die Zukunft interessant sein. Online-Einheiten
zwischendurch konnten auch spater Sinn machen, darin sieht die
Medienpadagogin mogliche positive Effekte.

Als wichtigste Voraussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten im DL Modus ist wohl
die funktionierende Kommunikation zwischen den handelnden Akteuren zu
nennen. Rasch wurden daher im Friithjahr 2020 auch an der PHDL Mafinahmen
getroffen, um den Unterricht in Form von Distance Learning und Homeschoo-
ling fortsetzen zu kdnnen. Auch Studierende leisteten dabei wertvolle Beitrage,
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entstanden doch vor allem in der Anfangsphase tolle Lernvideos, die von den
Schiiler:innen sehr motivierend erlebt wurden. Smartphones, Laptops und Tab-
lets wurden zu den wichtigsten Kommunikationstools, welche Wissenstransfer
ermoglichten. Viele Studierende erlebten im Herbst 2020 auch grofie Wertschat-
zung und das Gefiihl, gebraucht zu werden. Der Personalengpass an den Schu-
len bewirkte, dass Studierende vorzeitig im Schuldienst tatig sein durften, was
von vielen jungen Menschen sehr positiv erlebt wurde. Im vorliegenden Beitrag
wird eine Studie beschrieben, die im Juli 2021 Studierende und Praxislehrpersonen
der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz zu den Lernsituationen in den
Padagogisch Praktischen Studien im Studienjahr 2020/21 befragte. Im Folgenden
werden die Ergebnisse dieser Umfrage zusammenfassend dargestellt.

3. Methode

Studie: Distance Learning in den PPS - trotz Corona

Die Pidagogisch Praktischen Studien (PPS) fiir Studierende der Primarstufenleh-
rer:innenausbildung an der PHDL mussten am 11.03.2020 von einem Tag auf den
anderen zundchst ausgesetzt, sobald klar war, dass die Phase des Distance Lear-
nings (DL) fiir Hochschulen und Universitaten eine langere sein wird, in ein neues
Setting Uibergefiihrt werden. Es wurden Rahmenbedingungen gefunden, die den
Studierenden eine Teilnahme am Homeschooling der Schiilerinnen und Schiiler
ermoglichten, manche Praxispadagoginnen erachteten die Mithilfe der Studie-
renden bei der Materialerstellung fiir die Kinder als durchaus hilfreich, der Fokus
wurde auf wohldurchdachte Planungen gelegt, die von den Praxispadagog:innen
auf Umsetzbarkeit begutachtet wurden, Reflexionen konnten iber Zoom, Teams,
Meet o.A. abgehalten werden. Selbststindigkeit, Kreativitit, Engagement und
Verantwortung waren mehr denn je gefragt.

Nach einer kurzen Prasenzphase im Herbst 2020 mussten die PPS von No-
vember 2020 bis Janner 2021 abermals im Distance-Modus abgehalten werden. Im
Sommersemester 2021 durften die Studierenden die Padagogisch Praktischen Stu-
dien wieder in Prasenz an den Schulen absolvieren. Die Lehrveranstaltungen der
Hochschule wurden weiterhin bis auf sehr wenige Ausnahmen in DL abgehalten.
Der wochentliche Praxistag war vielen eine sehr willkommene Abwechslung, so-
wohl Praxispadagog:innen als auch Praxisberater:innen erlebten im Rahmen der
Nachbesprechungsstunden strahlende Gesichter.

Die Erfahrungen der Studierenden in den PPS sollten nach 14 Monaten , Aus-
nahmezustand” evaluiert werden. Dazu wurde ein Fragebogen mit 12 Items ent-
wickelt. Zu 6 Items folgte eine offene Frage, in der die Auswahlantwort begriindet
werden durfte bzw. Erliuterungen und Anmerkungen méglich waren. Von Inte-
resse sind die Einschatzung der Studierenden betreffend ihres eigenen Erkennt-
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nisgewinns, der Zuwachs an Selbststiandigkeit, das Beobachten der Selbstwirk-
sambkeit, die Selbstreflexionsfahigkeit und das Engagement im nur aus der Ferne
begleiteten Praktikum. Vor allem die tiblicherweise in den PPS sehr geschatzte Be-
ziehungsarbeit verlief in vollig anderen Settings und wurde von den Studierenden
aufgrund der fehlenden Prasenz sehr vermisst.

Das Hauptinteresse galt den Fragen,

« ob die PPS in Zeiten von Corona gelingen konnten und ob der Kontakt zu
Praxislehrpersonen und Praxisberater:innen in ausreichendem Mafd gehalten
werden konnte,

« ob die Alternativmoglichkeiten einen Kompetenzzuwachs zulie3en, welche
Hindernisse sich beim DL in den PPS ergaben und welche Unterstiitzungsan-
gebote hilfreich waren,

« welche moglichen Defizite in der Folge besonders beriicksichtigt werden soll-
ten sowie

« ob es Bereiche gibt, die flir die Zukunft bewahrt und weiterentwickelt werden
konnten.

Daraus ergaben sich folgende Hypothesen:

« Studierende konnten ihre Professionskompetenzen nur bedingt weiterentwi-
ckeln.

« Die ,Ersatzkonzepte” erforderten einen erheblichen Mehraufwand aller Betei-
ligten (vgl. Pausits, 2021).

« Studierende waren durch den verstirken Einsatz im Personalengpass auch
Uberfordert.

Die nun vorliegenden Ergebnisse sind die Antworten der 278 Teilnehmer:innen an
der Befragung. Befragt wurden Praxispadagog:innen fiir Studierende des 2. und
4. Ausbildungssemesters (n=77), Studierende des 2. und 4. Semesters (n=144)
sowie Studierende des 6. und 8. Semesters (n =57). Durchgefiihrt wurde die On-
line-Befragung tiber ,Forms". Der Link wurde an 543 Studierende (P2/P4 ... 264,
P6/P8 ... 279) und 155 Praxispadagog:innen per Mail gesendet. Die Teilnahme an
der Studie war freiwillig, daher ist davon auszugehen, dass vor allem Personen mit
hoéherer Motivation und Engagement daran teilgenommen haben. Erkenntnisse
und Ergebnisse kdnnen in die Weiterentwicklung der PPS-Konzepte einfliefSen.

Fragestellungen und Aufbau

Der Fragebogen umfasste 12 Basisfragestellungen. Offene Fragen dienten der Pra-
zisierung einer Multiple-Choice Fragestellung oder wenn keine der vorgegebenen
Antwortmoglichkeiten zutreffend war. Freitextantwortmoglichkeiten wurden
zahlreich genutzt: In den Riickmeldungen der Praxispadagog:innen fanden sich
261 Textantworten zu 6 offen formulierten Fragestellungen. In den Riickmeldun-
gen der Studierenden des 2. und 4. Ausbildungssemesters fanden sich 238 Text-
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antworten zu 4 offen formulierten Fragestellungen. In den Riickmeldungen der
Studierenden des 6. und 8. Ausbildungssemesters fanden sich 106 Textantworten
zu 6 offen formulierten Fragestellungen. Die offen formulierten Fragestellungen
wurden an die jeweiligen Befragtengruppen angepasst. Die Fragebogen umfassten
nach Befragtengruppe 13 geschlossene und 6 offene Fragestellungen (Studieren-
de) bzw. 10 geschlossene und 6 offene Fragestellungen (Praxispadagog:innen).

4. Resultate

Frage 1: Wie schitzen Sie den Lernertrag der Schiiler:innen in der
Homeschooling-Zeit ein?

Nur 12% der PP schatzten den Lernertrag der Schiiler:iinnen niedrig ein. 24 bzw.
30% der Studierenden haben sich fiir einen eher niedrigen Lernertrag entschie-
den. Sehr hoch oder hoch wurde der Lernertrag von 39 % der PP bewertet. Dem
gegeniiber stehen 19 % bei den Studierenden des 2./4. Semesters und nur 12 % bei
den Studierenden des 6./8. Semesters. Es kann daher festgestellt werden, dass Stu-
dierende diese Frage kritischer beantworteten.

Frage 2: Was waren die grofiten Hindernisse fiir die Schiiler:innen beim
Homeschooling?

Das Fehlen menschlicher Beziehungen wurde als grofdtes Hindernis wahrgenom-
men. In allen befragten Gruppen wurde das Motivationsproblem am zweithau-
figsten genannt, gefolgt vom Fehlen eines geregelten Tagesablaufs und Storungen
beim Lernen zu Hause. Unter Sonstiges wurden weitere Griinde genannt: Sowohl
PP als auch Studierende erkannten Hindernisse auf Elternseite. Neben fehlender
padagogischer Kompetenz auf Elternseite in der Vermittlung von Lerninhalten
wird auch mangelnde digitale Kompetenz (bei Eltern und Lehrer:innen) und feh-
lende bzw. unzureichende technischer Ausstattung angefiihrt.

Frage 3: PP: Wie schitzen Sie den Lernertrag/Erkenntnisgewinn der
Studierenden in den PPS ein? / Stud: Wie schitzen Sie den personlichen
Lernertrag/Erkenntnisgewinn in den PPS ein?

Praxislehrpersonen schatzten den Lernertrag in den PPS mit fast 70 % als durch-
schnittlich oder hoch ein, nur 14 % erachteten diesen als sehr hoch und 17 % als
eher niedrig. Hier fallt auf, dass jiingere Studierenden den Lernertrag bei sich
selbst wesentlich hoher einschatzten als hohersemestrige Studierende. Hoherse-
mestrige Studierende sahen ihren Erkenntnisgewinn zu mehr als einem Viertel im
niedrigen Bereich.
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Frage 4: PP: Wie oft hatten Sie als PP Videokontakt mit lhren Studierenden? /
Stud: Wie oft hatten Sie in der Zeit des DL in den PPS Videokontakt mit lhren PP?

52 % der Praxislehrpersonen gaben an, dass sie regelmafliigen oder haufigen Video-
kontakt mit den Studierenden hatten. Nur 33 % bzw. 15% der Studierenden be-
statigten das. Bei dieser Frage erstaunt die sehr unterschiedliche Wahrnehmung.

Frage 5: PP: Hat der Videokontakt den Studierenden geholfen? / Stud: Haben
Sie den Videokontakt als unterstiitzend erlebt?

39% der PP beantworten die Frage, ob der Videokontakt den Studierenden ge-
holfen hat, mit ,stimmt total” Sie betonten mehrheitlich die Moglichkeit eines
guten fachlichen Austausches via Video und die psychosoziale Komponente bei
Videokontakt: ,Wahrend des Lockdowns (kein Prasenzunterricht) wichtige Aus-
tauschplattform, ,direkter” und personlicher Kontakt, Fragen oder Problemstel-
lungen, Auftrage, Erklarungen, etc. konnten ad hoc behandelt und besprochen
werden. Man konnte sich ein Bild vom jeweiligen Gegeniliber machen (Mimik,
Gestik, ...)". — ,Man konnte zumindest halbwegs von Angesicht zu Angesicht spre-
chen! — ,Wichtig fiir die Motivation, personliche Atmosphare, Zeit fiir Fragen,
Gesicht ohne Maske, .." — ,Durch den haufigen Videokontakt war es eine ,echte”
Zusammenarbeit, die dhnlich einer personlichen Begegnung war." — ,Beziehung
kann aufrechterhalten werden, Face-to-Face konnte simuliert werden, Einblick in
die Klasse blieb aufrecht” In Einzelfallen ermoglichten PP den Studierenden das
Unterrichten Gber Beamer.

Frage 6: Wie oft hatten Sie Kontakt mit den Praxisberater:innen?

Auch bei dieser Frage konnen fallende Mittelwerte beobachtet werden. Auf-
fallend ist, dass diese Frage von sehr vielen Studierenden verbal beantwor-
tet wurde. 115 Personen der Studierenden aus P2/P4 , 31 der Studierenden P6/
P8 und 45 Praxisberater:innen haben zum Teil sehr ausfiihrlich geantwortet,
was ein Hinweis auf die Wichtigkeit und Bedeutung der Frage sein konnte.
Bei den Studierenden wurde primar der ,Austausch” als Mehrwert genannt. Der
Bezug zu fachlichem Austausch (P2/P4) findet sich in: ,offene Fragen wurden
beantwortet”, ,Feedback zu unserem Unterricht bzw. Planung bekommen” bzw.
yHilfestellungen, Tipps, Verbesserungsvorschliage, neue Ideen und Inspirationen”,
Weiters wurde der Austausch auch auf psychosozialer Ebene gesehen:
,50 (ist) trotzdem ein gemeinschaftliches Lernen moglich®, ,Erlebnisse reflektie-
ren”, ,Weil man seine Erfahrungen von der Praxis teilen konnte®, ,ich so das Gefiihl
hatte, auch von der PH unterstiitzt zu werden®, ,sie uns sehr ermutigte und keinen
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Stress oder Druck machte®, ,die Praxisberaterin immer wieder nachgefragt hat, ob
alles in Ordnung ist."

Von Studierenden P6/P8 wurde auch der Mehrwert in der personlichen ,virtu-
ellen” Begegnung und im Klaren von fachlichen Fragen gesehen: ,Fragen, die in der
Praxis auftreten, konnen in bestimmten Situationen, in einem personlichen virtu-
ellen Gesprach oft besser geklart werden als per Mail“. ,Trotz Distanz und einigen
Internetproblemen herrschte ein gutes Gesprachsklima®.

Frage 7: Waren lhre Studierenden/Waren Sie im Personalengpass-Einsatz tatig?

Aufgrund Lehrer:innenmangel und coronabedingten Ausfallen im Lehrpersonal
der Schulen wurden Studierende mit Sondervertrag im Schuldienst angestellt.
14% der Praxislehrpersonen betreuten Studierende, die auch im Personaleng-
pass-Einsatz an den Schulen tdtig waren. In P2/P4 war nur eine Studierende im
Schuleinsatz tdtig, in P6/P8 waren 45 % an den Schulen tatig. In einer erganzenden
Frage wurden die Studierenden befragt, wie lange sie im Personalengpass-Einsatz
tatig waren. Dabei kam heraus, dass 12% der Studierenden bis zu 10 Tage tatig
waren, 88 % mehr als 10 Tage.

Frage 8: War diese Tatigkeit mit Sondervertrag fiir die Weiterentwicklung der
Professionskompetenz passend, fordernd bzw. iiberfordernd?

Neun PP duflerten sich tber die mogliche Weiterentwicklung der Professions-
kompetenz bei Studierenden, die im Personaleinsatz tétig waren. Drei PP beurteil-
ten den Einsatz als ,passend”, da die Studierenden im siebten Semester bereits
als kompetent eingeschatzt werden und sehr gut unterstiitzt wurden, weiters
wurde eine ,gute Kommunikation untereinander” angefiihrt. Sechs PP sahen den
Personaleinsatz als ,fordernd®, weil: ,Ich denke die Motivation fiir die Studenten
war sehr hoch, durch die geringe Vorerfahrung war es aber schwierig, gleich die
Lehrverpflichtung von einem Lehrer zu Gbernehmen, wenn auch nur fiir weni-
ge Tage. Eine Kollegin meinte, ,mehrere Betatigungsfelder sind meiner Meinung
nach meist fordernd” und es gab ,wenig Kenntnis der realen Gegebenheiten.”

In der Studierendengruppe P2/P4 war nur eine Person mit Sondervertrag an
einer Schule beschiftigt. 25 Personen der Studierendengruppe P6/P8 waren im
Personalengpass tatig, hatten diesen zum Zeitpunkt der Befragung bereits abge-
schlossen und gaben eine Riickmeldung hinsichtlich der Weiterentwicklung Ihrer
Professionskompetenz. Auffallend dabei ist, obwohl die Tatigkeit als zum Teil for-
dernd erlebt wurde, dass der Lerneffekt sehr positiv bewertet wurde. Der Lern-
effekt wurde von fiinf Personen hoher bewertet als das Lernen im Rahmen der
schulpraktischen Ausbildung, weil das Lernfeld ein anderes sei: ,Man lernte Dinge
kennen, die man in der PPS so nicht erleben wiirde (Schulabschluss, Zeugnisver-
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gabe, ..)" ,Ich fand es besser als Vertragslehrerin Kompetenzen aufzubauen! Man
lernt viel mehr den normalen Schulalltag als in den normalen PPS! ,Ich konnte
mir sehr viel aus der Praxis mitnehmen. Eine Studierende unterstrich mit lhrer
Aussage die Wichtigkeit des unmittelbaren Transfers der Inhalte der Lehrveran-
staltungen an der PH in die Schulpraxis. ,Ich konnte mir dieses Semester viel mehr
aus den Lehrveranstaltungen mitnehmen, weil ich es gleich mit der Praxis ver-
knipfen und ausprobieren konnte! Zwei Studierende berichten von einer guten
Unterstiitzung seitens der Schule. ,Es war schon fordernd und man hatte viel zu
tun. Die Lehrpersonen und Direktoren an den Schulen haben mich aber immer
unterstiitzt, wo sie konnten. So war es nicht Gberfordernd” ,Viel Hilfe durch das
Team, viel gesehen, gelernt (mehr als in der Praxis).” Lediglich eine Person merkte
an: ,Ich war alleine fiir den Unterricht verantwortlich.

Frage 9: Sind Sie aktuell mit Sondervertrag an einer Schule titig? Wenn ja, in
welchem Ausmaf3?

Diese Frage wurde nur den Studierenden gestellt. 2 Studierende P2/P4 gaben
an, aktuell mit Sondervertrag an einer Schule tatig zu sein, dies in einem Aus-
mafd von 9 bzw. 15 Wochenstunden. 61% der riickmeldenden Studierenden P6/
P8 waren zum Zeitpunkt der Erhebung mit Sondervertrag angestellt, 21 % da-
von mit 4-8 Wochenstunden, 64% mit 9—15 Wochenstunden und 15% mit
mehr als 15 Wochenstunden. 70% der Studierenden erachten diese Tatigkeit
als passend, 24 % als fordernd und 6% als Uberfordernd. Zum Zeitpunkt der
Befragung waren 34 Personen noch mit Sondervertrag an einer Schule tatig.
Auch sie betonen den Mehrwert des Einsatzes in der Schule: ,Die Praxis zeigt
Schule, wie sie wirklich sein kann und erfordert Kompetenzen, die man nicht auf
der Hochschule erlernt, sondern im Tun (Disziplinierung, Klassenfithrung, ...)"
- ,Ich habe Dinge gelernt/erfahren, die definitiv kein Teil der Ausbildung sind!”
— ,Realitat und PPS klaffen zu weit auseinander”. Neben dem Zugewinn an fach-
licher Expertise wurde auch der personlichkeitsbildende Effekt betont: ,Fiir mich
ist/war das Unterrichten sehr lehrreich. Ich konnte mich sowohl im Unterrichten
als auch in meiner Personlichkeit enorm weiterentwickeln.”

Frage 10a: PP: Welche Unterstiitzungsangebote konnten Sie als PP fiir die
Studierenden leisten?

27 % der Praxislehrpersonen sahen ihre Rolle fiir die Studierenden im Coaching,
36% nannten Reflexionsgesprache, 33% den Materialaustausch als wesentliche
Unterstiitzungsangebote fiir die Studierenden.
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Frage 10b: Stud: Welche Hilfestellungen der PH schatzen Sie fiir Ihre Tatigkeit
an den Schulen?

Die Studierenden 2./4. Sem. schatzten vor allem den Austausch mit ihren Pra-
xispadagog:innen und Praxisberater:innen, im 6./8. Sem waren es die Lehrveran-
staltungen mit hohem Praxisbezug, die als grofite Hilfestellung gesehen wurden.
Auffallend ist der geringe Wert fiir die Nutzung der Bibliothek. Alle Studieren-
dengruppen nannten mehrfach den Wunsch mehr Praxisbezug in Bezug auf die
inhaltliche Gestaltung der Lehrveranstaltungen an der PH: ,Mehr Praxisrelevan-
tes in manchen LVs". Konkret wurden folgende praxisrelevante Inhalte besonders
hervorgehoben: Elternarbeit, mehr praktische Beispiele im Bereich der Unter-
richtsplanungen, mehr Praxisstunden, qualifizierte Praxispadagoginnen, ,bessere”
Praxisschulen, mehr Flexibilitit beim Wechsel der Seminargruppen sowie Riick-
sichtnahme fiir Studierende mit Sondervertragen.

Frage 11: Stud: Im Sommersemester 2021 konnten die PPS in Prasenz
absolviert werden, was haben Sie besonders geschatzt?

Die Moglichkeit des Prasenzunterrichts an den Schulen wurde von allen am hau-
figsten genannt, wichtig ist auch der direkte Austausch mit den Praxispadagog:in-
nen und deren Feedback. In einer offen formulierten Frage betonen die Praxispa-
dagog:innen die Wichtigkeit des direkten Kontaktes zu den Studierenden bzw. die
Bedeutung des Prasenzunterrichtes und damit den Kontakt der Studierenden zu
den Schiiler*innen. Die COVID-Erfahrungen brachten Kenntnisse im Einsatz von
digitalen Medien. Mehrfach angefiihrt wurde auch, dass bestimmte Kompeten-
zen der Studierenden nur im direkten Kontakt erlernt werden konnten.

Frage 12: Welche Kompetenzen konnten die Studierenden im DL erweitern?

Sachkompetenz und Selbstkompetenz wurden in allen befragten Gruppen am
haufigsten genannt. Klassenfiihrungs- und Sozialkompetenz konnten im DL Set-
ting der PPS nicht gut weiterentwickelt werden. Mittlere Zustimmung erhielten
Lehr- und Sprachkompetenz. Zusatzlich erwahnt wurden Medienkompetenz, di-
gitale Kompetenz und Flexibilitat.

Frage 13: Stud: Was hat lhnen in der DL-Phase am meisten gefehlt?

Der Kontakt zu Freunden hat allen am meisten gefehlt. Personliche Treffen mit
Studienkollegiinnen und Schiiler:iinnen, das gemeinsame Lernen mit Kommili-
ton:innen und Freizeitaktivitaten erhielten hohe Zustimmungswerte. Der geregel-
te Tagesablauf sowie der Kontakt zu Lehrenden wurden am seltensten genannt.
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Offene Frage an die PP: Was hat den Studierenden am meisten gefehlt? Nach
Einschatzung der PP hat den Studierenden im COVID-Jahr in erste Linie der direk-
te Kontakt zu Schiiler*innen, das Unterrichten in einer Klasse gefehlt: ,Das Aus-
probieren und die Starkung der Klassenfiihrungskompetenz, der Sozialkompe-
tenz, der Selbstkompetenz, der Lehrkompetenz und der Sprachkompetenz. Diese
Kompetenzen werden nur durch den direkten Kontakt zu den Kindern richtig
geschult”, — ,Die Moglichkeit, sich zur Lehrperson zu entwickeln, hat gefehlt”. Ge-
fehlt hat auch ,direkter und engmaschiger Kontakt plus genaues Feedback”. Eben-
falls ,gefehlt hat der Kontakt zu anderen Studentinnen und Studenten®.

Offene Frage an die Studierenden: Was schatzen Sie nun in Prasenz wieder
mehr? An erster Stelle der Nennungen lag bei allen Studierenden der ,soziale
Konktakt". Studierende von P2/P4 nannten auch ,die Freiheit” als wichtiges Gut.
Zwei Personen erkannten ihre ,Berufswahl als bedeutsamt”. Studierende von P6/
P8 schatzen durch die COVID-Erfahrung die Bedeutung der Schulpraxis in Pra-
senz, die Wichtigkeit der Familie, die Gesundheit, die Freiheit und die Moglichkeit
der Freizeitgestaltung (Hobbies, Gastronomiebesuche,...) vor COVID. Vier Perso-
nen schatzen ,Zeit" jetzt mehr als vor COVID.

5. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Studierende und Praxislehrper-
sonen die PPS auch unter Pandemiebedingungen sehr engagiert umgesetzt ha-
ben. Die Learning Outcomes wurden durchaus positiv bewertet, das PPS Semester
wurde nicht als ,verlorenes” Semester angesehen. Die Weiterentwicklung der Pro-
fessionskompetenz konnte vor allem im Bereich der Sach- und Selbstkompetenz
in hohem Maf gesteigert werden. Die positive Einstellung aller Beteiligten gegen-
Uber der Nutzung von digitalen Medien ermdglichte gute Ergebnisse, es wurde
wenig Unzufriedenheit beobachtet, flr zukiinftige Lernprozesse bilden die neu
gewonnenen Erkenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien eine gute Basis.
Corona stellte alle an den PPS Beteiligten vor ,neue” Herausforderungen und war
mit erheblichem Mehraufwand verbunden, der aber von den meisten Befragten
als wertvoll erachtet wurde. Die Digitalisierung und der Umgang mit Kommu-
nikations- und Informationstechnologien bieten unzihlige Moglichkeiten und
werden Schule und Unterricht auch in Zukunft begleiten. Den Prasenzunterricht
aber werden sie niemals ersetzen. In den PPS konnte dadurch der Kontakt zu PP
und PB gut gehalten werden. Der soziale Kontakt, der Austausch untereinander
sowie die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler sind wesentliche Aufgaben der Schule. Kompetenzen fiir diese Aufgaben
der angehenden Lehrer:innen konnten im DL Setting der PPS nicht gut weiter-
entwickelt werden. Die Studierenden wiinschen sich mehr Praxisbezug in den
Lehrveranstaltungen an der PH. Die Personalsituation in den Schulen brachte mit
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sich, dass vermehrt Studierende in den Schuldienst aufgenommen wurden, {iber
90 % der im Einsatz stehenden Studierenden haben sich bei dieser Tatigkeit nicht
Uberfordert geflihlt. Als unerldsslich erachten wir die Begleitung der im Schul-
dienst tatigen Studierenden durch qualifizierte Praxisberater:iinnen. Nun gilt es,
die Wirkung der gewonnenen Erkenntnisse weiter zu beobachten. Spannend wird
sein, welche ,neuen” Moglichkeiten weiterhin genutzt und verankert werden. Die
Tiir zur Blended University wurde weit gedffnet. Worin sich die Experten auch
einig sind, die Coronapandemie brachte der Schule einen Digitalisierungsschub.
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Koharenz gilt im aktuellen Diskurs als sinnstiftender Aspekt, um die bildungspolitische
Forderung einer professionsorientierten Lehrer*innenbildung zu erfiillen. Uber die Ge-
staltung koharenter Lehr-Lerngelegenheiten im Laufe des Studiums soll die Vermitt-
lung eines entsprechenden padagogischen Wissens gesichert werden. Im Fokus des
vorliegenden Beitrags stehen theoretische Uberlegungen und Ergebnisse einer Studie
zur Wahrnehmung der Koharenz im Lehramtsstudium durch die zukiinftigen Lehrper-
sonen. Die Daten wurden mittels Online-Fragebogen erhoben und quantitativ ausge-
wertet. Erste Ergebnisse zeigen eine sehr differenzierte, individuelle Wahrnehmung der
inhaltlichen Koharenz durch die Studierenden. Als zentraler Aspekt stellt sich heraus,
dass die Koharenz der Inhalte umso deutlicher von den Studierenden wahrgenommen
wird, je bewusster die Lehrenden darauf hinweisen. Insgesamt aber scheinen die Lehr-
veranstaltungen aus den unterschiedlichen Ausbildungsbereichen von den Studieren-
den als in sich zusammenhangend wahrgenommen zu werden.

SCHLUSSELWORTER: Kohdrenz, Professionalisierung, Lehrer*innenbildung, transdisziplinare
Vernetzung, Curriculum

1. Einleitung und thematische Hinfiihrung

,In Zeiten des Wandels werden die Lernenden bestehen, wahrend die Erfahrenen
bestens geristet sind fiir eine Welt, die es nicht mehr gibt.” (Hoffer, 0.)., in Gottein,
2016; zit. n. Sieland & Ebert, 2008, S.115)

Der US-amerikanische Philosoph und Intellektuelle Eric Hoffer (1902-1983) weist
mit seinem Zitat darauf hin, dass unsere Welt einem standigen Wandel unterwor-
fen ist und wir nur zukunftsfahig sein werden, wenn wir lebenslang lernen. Dies trifft
in besonderem Maf$ auch fiir die Lehrer*innenbildung und die im Rahmen dieser
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erworbene professionelle Kompetenz zu. Padagogisches Wissen (Shulman, 1986;
Bromme, 1992; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015) gilt angesichts
der wechselnden gesellschaftlichen Anforderungen (Herzog & Makarova, 2014;
Neuber & Lipowsky, 2014; Rothland, 2013) im aktuellen Diskurs tibereinstimmend
als zentrales kognitives Element professioneller Kompetenz von Lehrpersonen
(Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Baumert, Blum, Klusman, Krauss & Neubrand,
2011). Auch wirkt es sich zahlreichen Studien zufolge (Kunter et al., 2011; Lenske,
Thilmann, Wirth, Dicke & Leutner, 2015; Guerriero, 2017) nachweislich positiv auf die
Unterrichtsqualitat und in weiterer Folge auch auf den Lernerfolg der Schiiler*in-
nen aus, daher steht aufler Frage, dass dessen Erwerb im Rahmen der Lehrer*innen-
bildung gesichert werden muss. Im Zusammenhang damit und im Hinblick auf die
Qualitatssicherung und Normierung im Bereich der Lehrer*innenbildung gilt Ko-
harenz aktuell als eines der sinnstiftenden Themen, um die immer wieder geforder-
te verstarkte Theorie-Praxis-Verkntpfung (Schellenbach-Zell, Wittwer & Niickles,
2019) mit dem Ziel einer Optimierung der individuellen Professionalisierung (Ter-
hart, 2011; Cramer, 2012; Kreutz, Leuders & Hellmann, 2019) entsprechend zu stit-
zen. Eine klare Trennung zwischen den an der Ausbildung beteiligten Doménen,
inklusive der Padagogisch Praktischen Studien, soll damit mehr und mehr einem
transdisziplindren Austausch weichen (Miiller, 2021). Osterreichs Pidagoglnnen-
bildung Neu' ist zudem eingebettet in ein berufsbiografisch orientiertes Gesamt-
konzept und basiert auf der Annahme, dass sich Professionalisierungsprozesse von
Lehrpersonen (iber die gesamte Lebensspanne ziehen (Braunsteiner & Schnider,
2020). Dieser Logik folgend sollten auch Aus-, Fort- und Weiterbildung in der Leh-
rer*innenbildung konsistent in ihren Inhalten sein, um individuelle Professionalisie-
rungsprozesse zu ermdglichen und zu unterstiitzen. Kohdrente Strukturen in den
Lehramtsstudien sollen dies einerseits durch eine horizontale, transdisziplinare
Vernetzung der vier Sdulen (Disziplinen) der Ausbildung, also der Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Padagogisch Praktischen Studien
(Schnider, 2012), andererseits aber auch durch eine vertikale Vernetzung innerhalb
der Disziplinen tiber alle Phasen der Ausbildung hinweg unterstiitzen, wie sie auch
bei Mayer, Ziepprecht und Meier (2018, S.11f) beschrieben wird.

Der vorliegende Beitrag stiitzt sich auf das Koharenz-Konzept von Hellmann
(2019), welches Uber koharente Lehr-Lerngelegenheiten systematische Beziige
zwischen den Strukturen, Inhalten und Phasen der Lehrer*innenbildung herzu-
stellen versucht, die es den Studierenden ermdoglichen sollen, das Studium als zu-
sammenhangend und sinnhaft zu erleben (ebd. 2019, S. 9; Niickles, Zaki, Graichen,
Lieflander, Burkhart, Klein & Losch, 2019). Dariiber hinaus soll die Professionalisie-
rung der Lehrpersonen quasi als Kontinuum tiber die gesamte Spanne der Berufs-
tatigkeit fortgefiihrt werden (Braunsteiner & Schnider, 2020).

1 BMBWEF, Pidagoglinnenbildung NEU. Verfiigbar unter: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/
ausb/pbneu.html#:~:text=Padagoglnnenbildung%20NEU
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2. Koharenz als Konzept

Die seit vielen Jahren im wissenschaftlichen Diskurs bestehende Forderung nach ei-
ner intensiveren Theorie-Praxis-Vernetzung (Schellenbach-Zell, Wittwer & Niickles,
2019) folgt unterschiedlichen Zielsetzungen: zum einen der Optimierung des Sys-
tems und der Verbesserung der Studierbarkeit flir die angehenden Lehrpersonen,
zum anderen der Unterstiitzung der personlichen und individuellen Professionali-
sierung der Studierenden als Grundlage fiir deren spateres erfolgreiches unterricht-
liches Handeln (Cramer, 2019; Kreutz, Leuders & Hellmann, 2019). Forschungen zum
Erwerb und zur Entwicklung des Professionswissens von angehenden Lehrkriften
(z.B. Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009; Kunter et al.,,
2011) sowie Belege, dass sich das Wissen der Lehrpersonen auf deren Instruktions-
qualitit (Kunter et al, 2011; Biermann, Kaub, Friedrich, Hochscheid-Mauel, Karbach,
Spinath & Briinken, 2014; Lenske et al., 2015; Guerriero, 2017) und somit auf den
Lernerfolg der Schiilerinnen auswirkt (u.a. Santagata, Kersting, Givvin & Stigler,
2011) waren und sind mitunter Griinde fiir Uberlegungen zur Umstrukturierung der
Lehrer*innenbildung in Osterreich.

Wie eingangs beschrieben, sollen die Studierenden durch ihre Ausbildung be-
fahigt werden, das im Studium erworbene Wissen aus den ,zentralen Domdnen
des Professionswissens bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht
systematisch zu verkniipfen und in entsprechenden Lehr-Lern-Situationen effektiv
einzusetzen” (Hellmann, 2019, S.10), weifs man doch ebenfalls aus Studien (Brun-
ner, Kunter, Krauss, Baumert, Blum, Dubberke, Jordan, Klusmann, Tsai & Neu-
brand, 2006), dass sich Fachwissen und fachdidaktisches Wissen analog zur Zahl
der angebotenen Lerngelegenheiten erhohen. Diesem Wissen folgend sind die
Padagogisch Praktischen Studien, neben den Fachwissenschaften, den Fachdidak-
tiken und den Bildungswissenschaften, schon seit vielen Jahren als fixe vierte Saule
in die Lehrer*innenbildung in Osterreich integriert.

Dennoch bleiben auf dem Weg zu einer moglichst zielfiihrenden und wirksa-
men Lehrer*innenbildung an den Hochschulen einige Punkte offen, die vor allem
strukturell bedingt zu sein scheinen. Nach Terhart (2009) erleben Lehramtsstu-
dierende selbst die Lehrer*innenbildung haufig als zusammenhangslos, inkonsis-
tent und wenig berufsfeldbezogen. Oft gelingt es den Studierenden nicht, das ge-
sammelte, mehrdeutige Wissen zu verstehen, und dadurch entsteht mitunter der
Eindruck, das Studium habe nur wenig Relevanz fiir ihr spateres Berufsleben (auch
Merk, Cramer & Bohl, 2016). Nicht nur die Lehrveranstaltungen und Inhalte der
einzelnen Domanen stehen oftmals scheinbar unverbunden nebeneinander, auch
Lehrveranstaltungen innerhalb der Domanen sind oftmals wenig aufeinander ab-
gestimmt und vernetzt.

Diese auch bildungspolitisch geforderte Vernetzung der Inhalte gelingt den
Studierenden nicht ohne entsprechende Unterstiitzung (Kunina-Habenicht,
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Schulze-Stocker, Kunter, Baumert, Leutner, Forster, Lohse-Bossenz & Terhart,
2013) und muss daher strukturell tiber ein entsprechendes Angebot an Lehr-Lern-
gelegenheiten im Rahmen der Ausbildung abgedeckt werden. Koharenz dient in
diesem Zusammenhang als (ibergeordnetes Konzept, um Lehr-Lern-Strukturen,
-Gelegenheiten und -Inhalte miteinander zu verkniipfen (Hellmann, 2019). Dabei
geht es nicht um ein starres neues Konzept, sondern um einen dynamischen Pro-
zess, der durchgehend Anpassungen an neue Inhalte und neue Anforderungen
von Seiten der Studierenden, der Lehrenden sowie der Bildungspolitik zuldsst, im
Sinne der Definition von Professionalitit von Neuweg (2005) als Bereitschaft, die
eigene Handlungspraxis regelmaflig zu analysieren, zu evualieren und ggf. zu ver-
andern (ebd,, S.221).

Um eben diese kohadrenzfordernden Mafinahmen systematisch zu verorten,
entwickelte Hellmann (2019) das Freiburger Saulen-Phasen-Modell der Kohirenz
in der Lehrerbildung (ebd., S.18).

Das Modell differenziert zwischen konzeptuellen (horizontalen und vertika-
len) und zeitlichen (synchronen und konsekutiven) Verknipfungen und kann
nach Aussage der Autorin zur ,Verortung und zum Vergleich verschiedener kohd-
renzfordernder Lehr-Lernkonzepte” sowie ,zur aktiven Schaffung von Kohdrenz ge-
winnbringend herangezogen werden” (Hellmann, 2019, S.24).

Die drei horizontalen Saulen reprasentieren dabei die Domanen des Profes-
sionswissens von Lehrpersonen, die bereits weiter oben angefiihrten Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Die vertikale Koharenz
innerhalb der Saulen wird durch die einzelnen Phasen des Lehramtsstudiums re-
prasentiert, das Bachelorstudium, das Masterstudium, das Referendariat und wei-
terfithrend die Berufstatigkeit, sowie die professionelle Fort- und Weiterbildung,
um die eingangs erwihnte lebenslange Professionalisierung (Terhart, 2002) der
Lehrpersonen tiber die gesamte Spanne der Berufstatigkeit (Braunsteiner & Schni-
der, 2020) zu unterstiitzen. Hellmanns Modell basiert auf der Organisationsstruk-
tur der Lehrer*innenbildung in Deutschland und versucht den Professionalisie-
rungsprozess von Lehrpersonen moglichst vollstandig abzubilden, indem es auch
die Berufstatigkeit und die professionelle Fort- und Weiterbildung miteinschlief3t.

3. Forschungskontext

Die in den letzten Jahren steigende Zahl an Forschungsarbeiten zum Thema Ko-
harenz zeugt von dessen grundsatzlicher Bedeutsamkeit und Aktualitat (Glowins-
ki, Borowski, Gillen, Schanze & von Meien, 2018; Henning-Kahmann & Hellmann,
2019; von Gehlen, Dreher, Holzdpfel & Hochbruck, 2019; Cramer, 2020; u.a.).

An zahlreichen Hochschul- und UNI-Standorten im deutschsprachigen Raum
wurden dazu Initiativen und Forschungsprojekte ins Leben gerufen, die vor al-
lem die curriculare Weiterentwicklung der Padagog*innenbildung zum Ziel haben
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(Diehr, 2018; Mayer, Ziepprecht & Meier, 2018; Best, Borowski, Blittner, Fricke, Ha-
selmeier, Herper, Hinz, Humbert, Miiller, Miiller & Thomas, 2019; Casale, 2019; De-
geling, Franken, Greiten, Janssen, Neuhaus, Schellenbach-Zell & Freund, 2019; Rit-
ter, Wehner, Lohaus & Kramer, 2019; Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel, 2020).
Unabhangig von jeglicher struktureller Verkniipfung von Inhalten, kann Koharenz
aber nur gewahrleistet werden, wenn alle Beteiligten in regem Austausch stehen
(dazu auch Hellmann, 2019) und auch die Angebote der Fort- und Weiterbildung
anschlussfahig und inhaltlich konsistent zu den Inhalten der Basisausbildung sind.

Weiters flihren Umstrukturierungsmafinahmen an Padagogischen Hochschu-
len nach Hellmann (2019) nur dann langfristig zum Erfolg, ,wenn die studentische
Wahrnehmung und Nutzung augenscheinlich kohdrenter Lehr-Lerngelegenheiten
[...] iiberpriift und angeregt wird” (ebd., S.24).

Ausgehend vom zuvor beschriebenen Freiburger Saulen-Phasen-Modell nach
Hellmann (2019) entstand fiir die dem Beitrag zugrunde liegende Studie ein an
die Hochschullandschaft in Osterreich angepasstes Modell (Miiller, 2020), das die
Padagogisch Praktischen Studien als durchgehende fixe Saule einschlief3t, welche
auch das im Original als dritte vertikale Saule verankerte Referendariat ersetzt, da
dies im Osterreichischen Studiengang nicht relevant ist.
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ABB. 1. Sdulen-Phasen-Modell der PHDL (Miiller, 2020, adaptiert nach Hellmann, 2019, S.18)

Basierend auf diesen Uberlegungen stellte sich die grundlegende Frage, ob und
inwiefern die curricular geplante vertikale und horizontale Koharenz des Studien-
gangs Primarstufe an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz
von den Studierenden auch wahrgenommen wird.
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4. Methode und Sample

t1: Online-Vor-Erhebung t2: Online-Erhebung 3: Online-Erhebung
-> SoSe 2020 (N = 152) * -> SoSe 2021 (N =122) -> SoSe 2022 (N = 149)

ABB. 2. Forschungsdesign

In Ermangelung eines entsprechenden Instruments zur Erhebung der Koharenz-
wahrnehmung im Studium (vgl. auch Henning-Kahmann & Hellmann, 2019, S.38)
entstand fir den ersten Erhebungszeitpunkt (t1) im Sommersemester 2020 auf
Basis der Forschungsfragen ein Online-Fragebogen mit insgesamt 20 teilweise of-
fenen Fragen, die sich vor allem auf die Selbsteinschiatzung der im Studium er-
worbenen Kompetenzen bezogen. Der Beantwortung der quantitativen ltems lag
eine 5-stufige, aufsteigende Likert-Skala (sehr hoch — sehr gering) zugrunde (vgl.
Abb.2).

Die Stichprobe bestand aus Studierenden im Abschlusssemester des Bachelor-
studiums im Studiengang Primarstufe (N =152) und aufgrund der hohen Riick-
laufquote von nahezu 68% standen letztlich 103 vollstindige Datensétze zur
Verfligung, die als Grundlage fiir die Haupterhebung im Folgejahr deskriptiv aus-
gewertet wurden. Die Folgeerhebung (t2) am Ende des Sommersemesters 2021
erfolgte schlieflich mittels des Fragebogens zur Erfassung der studentischen Kohd-
renzwahrnehmung im Lehramtsstudium (Henning-Kahmann & Hellmann, 2019),
erweitert um Items zur Vernetzung der einzelnen Saulen mit den Padagogisch
Praktischen Studien, die im Original aus Griinden der unterschiedlichen Organi-
sationsstruktur an osterreichischen und deutschen Pidagogischen Hochschulen
nicht berticksichtigt wurden (siehe auch Sdulen-Phasen-Modell der PHDL, Miiller
2020, adaptiert nach Hellmann, 2019, S.18).

Den Items des Fragebogens liegen die beiden Konstrukte der vertikalen Ko-
hédrenz und der horizontalen Kohdrenz zugrunde, die jeweils fiir beide Bereiche
so formuliert sind, dass sie sowohl die Verkniipfungen der drei bzw. letztlich vier
Saulen des Lehramtsstudiums abdecken, andererseits aber auch die generelle Ko-
harenzwahrnehmung sowie die Wahrnehmung der Schaffung expliziter Beziige
durch die Lehrenden erfragen (Henning-Kahmann & Hellmann, 2019, S.39).

In der vorliegenden Befragung wurden, wie schon weiter oben angefiihrt, noch
Items erganzt, die sich auf die Koharenz zwischen den drei bei Henning-Kahmann
und Hellmann (2019) angefiihrten Saulen und den Padagogisch Praktischen Stu-
dien im Studiengang Primarstufe bezogen. Sie wurden jeweils an geeigneter Stelle
im Instrument erganzt und identisch formuliert, um die Konstruktvaliditat, die
im Originalinstrument mit Hilfe eines hierarchisch-formativen Messmodells, das
die beiden latenten Konstrukte, vertikale und horizontale Kohdrenz, erfassen soll-
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te, und eines varianzanalytischen Ansatzes der Strukturgleichungsmodellierung
Uberprift wurde (ebd. 2019, S. 41f), nicht zu gefiahrden.

Zum Erhebungszeitpunkt wurden alle Items jeweils mit konkretem Bezug auf
den Fachbereich Deutsch erhoben, um in einem ersten Schritt die Koharenz der
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen aus Deutsch explizit in den Fokus zu neh-
men. Zudem wurde im Originalinstrument (vgl. Henning-Kahmann & Hellmann,
2019) jeweils auch das Studienfach (auf8er Bildungswissenschaften) erhoben und
die Studierenden gebeten, die Beantwortung der Fragen auf dieses Fach zu be-
ziehen.

Als Stichprobe dienten auch im zweiten Jahr der Erhebung die Studierenden
im Abschlussemester des Bachelorstudiums im Studiengang Primarstufe (N = 122).
Aufgrund der etwas kleineren Kohorte verblieben trotz eines Ricklaufs von
78,69 % nach der Online-Erhebung lediglich 96 vollstindige Datensatze (94,8 %
weiblich, 4,17 % mannlich, 1,04% keine Angabe). Rund 98 % der Studierenden be-
fanden sich zum Zeitpunkt der Befragung im letzten, etwas mehr als 2% erst im
dritten Studienjahr. Die Auswahl der Stichprobe basierte zu allen Erhebungszeit-
punkten (t1, t2 und folgend t3, vgl. Abb.2) auf der geplanten Neugestaltung des
Curriculums im Studiengang Primarstufe und der Idee, die Ergebnisse der Erhe-
bungen in diese einflieflen zu lassen.

Die insgesamt 48 Items wurden anhand einer Likert-Skala mit finf voll verbalisier-
ten Antwortkategorien und der erginzenden Angabe nicht beurteilbar beantwor-
tet, die aus dem Originalinstrument (vgl. Henning-Kahmann & Hellmann, 2019)
ibernommen wurde.

TAB. 1. Beispielhafte Items zur Erfassung vertikaler und horizontaler Kohdrenz (Miiller 2021,
nach Henning-Kahmann & Hellmann, 2019, S. 40)

Bereich: Generelle Kohdrenzwahr- Bereich: Schaffung kohdrenter Beziige
nehmung durch Lehrende
Vertikale Koharenz “Inhaltlich bauten spatere Lehrver- “In den Lehrveranstaltungen der
(innerhalb der Sdulen)  anstaltungen der Fachwissenschaft auf  Bildungswissenschaften wurden von den
fritheren auf” (Items insgesamt: 4) Lehrenden explizite Verweise auf andere

bildungswissenschaftliche Lehrveranstal-
tungen gemacht.” (Items insgesamt: 4)

Horizontale Kohdrenz ~ “Es gab inhaltliche Verkntpfungen “In den Lehrveranstaltungen der Fach-

(zwischen den Saulen)  zwischen den jeweiligen Lehrveranstal-  didaktik wurden von den Lehrenden
tungen aus der Fachwissenschaft und explizite Verweise auf Lehrveranstal-
den Pédagogisch-Praktischen Studien.” tungen der Fachwissenschaft gemacht.”
(Items insgesamt: 6) (Items insgesamt: 9)

Erganzend dazu wurden demographische Angaben der Studierenden wie Ge-
schlecht, Studiengang und Studiensemester erhoben.
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5. Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes der Studie waren sehr aufschlussreich,
zumal Studierende bei den offenen Fragen angaben, sich im Laufe des Studiums
mehr Wiederholung fachdidaktischer Inhalte sowie eine noch gezieltere Verbin-
dung der Inhalte einzelner Lehrveranstaltungen zu wiinschen, also eine eindeuti-
ge Forderung nach mehr Koharenz. Grundsatzlich scheint es nach Wahrnehmung
der Studierenden gezielte Verkniipfungen am haufigsten zwischen den Fachdi-
daktiken und den Padagogisch Praktischen Studien zu geben, was laut mehrerer
Studien nachweislich zu einem grofieren erlebten Wissenszuwachs bzw. Kompe-
tenzerwerb flihrt (Brouwer & Korthagen, 2005; McQuillan, Welch & Barnatt, 2012;
Smeby & Heggen, 2014).

Als zentrale Punkte des ersten Messzeitpunktes waren erganzend zu nennen,
dass inhaltliche Koharenz aus Sicht der Studierenden weiter geht als die Vernet-
zung einzelner Lehrveranstaltungen und deren Inhalte und dass diese einen ho-
hen Beitrag zur individuellen Professionalisierung liefert. Weiters zeigt sich, dass
Koharenz von den Studierenden selbst sehr unterschiedlich wahrgenommen wird
und dass aus Studierendensicht auch die Lehrenden eine hohe Mitverantwortung
far die Wahrnehmung dieser Koharenz (vertikal und horizontal) im Lehramts-
studium hatten, indem sie explizit auf Lehrveranstaltungen oder Inhalte aus dem
Fachbereich bzw. auch aus anderen Fachbereichen verweisen.

Betrachtet man schliefSlich die Ergebnisse des zweiten Erhebungszeitpunktes
(t2), denen mit dem Fragebogen zur Erfassung der studentischen Kohdrenzwahr-
nehmung im Lehramtsstudium (Henning-Kahmann & Hellmann, 2019) im Gegen-
satz zum ersten Messzeitpunkt (t1) ein validiertes Instrument zugrunde liegt, so
zeigen sich interessante Unterschiede. Bei den fiir die Studierenden wahrnehm-
baren horizontalen Verkniipfungen zeigt sich, dass die fachdidaktischen und fach-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit einem Mittelwert von M =4.10 am
hochsten bewertet werden. Im Vergleich dazu sind die Angaben zu den wahrge-
nommenen Verkniipfungen zwischen den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
und den Padagogisch Praktischen Studien mit einem Mittelwert von M =3.95 mit
Abstand am niedrigsten. Dieses Ergebnis unterscheidet sich deutlich von dem des
ersten Messzeitpunktes (t1) und ist insofern auffallig, als auch anhand mehrerer,
bereits weiter oben zitierter, Studien nachgewiesen werden kann, dass eine Ko-
harenzwahrnehmung in diesem Bereich den individuellen Kompetenzerwerb be-
sonders stiitzt.

In Summe zeigt sich auch zum zweiten Messzeitpunkt (t2), dass die Koharenz
sowohl innerhalb als auch zwischen den Séaulen von den Studierenden sehr un-
terschiedlich wahrgenommen wird, was sich auch mit den Ergebnissen von Hen-
ning-Kahmann und Hellmann (2019) weitgehend deckt. Grundséatzlich werden die
Fachdidaktiken mit einem Mittelwert von M = 4.26 und auch die Bildungswissen-
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schaften (M = 4.27) als vertikal sehr koharent eingeschatzt, mit M = 4.22 weisen die
Fachwissenschaften dagegen einen etwas niedrigeren Wert auf. In allen Bereichen
liegen die Werte der vorliegenden Untersuchung aber deutlich iber den Werten
der Erhebung von Henning-Kahmann und Hellmann (2019, S. 46). Griinde dafiir
konnten an einer etwas unklaren Trennung der fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Lehrveranstaltungen im Curriculum der Padagogischen Hochschule in
Osterreich liegen bzw. auch an der ausgewihlten Stichprobe, die ja nur den Fach-
bereich Deutsch erfragt hatte, wohingegen die zitierte Studie der Padagogischen
Hochschule Freiburg (ebd., 2019) mehrere Fachbereiche in die Erhebung einbezog.
Dieses Faktum wurde, wie bereits in Kapitel 6 erwahnt, zum dritten Erhebungszeit-
punkt (t3) durch eine Erweiterung auf alle Fachbereiche berticksichtigt.

Was die horizontale Kohirenz, also die Verkniipfung zwischen den einzelnen
Saulen, insgesamt betrifft, so liegt der Wert der Vergleichsstudie bei M =2.82, die
vorliegende Studie liegt mit M =3.91 dagegen tberdurchschnittlich hoch. Darii-
ber hinaus schitzen die Studierenden die Sinnhaftigkeit dieser Verknlipfung mit
M = 4.59 in Summe als auferst hoch ein und nehmen innerhalb der Studienstruk-
tur viele Gelegenheiten wahr, diese Verkniipfungen bewusst zu fordern (M = 4.02).
Auf die Frage, ob von den Lehrveranstaltungsleitungen explizite Verweise auf Lehr-
veranstaltungen aus andere Fachbereichen gemacht werden, sind die Werte mit
Mittelwerten von M =3.64 bis M =3.84 in allen Bereichen vergleichsweise niedrig.
Explizite Verweise der Lehrenden auf andere Lehrveranstaltungen im gleichen
Fachbereich (also horizontal, innerhalb der Saule) nehmen die Studierenden mit
Werten von M =3.80 bis M =3.93 auch nur geringfiigig deutlicher wahr, wobei diese
im Bereich der Fachdidaktiken (M = 3.93) am augenscheinlichsten zu sein scheinen.

Erfreulicherweise zeigen sich die Studierenden mit der als grundsatzlich koha-
rent wahrgenommenen Studienstruktur und dem reibungslos moglichen Besuch
der Lehrveranstaltungen sehr zufrieden (M = 4.64), was sich auch mit den Ergeb-
nissen der Studie von Landeen, Jewiss, Vajoczki und Vine (2013) deckt, dass eine
als konsistent wahrgenommene Ausbildung positive Effekte auf die Zufriedenheit
mit der Ausbildung hat (ebd., 2013).

In einer landeriibergreifenden Studie konnten Canrinus, Klette und Hammer-
ness (2017) bereits belegen, dass koharente Strukturen in Studienprogammen von
den Studierenden auch bewusst wahrgenommen werden (ebd.,, 2017).

Angesichts der Ergebnisse zeigt sich, dass das aktuelle Curriculum an der
untersuchten Padagogischen Hochschule bereits zahlreiche kohdrente Struktu-
ren beinhaltet, und es weiterfiihrend sinnvolle Konzepte zu entwickeln gilt, um
diese Koharenz in der Lehre bewusst zu stiitzen und zu erweitern. Entsprechen-
de Modelle und Konzepte liegen fiir einzelne Fachbereiche bereits vor (u.a. Buck
& Kreutz, 2017; Bohnke, 2019; Pemsel-Maier, 2019). Exemplarisch sei an dieser
Stelle das Freiburger Modell in der Lehrerbildung im Fach Geschichte genannt,
bei dem (ber ein zweisemestriges Tandem-Teaching der jeweiligen Hochschul-
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dozierenden intradisziplinare Bezlige zwischen der Geschichtswissenschaft und
der Geschichtsdidaktik geschaffen werden (Buck & Kreutz, 2017). Im Fachbereich
Religion kooperieren in Freiburg die Katholisch-Theologische Fakultdt der Uni-
versitat und die Padagogische Hochschule hinsichtlich ihrer Angebote an fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen, indem sie die An-
gebote fiir Studierende der jeweils anderen Institution 6ffnen. Dadurch wird eine
engere konzeptionelle Verflechtung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft an-
gestrebt (Pemsel-Maier, 2019).

Diese und andere Modelle kdnnten im Rahmen der Evaluierung und Neuge-
staltung des Curriculums an der untersuchten Padagogischen Hochschule Beach-
tung finden.

6. Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Studie kann aus mehreren Griinden nicht als reprasentativ gelten,
da die Stichprobe nur aus einer Institution und hier nur aus einem Studiengang
(Bachelorstudium Primarstufe) gezogen wurde. Um hier einen sinnvollen Ver-
gleich mit vorliegenden Studien zu ermdglichen, ware es zielfiihrend, die Erhe-
bung auf alle Fachbereiche auszudehnen, was zum nachsten Erhebungszeitpunkt
(t3, siehe Abb. 2) auch so umgesetzt wurde.

Auch koénnen anhand des verwendeten Instruments weder ev. vorhandene
Redundanzen noch ,blinde Flecken” in der Ausbildung sichtbar gemacht werden,
hier bedarf es einer qualitativen Erganzung und einer Triangulation der Ergeb-
nisse, um ev. nicht vorhandene (und daher zwangslaufig auch nicht koharente)
Themen im Curriculum zu identifizieren und diese im Hinblick auf die Konzeption
des neuen Curriculums zu beriicksichtigen. Auch dies wurde durch eine Ergén-
zung einiger ltems in der Befragung zum dritten Erhebungszeitpunkt (t3, siehe
Abb. 2) berticksichtigt. Zum Zeitpunkt der Publikation lagen die Ergebnisse dazu
aber noch nicht vor.

Weiterfiihrend ist eine Ausweitung der Erhebung auf das Masterstudium an-
zudenken, um die vertikale Koharenz im Sinne Hellmanns (ebd., 2019) im Blick
zu behalten, was sich auch durch eine erginzende Befragung der Studierenden
der Fort- und Weiterbildung (z.B. auch Joos, Lieflander & Sporhase, 2019) unter-
stiitzen lief3e.

Letztlich ware auch eine Erhebung unter den Lehrenden zielfiihrend, um ev.
bestehende Korrelationen zwischen Kohdrenz-Wahrnehmungen von Lehrenden
und Studierenden zu identifizieren und diese entsprechend zur geplanten Uber-
arbeitung bzw. Neugestaltung der Curricula nutzen zu kdnnen.

Langfristiges Ziel ware es, die Lehrer*innenbildung gleichermafien koharent
wie aktuell zu halten, damit die erworbenen Inhalte weder Redundanzen, noch
blinde Flecken beinhalten und die Studierenden der Padagogischen Hochschulen
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sich entsprechend gut auf die komplexen Anforderungen ihres Berufes vorberei-
tet flhlen. In diesem Sinne konnte Koharenzorientierung mit Schwichow, Zaki,
Hellmann und Kreutz (2019) als wertvoller Beitrag zu einer professionsorientier-
ten Lehrer*innenbildung gesehen werden.

,Bildung ist, was tbrig bleibt, wenn man die Details vergessen hat!” (Unbekannt)
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Mit diesem Artikel wird das Ziel verfolgt, das Erleben von Absolvent*innen wie auch
Studierenden im letzten Semester der Ausbildung an der Privaten Pidagogischen
Hochschule der Ditzese Linz (PHDL) in Folge des Studiums Lehramt Primarstufe beim
Einstieg in den Lehrberuf sichtbar zu machen und fir eine befruchtende Diskussion zur
Weiterentwicklung von Hochschule und deren Curricula Impulse zu liefern, die einer-
seits den Diskurs mit Fokus auf diese Personengruppe scharfen und andererseits dazu
beitragen (konnten), Hochschule und Schule einander ein Stiick weit niher zu bringen.
Im Rahmen einer qualitativen Auseinandersetzung wird versucht, exemplarisch drei
Aspekte herauszustellen, die im Kontext gelingender Berufseinstiegsszenarien hinsicht-
lich glinstiger Rahmenbedingungen erwahnenswert erscheinen, um Professionalisie-
rungsanspriichen im Verlauf des Berufseinstiegs gerechter zu werden.’

SCHLUSSELWORTER: Individuelle Entwicklungsaufgaben, Professionalisierung, giinstige
Rahmenbedingungen im Berufseinstieg, Reflexion padagogischen
Handelns

1. Einleitung

Ausgehend von der Beschreibung des theoretischen Hintergrunds zum Berufsein-
stieg ins Lehramt und der daraus abgeleiteten Forschungsfrage wird in diesem Ar-
tikel versucht, exemplarisch drei Aspekte aus der Forschungsarbeit vorzustellen,
die giinstige Rahmenbedingungen fiir gelingende Berufseinstiegsszenarien aus
studentischer Perspektive sichtbar machen. Einerseits zeigen sich diese dramatur-
gisch im Diskursverlauf einer Gruppendiskussion (N=7) mit Absolvent*innen der
Primarstufenausbildung der ersten Kohorte (Berufseinstieg nach abgeschlossener

1 Eine umfassende Darstellung aller Ergebnisse zur Skizzierung giinstiger Rahmenbedingungen im Berufsein-
stieg erfolgte in einer unveroffentlichten M-These im Rahmen des Studiums Lehramt Primarstufe an der
PHDL (Ketter-Raulinger, 2021).
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inhaltlicher Ausbildung mit ev. noch offenem Master-Abschluss), konnen aber
zudem im Kontrast zu einer Online-Befragung (n=101) der gesamten zweiten Ko-
horte (zwei Drittel der Studierenden befinden sich bereits im Berufseinstieg und
studieren berufsbegleitend im letzten Semester der Ausbildung) der Primarstu-
fenausbildung an der PHDL, wie auch zu einer aktuellen osterreichweiten (vom
BMBWEF geforderten und in Abstimmung mit dem Qualitatssicherungsrat durch-
geflihrten) formativen Evaluation zur Induktionsphase (Prenzel, Huber, Muller,
Hoger, Reitinger, Becker, Hoyer, Hofer & Luftenegger, 2021) betrachtet werden.

2. Theoretischer Hintergrund

Das Lehramtsstudium Primarstufe startete an Osterreichs Pidagogischen Hoch-
schulen erstmals im Studienjahr 2015/16 und hat sich im Zuge der Entwicklungen
zur Lehrer*innenbildung Neu hinsichtlich Studienarchitektur, Ausbildungsdauer
und Curricula wesentlich im Vergleich zur bis dahin angebotenen Ausbildung fiir
Volksschullehrer*innen verandert (Soukup-Altrichter, 2020, S.44ff). Fiir Absol-
vent*innen des Lehramts Primarstufe wurde mit dem Schuljahr 2019/20 zudem
ein neues Lehrer*innendienstrecht eingefiihrt. Als ein Novum kann diesbeziiglich
die Implementation einer einjahrigen Induktionsphase genannt werden. Diese
sieht ein verpflichtendes Fortbildungsangebot und eine Begleitung Berufsein-
steigender durch Mentor*innen mit abschlieBender Beurteilung als Grundlage
fiir einen weiteren ,Verwendungserfolg” vor (Bundesgesetzblatt, 2013, Bundesge-
setz 211, §39; Prenzel et al, 2021, S.12f). Knlipft man an Schlussfolgerungen Schaar-
schmidts und Kieschkes (2013, S.92ff) im Kontext der Potsdamer Lehrerstudie
(2005, 2007) an, so kdnnte man meinen, Forderungen zu Veranderungen hinsicht-
lich Rahmenbedingungen im Kontext von Beanspruchungsmustern im Lehrberuf
seien weitgehend durch genannte Neuerungen erfiillt: die Vorbereitungszeit des
Lehrer*innennachwuchses wurde um zwei Jahre erhoht, Entwicklungsbemiihun-
gen der Lehrpersonen werden nicht nur durch die langere Ausbildungsdauer, son-
dern auch durch begleitende Seminare und das Mentoring gefordert. Dadurch
konnte wiederum die Gestaltung der Arbeitsbedingungen vor Ort profitieren. Die
Schlussfolgerung, die Rahmenbedingungen des Berufs zu verbessern, beispiels-
weise durch eine Verringerung der Stundenanzahl, schlug eher gegenteilig aus,
da im neuen Lehrer*innendienstrecht die Lehrverpflichtung um zwei Stunden
bei einer Vollzeitanstellung mit zusatzlichen Tatigkeiten zur Unterrichtsverpflich-
tung erhoht wurde (Dienstrechtsnovelle 2013, Padagogischer Dienst, §40a Dienst-
pflichten). Zudem zeigt sich die Phase des Berufseinstiegs als sensible Phase: Es
gilt die eigene Berufsidentitat auszubilden (Kosinar, 2019, S. 83fF), individuelle Ent-
wicklungsaufgaben individuell zu 16sen (Keller-Schneider, 2020, S.11ff) und sich
Herausforderungen und berufseinstiegsspezifischen Schwierigkeiten (Dammerer
& Schwab, 2019, S.10) zu stellen. Seit den 1970er Jahren mehrt sich die Datenlage
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zum Berufseinstieg (Messner & Reusser, 2000, S.157) und kann aktuell als umfas-
send betrachtet werden. So geht man davon aus, dass Lehramtsstudierende auch
nur in einem begrenzten Ausmaf} auf die Praxisrealitit und die damit verbun-
denen Herausforderungen vorbereitet werden konnen (Keller-Schneider, 2018,
S.16f). Die Professionalisierung von Lehrer*innen endet damit nicht mit Abschluss
der Ausbildung, sondern muss {iber ein Berufsleben hinweg (Messner & Reusser,
2000, S.157) — auch aufgrund des stetigen gesellschaftlichen Wandels (Safi, Bauer
& Kocher, 2019, S.12) — weitergedacht werden. Da im Berufseinstieg erstmalig Er-
worbenes aus der Ausbildung in der nun eigenen Berufspraxis zur Entfaltung ge-
bracht werden muss, scheint ein Blick auf Terharts (2011, S.205ff) Unterscheidung
dreier Bestimmungsansatze in der gegenwartigen Professionalisierungsdiskussion
des Lehrberufs angebracht. Ein strukturtheoretischer Bestimmungsansatz geht
auf den zunehmend gelingenden Umgang mit Antinomien ein, ein kompetenz-
theoretischer Blickwinkel zielt auf die Erweiterung von lehrberufsspezifischen
Kompetenzen ab und ein berufsbiografischer Ansatz zeigt die Bedeutung der
Fortschreibung der eigenen Berufsbiografie auf. Zusammengefasst kann davon
gesprochen werden, dass allen drei Bestimmungsansatzen eine Entwicklungsper-
spektive immanent ist.

Die angesprochenen Veranderungen durch die neue Lehrer*innenbildung, wie
auch durch das neue Lehrer*innendienstrecht, haben die Rahmenbedingungen
im Berufseinstieg mafsgeblich verandert. So scheint es von Interesse, in den ersten
beiden Kohorten nachzufragen, welche Rahmenbedingungen sie als giinstig fiir
ihren eigenen gelingenden Berufseinstieg — im Kontext der zuvor angesproche-
nen Entwicklungsperspektive — erleben. Am Beispiel der Absolvierung der Primar-
stufenausbildung an der PHDL soll eine Art ,Ist-Stand“-Erhebung die Moglichkeit
bieten, giinstig erlebte Rahmenbedingungen fiir gelingende Berufseinstiegsszena-
rien von Berufseinsteigenden und Studierenden im Berufseinstieg bzw. im letzten
Semester ihrer Ausbildung als zusatzlichen Impuls fiir den Diskurs um weitere
Entwicklungsbemiihungen an Padagogischen Hochschulen zusammenzutragen.
Der kommende Abschnitt beschreibt dazu den Forschungsprozess im Uberblick.

3. Empirie

Als Forschungsfrage wurde formuliert: Welche Rahmenbedingungen erleben Ab-
solvent*innen bzw. Studierende im letzten Ausbildungssemester der PHDL giins-
tig fir den eigenen gelingenden Berufseinstieg?

In einem zweistufigen Forschungsdesign wurde dieser Frage nach dem Erle-
ben des Berufseinstiegs in Folge der Absolvierung des Lehramts Primarstufe nach-
gegangen. So erfolgte im Dezember 2020 eine Gruppendiskussion (Bohnsack,
Przyborski & Schéffer, 2010) mit sieben Teilnehmerinnen aus der ersten Kohorte
der Ausbildung (Einladung zur Teilnahme per E-Mail an eine Auswahl an Absol-
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vent*innen, wobei manche das Studium, z.B. aufgrund einer noch ausstehenden
Masterarbeit, noch nicht zur Ganze abgeschlossen hatten), wobei ein breites
Spektrum an unterschiedlichen Einstiegskontexten (VS, MS, ASO) die Grundlage
fiir eine inhaltlich breite Diskussion bot. Pandemiebedingt wurde die Gruppen-
diskussion tber das Onlinekonferenztool ,zoom" durchgefiihrt, womit auch die
Aufnahme direkt am PC stattfinden konnte. Nach einer Vorstellrunde startete
eine sehr offene Diskussion mit einem Impuls zum Erleben des eigenen Berufsein-
stiegs, wobei den Teilnehmenden sehr viel Raum zur Verfligung stand, inhaltlich
breit zu diskutieren. Insgesamt dauerte die Diskussion 2h 45min. Erst im letzten
Drittel gab es ein inhaltliches Nachfragen bzw. eine inhaltliche Lenkung in An-
betracht der fortgeschrittenen Zeitdauer. Die Transkription erfolgte mit Hilfe des
Programms f4 und orientierte sich an Regel-Vorschlagen von Dresing und Pehl
(2018, S.21ff), Bohnsack (2014, S.253f) und Flick (2014, S.381f). Im Zentrum stand
eine wortgetreue Wiedergabe des Gesagten, wobei eine Markierung von Beto-
nungen und Sprecheriiberlappungen, wie auch eine Beistrichsetzung, die sich am
jeweiligen Sprachrhythmus der Sprecher*innen orientierte, zusatzlich ein mog-
lichst authentisches Abbild der digitalen Aufnahme sicherstellen sollte. Alle An-
gaben, die auf einen/eine Teilnehmer*in, eine andere Person bzw. einen Ort oder
eine Institution zuriickfiihrbar erschienen, wurden anonymisiert.

Nach einer inhaltsanalytisch induktiven Auswertung (Mayring, 2015, S.69ff;
Kuckartz, 2018, S.72ff — siehe Ergebnisse im Uberblick in Kapitel 4) des transkri-
bierten Textes wurde in einer Diskursanalyse auf inhaltlich besonders dichte Stel-
len bzw. Abschnitte mit einer hohen Dramaturgie Ausschau gehalten. In einer zum
Teil reflektierenden Interpretation (Bohnsack, 2014, S.137ff) konnten ansatzweise
drei Aspekte herausgefiltert werden (siehe Diskussion), welche sich nicht nur auf
einer formalen Ebene zeigten, sondern auch in der kollektiven Handlungspraxis
sichtbar werden konnten. Im Kontrast zu einer zweiten Erhebung, einer Online-
Befragung der gesamten zweiten Kohorte (n =101/127; 68 Studierende im letzten
Semester der Ausbildung befanden sich bereits im Berufseinstieg; 1 offene Frage
zu Assoziationen zum eigenen gelingenden Berufseinstieg, 20min Bearbeitungs-
zeit, inhaltsanalytische Auswertung, sequentielle Betrachtung und Einbindung in
den Forschungsprozess) im Marz 2021, wurde weiter mit subjektiver Sinngebung
ausdifferenziert bzw. ein Aspekt auch hinsichtlich Quantitat betrachtet.

Gruppendiskussion Analyse des Kontrast Kontrast
(N=7) Diskursverlaufs, Online-Bef studie P et
. reflektierende —| Online-Befragung, udie Prenzel e
Inhaltsanalytische . n=101 al. (2021)
Interpretation
Auswertung
Ergebnisse | Diskussion der Ergebnisse

ABB. 1. Ablauf des Forschungsprozesses
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4. Ergebnisse:

Als Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung der Gruppendiskussion zeigen
sich acht Ebenen eines Kategoriensystems. Sie geben einen Uberblick iiber giinstig
erlebte Rahmenbedingungen im Berufseinstieg der sieben Teilnehmenden durch
Gliederung in Hauptkategorien (HK) und Kategorien, welche im Anschluss in
einer kompakten Ubersicht Darstellung finden:

EBENE 1 — glinstige Rahmenbedingungen ,berufseinsteigende LehrPERSON’

HK 1.1. — EINSTIEG (Teilzeit-Einstieg, Einstieg mit Klassenfiihrung, Einstieg ohne
Klassenfiihrung, guter Ubergang, gute Schulwahl, Klasse, finanzielle Aspekte, In-
duktionsphase, Plan B)

HK 1.2. = IN BEZIEHUNG mit Team/Kollegium/Mentor*in/... (guter Umgang im
Team, Unterstiitzung durch Kolleg*innen, Zufriedenheit mit Team/Leitung, Su-
pervision, Mentor*in, Studierende der PH, Freundeskreis)

HK 1.3. = UNTERRICHT und SCHULE, padagogisches HANDELN (guter Unter-
richt, authentisches Handeln, gelingende Arbeit mit dem Lehrplan, padagogisches
Handeln reflektieren und begriindet anpassen, forderliche Unterrichtsgestaltung,
Zugriff auf Lernmaterialien, erster Eindruck, Spaf$ am Unterrichten)

HK 1.4. — EIGENES ERLEBEN, ENTWICKLUNG (Ankommen und Routine, Heraus-
forderungen meistern, guter Umgang mit Unsicherheiten, Sicherheit, gelingender
Theorie-Praxis-Transfer, guter Umgang mit Verantwortung, Zeitressourcen, Freu-
de und Zufriedenheit im Beruf, guter Umgang mit Anspriichen an sich selbst,
gute Lernerfahrungen, Selbstwirksamkeit, Fahigkeitsselbstkonzept, gelingender
Schulwechsel, Gefiihl als Lehrperson, Sicherheit Klassensituation, Sicherheit An-
stellungsverhiltnisse)

HK 1.5. — SELBSTFURSORGE (Pausen, Distanz zum Beruf, eigene Ressourcen fin-
den, eigene Ressourcen einsetzen)

HK 1.6. — KINDER (Kennenlernen, Liebe zu den Kindern, positive Beziehungsge-
staltung, Lehrperson als Bezugsperson, Motivation durch Freude der Kinder)

HK 1.7. — ELTERNARBEIT (Gelingende Elternarbeit, gute Beziehung zu Eltern, Be-
ziehungsgestaltung Eltern-Lehrperson)

HK 1.8. — BERUFSEINSTEIGENDE UNTEREINANDER (Austausch unter Gleichge-
sinnten)

EBENE 2 - giinstige Rahmenbedingungen ,TEAM bzw. KOLLEGIUM'

HK 2.1. - TEAMARBEIT (gute Teams, Zusammenarbeit im Team, gemeinsame pa-
dagogische Basis, personliche Basis im Team, guter Austausch im Team, Psycho-
hygiene im Team, liebevoller/wertschiatzender Umgang, Offenheit und Zutrauen,
Forderung des Gemeinsamen)
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HK 2.2. - MITEINANDER im KOLLEGIUM (Kollegium unterstiitzt, gute Kultur im
Kollegium, Kollegium besteht aus Lehrerinnen und Lehrern)

EBENE 3 - giinstige Rahmenbedingungen ,MENTORIN bzw. MENTOR'

HK 3.1. — PERSON der MENTORIN bzw. des MENTORS (Mentor*in ist wertschat-
zend, nett, interessiert, offen und geht zu; Mentorin wird unterstiitzend erlebt,
Mentorin ist neutral, Mentoring als eigene Funktion, Mentorin ist ausgebildet)
HK 3.2. - GEMEINSAME ARBEIT (gute inhaltliche Arbeit, gemeinsame Arbeit l6st
positive Gefiihle aus)

HK 3.3 UMSETZUNG des MENTORINGS (gute Rahmenbedingungen, gute Um-
setzung der theoretischen Mentoring-Konzeption)

EBENE 4 - giinstige Rahmenbedingungen ,LEITUNG'

HK 4.1. — PERSON der LEITERIN bzw. des LEITERS (liebevoll, fiirsorglich und unter-
stiitzend; offen, vertrauensvoll und anerkennend; Leitungsperson in der Funktion
als Chef*in)

HK 4.2. LEITUNGSHANDELN (riicksichtsvoll begleitend)

EBENE 5 — giinstige Rahmenbedingungen ,Organisation SCHULE bzw. SCHUL-
STANDORT"

HK 5.1. — ABLAUFORGANISATION (Kennenlernen von Personen, Organisation,
Themen; Unterstiitzung in der Organisation, guter Umgang mit Pausen)

HK 5.2. - KOMMUNIKATION und BEZIEHUNGEN (guter Umgang mit Berufsein-
steigenden, gemeinsame padagogische Ausrichtung, Supervision als Pravention,
Gender)

HK 5.3. — SCHULSTANDORT (gute personelle Ressourcen, bietet angemessene
Einstiegssettings, Entfernung zum Heimatort)

HK s5.4. — LEHRBERUF allgemein (Qualitat des Lehrberufs)

EBENE 6 - giinstige Rahmenbedingungen ,Institution AUSBILDUNG'

HK 6.1. — QUALITAT der AUSBILDUNG (Ausbildung bereitet spezifisch auf beruf-
liche Lebenswelten und Berufsfelder vor, Ausbildung bereitet gut auf Umgang mit
Aggression und Gewalt vor, Ausbildung bereitet auf Elternarbeit vor)

HK 6.2. — STUDIENARCHITEKTUR (hoher Praxisanteil, beruflich relevantes Mas-
ter-Studium, Supervision in der Ausbildung, angemessene Ausbildungsdauer, Ver-
schrankung Hochschule-Schulen, Unterstiitzung durch Bildungspolitik)

EBENE 7 — glinstige Rahmenbedingungen ,BILDUNGSMANAGEMENT'
HK 7.1. — STELLENAUSSCHREIBUNG, BESETZUNG und VERSETZUNG (hilfreiche
Gestaltung der Stellenausschreibung, guter Umgang mit Berufseinsteigenden)
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EBENE 8 - giinstige Rahmenbedingungen ,GESELLSCHAFT'
HK 8.1. — GESELLSCHAFTLICHE EINORDNUNG des LEHRBERUFS (Wertschit-
zung von Beruf, Person und geleisteter Arbeit)

Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass sich die erste Ebene (Persone-
bene), wie auch die Beziehungsebenen zwei bis vier (Team bzw. Kollegium, Men-
tor*in, Leitung) inhaltlich sehr ausdifferenziert zeigen, zudem viele Argumente
liefern, die Gestaltung der Phase des Berufseinstiegs weiterzudenken. Auch Ebene
flinf und sechs ermdglichen einen guten Einblick auf Schulebene bzw. hinsichtlich
Thema Ausbildung und liefern dazu interessante als auch breitdiskutierte Ansat-
ze. Ebene sieben und acht prasentieren sich mit weniger Spannung, thematisch
reduzierter und beschreiben eher allgemeine, aber womaoglich nicht unwesent-
liche ,Randphdanomene”.

Infolge einer Analyse des Diskursverlaufs und einer ansatzweise reflektieren-
den Betrachtung wird im Anschluss in Kapitel fiinf eine exemplarische Diskussion
dreier Aspekte angestrebt, welche fiir zukiinftige Weiterentwicklungen an Pada-
gogischen Hochschulen als Impulse bedeutsam erscheinen.

5. Diskussion der Ergebnisse

Die drei zentralen Aspekte giinstiger Rahmenbedingungen im Kontext gelingen-
der Berufseinstiegsverlaufe aus Sicht von Absolvent*innen der PHDL zeigen sich
erstens im Diskurs einer den Berufseinstieg unterstiitzenden Ausbildung, zweitens
im Rahmen eines Teilzeiteinstiegs und drittens im moglichen Austausch unter
,Gleichgesinnten”.

In der Diskussion wird die Verbindung der drei Aspekte auch zur Online-Befra-
gung der gesamten zweiten Kohorte der Primarstufenausbildung an der PHDL an
einzelnen Stellen angedacht. Zudem spiegeln sich die belastbaren Ergebnisse der
Studie von Prenzel et al. (2021) zur formativen Evaluation der neuen Induktions-
phase in Osterreich in den Ergebnissen wider. Mit einem 2-stufigen Forschungs-
design (Online-Fragebogen: 552 Berufseinsteigende und 620 Mentor*innen;
strukturierte Interviews: 24 Berufseinsteigende, 27 Mentor*innen) versuchen die
Autor*innen dabei die aktuelle Umsetzung der Induktionsphase mit ihren Hin-
dernissen, Schwierigkeiten, Herausforderungen und auch Ressourcen aufzuzeigen
und daraus Verbesserungsvorschlage abzuleiten (S.17fF). Damit kénnen nun auch
die folgenden drei Aspekte der vorliegenden Arbeit (abgeleitet aus einer Diskurs-
analyse der Gruppendiskussion, erganzt um Aussagen aus der Online-Befragung)
im Kontrast zur Studie von Prenzel et al. (2021) erweitert, differenzierter betrach-
tet oder damit teilweise auch belegt werden.
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Aspekt 1 — Ausbildung unterstiitzt Studium

Dieser Aspekt wurde kontrovers diskutiert, auch in den Assoziationen der On-
line-Befragung lassen sich zwei Seiten erkennen: Ausbildung wird einerseits als
forderlich erlebt, den eigenen Berufseinstieg zu unterstiitzen, anderseits — und
tendenziell intensiver in der Argumentation — wird der Ausbildung angelastet, zu
lange zu dauern, zu theoretisch zu sein, wie auch spezifische Einsatzfelder zu we-
nig zu bericksichtigen. Im Diskursverlauf der Gruppendiskussion bieten die Teil-
nehmenden regelrecht an, sich daran zu beteiligen, Ausbildung weiterzudenken.
Den Startschuss fiir eine weitgehende Diskussion dariiber legt eine Teilnehmerin
mit einer abweichenden Antwort auf eine Fokussierungsfrage, wie Teilnehmende
den idealtypischen Berufseinstieg beschreiben wiirden:

,ICH HABE EINE IDEE! (lacht) [und zeigt auf], (..) also ICH habe mir einmal am AN-
FANG gedacht, es wiire eigentlich, SO GENIAL, wenn man das STUDIUM, nicht FUNF
Jahre HINAUSZERRT, weil ich habe schon das GEFUHL gehabt, es ist dann nur ein biss-
chen HINAUSGEZOGEN worden, dass es halt FUNF JAHRE sind, (.) sondern vielleicht,
dass man vielleicht nach VIER JAHREN sagt, so und das LETZTE JAHR ist so eine Art (.)
BEGLEITJAHR, wo ICH halt mit EINER KLASSE VOLL und GANZ MITGEHE, und einmal
(-) ein GANZES SCHULJAHR (.) durchmache, und das vielleicht sogar, in einer ERSTEN
[Anm.: Klasse] ..." (Sequenz 90, ZNr. 1324)

Weitere Beitrage gehen dann auch so weit, dass generell der derzeitige Personal-
mangel an Schulen abgefedert werden konnte, mit der Idee, dass Studierende als
zusatzliche Kraft Padagog*innen in den Schulen unterstiitzen. Insgesamt kommt
immer wieder zum Ausdruck, dass die Praxis (Padagogisch Praktische Studien)
einerseits sehr wertvoll, andererseits aber als zu wenig im Ausmafs erlebt wird.
Dies ist im Kontrast zur Studie von Prenzel et al. (2021, S.9) interessant, da hier
das Studium von den Berufseinsteigenden insgesamt als fachlich gut vorbereitend
auf den Beruf eingeschatzt wird, wobei die Padagogisch Praktischen Studien als
besonders hilfreich Erwdahnung finden. An einem Beispiel einer Teilnehmerin der
Gruppendiskussion wird ersichtlich, dass das Studium Primarstufe insgesamt we-
nig bedeutsam fiir den spateren Beruf im Inklusionsbereich angesehen wurde. In
ihrem Erleben spricht sie davon, dass zwar der Schwerpunkt Inklusion im Rahmen
des Studiums inhaltlich vorbereitend sehr geschatzt wurde, der allgemeine Pri-
marstufenanteil fir ihr spezifisches Einsatzfeld womaoglich aber die falsche Aus-
bildung sei. Sie zieht dabei folgenden Vergleich:

»-.. und, ich FINDE, das SYSTEM, man MERKT RICHTIG, (.) das war IRGENDWIE so
ein auf INKLUSION ein BISSCHEN ausgelegt, (.) aber fiir die SONDERschule ist das
EINFACH die FALSCHE Ausbildung, (.) das ist wie wenn i:ch, a:h, (.) keine Ahnung,
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SCHMIED lerne (.) und dann soll ich auf einmal GOLDSCHMIED sein, [...] so FUH-
LE ich MICH, WIRKLICH .. (Sequenz 109, ZNr. 1576)

Demgegenliiber stehen aber auch personlich zu hohe Anforderungen an sich selbst,
die Berufseinsteigende als fiir sie am Beginn hinderlich diskutieren. Im Nachhin-
ein wiirden einige der Teilnehmerinnen ihren Berufseinstieg nun anders angehen,
indem sie sich beispielsweise von Beginn an bewusstmachen, sich nicht auf alles
vorbereiten zu kdnnen. Auch in dieser Aussage wird das Spannungsfeld sichtbar,
inwieweit Studium tberhaupt auf die Praxisrealitat vorbereiten kann und wenn
ja, worin. Kiinzli David, Bertschy, Leonhard & Miiller (2020, S. 87f) sehen dazu bei-
spielsweise in der Auspragung eines spezifischen Denk- und Professionshabitus als
Generalist*in im Kontext der Ausbildung die Chance, den Herausforderungen im
Berufseinstieg produktiv(er) begegnen zu konnen.
In einem Punkt wirft die Gruppendiskussion einen von allen Teilnehmenden ge-
teilten Vorwurf auf. Alle, und unabhiangig ihres Einstiegsfeldes (VS Regelklasse, VS
Einzelstunden in unterschiedlichen Klassen, Inklusionsbereich an VS, MS oder in
einer SEF-Klasse), erlebten wiederholt Aggression und Gewalt im Schulalltag. Eige-
ne Handlungsmuster im Umgang damit wurden diesbeziiglich als unzureichend
wahrgenommen. Dazu wurde auch intensiv Kritik an der Ausbildung geiibt, zu we-
nig darauf vorbereitet worden zu sein. Eine Teilnehmende schildert, dass sie auch
im berufsbegleitenden Masterstudium keine Antworten auf ihre Fragen diesbezlig-
lich erhalten konnte, auch Rechtliches blieb ungeklart: ... aber ich FINDE einfach
so THEMA AGRRESSION, GEWALT, der UMGANG damit, wird (.) zu wenig auf der
PH oder in der Ausbildung thematisiert, und da finde ich schon, dass man dann, (.)
SCHON halbwegs NACKT in der KLASSE drinnen steht .." (Sequenz 75, ZNr. 1075).
Hollerer (2018) ortet im Zuge einer Curriculaanalyse im Verbund Stid-Ost fiir
den Primarbereich Handlungsbedarf und bietet eine Antwort, diesem Umstand
durch entsprechende Angebote in der Ausbildung gezielt entgegenzusteuern: ,Die
derzeit dafiir vorgesehenen Studieninhalte und Studienzeiten scheinen nicht aus-
reichend, um lernpsychologische fundierte Strategien zum Verhaltensaufbau zu
erwerben und modifikatorische Interventionen rasch und zielgerichtet einsetzen
zu konnen. [...] Padagoglnnen miissen befahigt werden in komplexen Handlungs-
situationen mehrere Ebenen zu berlicksichtigen [...] sowie validierte Strategien
und Programme zum Aufbau sozial angemessener Emotionsregulation einsetzen
zu konnen” (S.61). Die Bedeutung der Frage, inwieweit Ausbildung aus studenti-
scher Perspektive insgesamt auf verschiedene Praxisrealititen vorbereiten konn-
te oder auch misste, kann mit dem Zitat von Hollerer zundchst unterstrichen
werden. Eventuell kdnnte sich als hilfreich erweisen, bereits im Studium durch
einen hoheren Anteil an PPS vermehrt auf berufsspezifische Herausforderungen
aufmerksam zu werden und verschrankt mit Angeboten an der Hochschule indi-
viduelle Strategien im Umgang damit anzuregen.
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Aspekt 2 — Einstieg und Induktionsphase

Neben dem Umstand, dass Berufseinsteigende davon berichten, dass sie zum Teil
mit stark Gberfordernden Einstiegsszenarien konfrontiert wurden, da sie als Neue
an Schulen oft jene Klassen oder Stunden {ibernehmen mussten, die andere Kol-
leg*innen nicht wollten, geht es in diesem Zusammenhang vor allem auch um ei-
nen zeitlichen Aspekt. So kann insgesamt in Anbetracht der Auswertung und Ver-
netzung beider Befragungen (Gruppendiskussion und Online-Befragung) davon
gesprochen werden, dass ein Teilzeiteinstieg Uiberwiegend als vorteilhaft erlebt
wird. Es bleiben dabei noch geniigend Zeitressourcen, um v.a. die als oft tiberlas-
tend im Berufseinstieg erlebten organisatorischen Rahmenbedingungen (Tatig-
keiten auflerhalb des Unterrichtens) nebenbei mitzuerleben und sie dann nach
und nach in das eigene Anforderungsbild des Lehrberufs einordnen zu kénnen.
Hingegen wird ein Vollzeiteinstieg (mit Klassenfiihrung) beinahe durchgehend als
eine sehr/zu herausfordernde Situation beschrieben. Damit einher gehen oft feh-
lende/knappe Zeitressourcen, beispielsweise flir ein berufsbegleitendes Master-
studium, das Schreiben an der Master-These, zusatzliche Lehrveranstaltungen der
Induktionsphase oder auch Gesprache mit den Mentor*innen. Prenzel et al. (2021,
S.113ff) orten neben den knappen zeitlichen Ressourcen v.a. auch ein Problem im
Kontext des Professionalisierungsgedankens: Professionelles Lernen braucht Zeit,
die dafiir notwendigen Reflexionszeiten erweisen sich gerade in Uberlastungssitu-
ationen als zu knapp.

Generell wird im Kontrast der beiden Befragungen, wie auch zur Evaluations-
studie von Prenzel et al. (2021), sichtbar, dass das verpflichtend zu absolvierende
Lehrveranstaltungsangebot in der Induktionsphase einer Weiterentwicklung be-
darf. ,Im Besondern wird von Mentor*innen und Anwarter*innen immer wieder
auf die Notwendigkeit von Begleitseminaren mit supervisorischem Charakter ver-
wiesen, die ausreichend Gelegenheit fiir Reflexion und Austausch tiber alltagliche
Herausforderungen, Konflikte und Belastungen im Lehrberuf bieten” (ebd., S.118).
Die Bedeutung dieser Auseinandersetzung — im Besonderen unter Gleichgesinn-
ten — driicke sich in Aspekt 3 genauer aus.

Aspekt 3 — Austausch unter Gleichgesinnten bzw. Supervision

Im Verlauf der Gruppendiskussion zeigt sich an zwei Stellen, dass die Teilnehme-
rinnen in eine Art Fallbesprechung bzw. Intervision geraten. Die Thematik , Aus-
tausch unter Gleichgesinnten bzw. Supervision” fiir gelingende Berufseinstiegs-
verlaufe im Kontext eigener Professionalisierung bzw. eigener Weiterentwicklung
im Beruf wird so nicht nur auf der formalen Ebene sichtbar, sie zeigt sich auch be-
grenzt (aufgrund fehlender Gegenhorizonte) als kollektives Orientierungsmuster.
Die Begleitung durch die Mentorin bzw. den Mentor wird hingegen teilweise kon-
flikereich skizziert. Eine Teilnehmerin der Gruppendiskussion schildert ihre positi-
ve Erfahrung mit Supervision unter Gleichgesinnten so:,... und das hat schon sehr
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geholfen, (.) einfach, auch so GLEICHGESINNTE, ndmlich, AUCH KEINE MENTORIN,
die ja scho:n () GEFUHLT, so UBER mir steht [...] WIR sind WIR (lacht), und WIR
haben ALLE-, sind irgendwie alle so beim BERUFSeinstieg” (Sequenz 106, ZNr. 1512)
In der mit den Teilnehmenden initiierten abschlieBenden Reflexion zum Grup-
pendiskussionsprozess kommt ebenso zum Ausdruck, dass die Zeit fiir diesen
Austausch fehlt. Dies deckt sich wiederum mit dem oben angesprochenen ge-
nerellen Problem der knappen Zeitressourcen in der Induktionsphase. Auch
Keller-Schneider (Keller-Schneider, 2018, S.17) spricht die Problematik an, dass
die Peer-Gruppe aktiv von den Berufseinsteigenden organisiert werden miisste,
demgegeniiber aber oft fehlende Zeitressourcen stehen. Auf der einen Seite wird
der Wunsch nach Supervision geduflert, aber auch ungeleitete Formate wie Leh-
rer*innenstammtische bzw. Foren zum Austausch von/lber Material und dessen
Einsatz werden genannt. Insgesamt kann die Bedeutung dieses Austausches unter
Gleichgesinnten, jungen Kolleg*innen bzw. auch (ehemaligen) Studienkolleg*in-
nen durch eine quantitative Auswertung der Online-Befragung dahingehend be-
kraftig werden. Ohne danach gefragt zu werden, gaben hier 29 Befragte (n=101)
an, dass ein Austausch unter Gleichgesinnten bzw. Supervision eine Assoziation
zum eigenen gelingenden Berufseinstieg darstellt.

An dieser Stelle konnte nun die Frage danach gestellt werden, ob und inwie-
weit eine weitere Institutionalisierung und Implementierung solcher Formate
den Berufseinstieg unterstiitzen konnten, oder aber die Verantwortung zur Or-
ganisation dieser eher auf Seiten der Berufseinsteigenden belassen werden sollte.
Angebote, wie Supervision fiir Berufseinsteigende, gibt es bereits. Hier stellt sich
die Frage nach gelingender Gestaltung dieser Prozesse, wie auch der Rahmenbe-
dingungen, die ein Inanspruchnehmen (z.B. raumliche Nahe zum Schulstandort)
moglich machen. Weiters konnte eine Weiterfiihrung von Peer-Learning-Phasen,
wie sie beispielsweise im Ausbildungskontext gedacht werden (Straufd & Rohr,
2019, S.106ff), fiir die Phase des Berufseinstiegs angedacht werden. Kritisch ange-
merkt darf an dieser Stelle zudem werden, dass in Zeiten der Pandemie (Covid-19)
die Organisation des Austausches unter Gleichgesinnten unter erschwerten Be-
dingungen stattfand bzw. stattfindet (Abstandsregeln etc.), die Professionalisie-
rungsanspriiche im Kontext padagogischen Handelns, Herausforderungen und
Schwierigkeiten im Kontext des Lehrberufs fiir Berufseinsteigende aber dadurch
nicht abgenommen haben. Die Bedeutung eines Zustandekommens solcher
Plattformen des Austausches (zum Beispiel Supervision unter Gleichgesinnten)
kann mit Terhart (2011) und seinen Ausfithrungen im Kontext eines strukturtheo-
retischen Bestimmungsansatzes hinsichtlich Professionalisierung padagogischen
Handelns durch ... die selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das ei-
gene Handeln, auf die eigene berufliche Entwicklung [...] [als] zentraler Motor
far die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fahigkeiten” (S.207) herausgestellt
werden. Buer (2013, S. 63f) sieht Supervision auch als Ort der Besinnung und Kon-
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templation, um verantwortungsvolle Arbeit weiterzuentwickeln, was wiederum
Auswirkung auf Dritte, auf Schulkinder haben kdnnte.

Zusammenfassend diirfen die Ausfiihrungen zu den drei beschriebenen As-
pekten um eine Metapher einer Teilnehmerin an der Gruppendiskussion berei-
chert werden. In der Schlussrunde galt es, das Erleben des eigenen Berufseinstiegs
in einem Satz auszudriicken:

,Und WENN sie nicht GESTORBEN sind, dann LEBEN sie noch HEUTE (lacht) [TN lachen
mit]“ (BE_8, ZNr. 2236)

In diesem Sinne und im Sinne einer ,Weisheit der Vielen” (Burow, 2011, S.10ff) mag
es sich moglicherweise lohnend erweisen, die drei genannten Aspekte und auch
weitere Anliegen der Personengruppe der Absolvent*innen und der Studierenden
im Berufseinstieg einer weiterfiihrenden Betrachtung zu unterziehen bzw. in zu-
kiinftige Uberlegungen zur Weiterentwicklung von Hochschule und den Diskurs
Uber zukiinftige Curricula miteinzubeziehen.

6. Ausblick und Limitationen

Mit einem Blick Richtung zukiinftig anstehender Entwicklungen an Hochschulen
konnte es sich als lohnend erweisen, weitere Gruppendiskussionen zu fithren und
als Gegen- bzw. Vergleichshorizonte in eine dokumentarische Analyse aufzuneh-
men. Erstrebenswert ware es zudem, gewisse Typiken herauszuarbeiten und auch
zu generalisieren, die gelingende Berufseinstiegsszenarien begiinstigen konnen.
Gleichzeitig stellt das Fehlen dieser weiteren Horizonte eine Limitation der Aussa-
gekraft der Ergebnisse dar, wobei sie im Kontrast zur Onlinebefragung und insbe-
sondere zu den belastbaren Ergebnissen der Studie von Prenzel et al. (2021) etwas
an Gewicht in deren Darstellung gewinnen konnten. Methodisch muss die Frage
gestellt werden, inwieweit es zulassig erscheint, Kollektives aus der Gruppendis-
kussion, eine Art Aktualisierung von Gruppenmeinung (Bohnsack 2014, S.109),
subjektiver Sinngebung aus der Online-Befragung gegeniiberzustellen bzw. damit
weiter auszudifferenzieren.

Das Thema ,Verantwortungsiibernahme fiir Kinder, Unterricht und Schule®,
eine Art kollektive Orientierung der Ungewissheit (wo sie beginnt und wo sie en-
det), inszenierte sich im Diskursverlauf der Gruppendiskussion an mehreren Stel-
len. Hierzu ware eine weitere Analyse und Interpretation wiinschenswert. Eine
Fortfiihrung der Thematik ist woméglich auch im Kontext von Professionalisie-
rung und Berufsbiografie hinsichtlich transformativer Bildungsleistungen (Nohl,
Rosenberg & Thomsen, 2015) interessant, um beispielsweise dufiere und innere
Anstof3e (Terhart, 2011, S.208) diesbeziiglich aufspiiren zu kénnen.
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Im Zuge des Auftrags, ein Kapitel tiber ,Schulentwicklungsberatung und Schulent-
wicklungsberatungsforschung” fiir den Nationalen Bildungsbericht 2021 zu verfassen
(Altrichter et al., 2021a), ergab sich — mangels konsolidierter Literatur zu diesem The-
ma — die Notwendigkeit, sich ein Bild Gber die Entwicklung der Schulentwicklungs-
beratung in Osterreich zu verschaffen. Auf der Basis von Expert*inneninterviews und
einer Literaturanalyse wird im Folgenden eine erste Argumentation zur Diskussion
gestellt. Sie wird auch aufgrund der notwendig partiellen Erfahrungen der Interview-
partner*innen und Autor*innen Einseitigkeiten und Liicken enthalten, soll aber gerade
einladen, Erganzungen und Umgewichtungen vorzunehmen. Der Artikel beginnt mit
einer Darstellung der methodischen Vorgangsweise, stellt dann in chronologischer
Reihenfolge wesentliche Impulse und Meilensteine der Ausformung der Schulent-
wicklungsberatung in Osterreich dar und schlieit mit einer Zusammenfassung der
Einschatzung aktueller Starken, Schwachen und Entwicklungsnotwendigkeiten durch
die Interviewpartner*innen. Der Aspekt der Forschung tiber Schulentwicklungsbera-
tung, die im deutschsprachigen Raum schwach ausgebildet ist, wird hier ausgeklam-
mert und an anderer Stelle diskutiert (Altrichter et al,, 2021a, S.392ff.).

SCHLUSSELWORTER: Schulentwicklung, Schulentwicklungsberatung, Osterreich,
Unterstiitzungssystem, Lehrpersonenfortbildung

1. Einleitung

Schulentwicklungsberatung (SEB) ist ein Oberbegriff, der vielfiltige Unterstiit-
zungsleistungen fiir bestimmte Gruppen einer Schule, fiir Einzelschulen oder fir
schulische Netzwerke umschlief3t. Allgemein handelt es sich dabei um eine ,lan-
gerfristige, aber (meist) projektformig gefasste und damit terminisierte Tatigkeit
von (meist) schulexternen Personen in [...] Prozessen der Schulentwicklung” (Alt-
richter et al,, 20213, S.376) mit dem Ziel, die Schulentwicklungskapazitit zu fordern
und zu verbessern. In vielen Bildungssystemen wird SEB eine bedeutende Rolle in
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der Unterstlitzung schulischer Entwicklungsprozesse zugeschrieben (ebd, S.404).
In Osterreich hat SEB eine ca. 30-jihrige Geschichte, die sowohl von selbstorgani-
sierten Initiativen aus der Lehrpersonenfortbildung als auch durch bildungspoliti-
sche MafSnahmen gepragt wurde. Aktuell zeichnet sich, im Zuge evidenzbasierter
Steuerungskonzepte, eine Verschiebung von freiwillig gewahlten Beratungsleistun-
gen hin zu vermehrt zentral verpflichtender externer Begleitung von Schulentwick-
lungsprozessen ab. Im Folgenden skizzieren wir wesentliche Entwicklungslinien der
SEB in Osterreich und diskutieren zukiinftige Verinderungsnotwendigkeiten. Zu-
nachst erfolgt eine kurze Darstellung zentraler Konzepte und der methodischen
Vorgehensweise.

2. Konzepte und methodische Vorgangsweise

Die Leitfragen dieses Beitrags lauten: Welche Impulse und Meilensteine haben -
nach Wahrnehmung von zentralen Protagonist*innen der Entwicklung und von
Autor*innen veroffentlichter Literatur zu diesem Thema — wesentlichen Einfluss
auf die Ausformung der SEB in Osterreich genommen? Welche Stirken, Schwi-
chen und Entwicklungsnotwendigkeiten werden der SEB in Osterreich aktuell zu-
geschrieben?

Konzepte und Zeitraum der Recherche: Bei der Darstellung von langerfristigen
Entwicklungen stellt sich immer wieder die Frage der ‘Interpunktion”: Wo den
Anfang machen? Die Entscheidung wird immer einen Beigeschmack der Will-
kiir haben, sollte aber begriindbar sein. In unserem Fall ist die Aussage von Rolff
(1998/2007, S.21) leitend, dass sich der Begriff ,Schulentwicklung’ in unserem heu-
tigen Gebrauch erst in den 1990er Jahren herausgebildet habe. Nach Rolff tauchte
das Konzept im deutschsprachigen Raum zum ersten Mal am Beginn der 1970er
Jahre auf: 1971 griindete das Osterreichische Unterrichtsministerium ein ,Zent-
rum fiir Schulversuche und Schulentwicklung’ als nachgeordnete Dienststelle in
Klagenfurt. Im Jahr 1972 wurde an der Padagogischen Hochschule Ruhr eine ,Ar-
beitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung’ durch den Landtag von Nordrhein-
Westfalen ins Leben gerufen, aus dem sich spater das ,Institut fir Schulentwick-
lungsforschung’ (IFS) der Technischen Universitat Dortmund entwickeln sollte.

In den 1970er Jahren wurde allerdings mit,Schulentwicklung' zuallererst Schul-
entwicklungsplanung, also Planung von so genannten dufleren Schulangelegen-
heiten (Standort, Raumkapazitit, Gebiaude) sowie von Mafinahmen der Schul-
reform (Rolff, 1998/2007, S.21) bezeichnet. In den 1980er Jahren erweiterte sich
das Verstandnis und mit ,Schulentwicklung’ wurde primar die Entwicklung des
gesamten Schulsystems thematisiert (vgl. Rolff & Tillmann, 1980, S.243fF.). Eine
weitere Neuakzentuierung des Begriffsverstandnisses seit den 1990er Jahren hatte
zwei wesentliche Quellen (vgl. Rolff, 2006/2007, S.12): (1) die Implementations-
forschung, die aufzeigte, dass der Prozess der Implementierung selbst von gut aus-
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gearbeiteten Innovationsplanen einen eigenstandigen und sehr gewichtigen Stel-
lenwert bei der Realisierung von Reformen hat (vgl. Pressmann & Wildavsky, 1973;
Berman & McLaughlin, 1974; Altrichter, 2005); (2) wurde im Gefolge der Forschung
iiber Schulqualitt die ,einzelne Schule als padagogische Handlungseinheit’ (Fend,
1986) bewusst. Dies trug zu einem Paradigmenwechsel bei, weg von der Perspek-
tive zentralstaatlicher Schulplanung hin zur Er6ffnung von mehr Autonomie fiir
die Gestaltung von Einzelschulen.

Seit den 1990er Jahren wurde und wird unter ,Schulentwicklung’ daher primar
die Entwicklung von Einzelschulen verstanden, als komplexer sozialer und padago-
gischer Entwicklungsprozess, der von den ,Betroffenen’ an Einzelschulen getragen
werden muss (vgl. Rolff, 1993, S.106ft.). Fiir die Abgrenzung der Recherche in die-
sem Beitrag bedeutet das, dass wir auch in Osterreich fiir die 1990er Jahre Entwick-
lungen erwarten, die relevant fiir Schulentwicklung und ihre Beratung sind, und
einen Blick auf eine mogliche Vorgeschichte in den 1980er Jahren werfen wollen.

Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf zwei Datenquellen: (1) Fir die
Studie wurden zehn Expert*inneninterviews von jeweils ca. 1 Stunde zu den oben
genannten Leitfragen mit Hilfe der Videokonferenz-Software Zoom gefiihrt. Das
Sampling der Befragten folgte einer Kombination von Schneeballstrategie, theo-
retical sampling und der Suche nach gegensatzlichen Perspektiven zur Verbrei-
terung des Wahrnehmungsraums: Personen, die in der Literatur und in friitheren
Interviews als wichtige Akteure genannt wurden, und zusatzliche Perspektiven
gegeniiber friitheren Interviews zu reprasentieren versprachen, wurden zu Ge-
sprachen eingeladen. Diese Auswahlstrategie bevorzugt vor allem ,erfolgreiche’
Akteure und tendiert zur Vernachlassigung verschiitteter, peripherer oder in der
Minderheit verbliebener Ansatze. Wesentliche Textstellen der Gesprache wurden
transkribiert und mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015,
S.59ff.) ausgewertet. Die Transkripte wurden den Interviewpartner*innen zur
Uberpriifung zugesandt, von denen einige (siehe Liste der Interviewpartner*in-
nen) auch eine inhaltliche Riickmeldung zum Rohtext der vorliegenden Verof-
fentlichung gaben.

(2) Bei der Durchfiihrung der Literaturanalyse fir diese Studie wurde ange-
nommen, dass Initiativen und Projekte zur SEB in Osterreich mit {iberregiona-
lem Anspruch meist in den Zeitschriften Erziehung und Unterricht und Journal
fiir Schulentwicklung publiziert wurden. Die Jahrgange 1990 (bzw. 1997") bis 2020
der beiden Zeitschriften wurden einer Schlagwortsuche in den Beitragstiteln und
Abstracts zu den Themenbereichen SEB bzw. Unterstiitzungssysteme fiir Schul-
entwicklung in Osterreich unterzogen. Der dadurch entstandene Datenkorpus
von 98 Beitragen wurde anschlieffend ebenfalls nach Mayrings (2015, S.59ft.) zu-
sammenfassender Inhaltsanalyse analysiert, um daraus zentrale Entwicklungsli-
nien der SEB in Osterreich abzuleiten und nachzuzeichnen.

1 Das Journal fiir Schulentwicklung wurde erst im Jahr 1997 ins Leben gerufen.
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3. Lehrer*inneninitiativen und Projekte der Unterrichtsentwicklung

In den 1980er Jahren bildeten sich in verschiedenen Teilen des Landes Initiativen
von Lehrpersonen und anderen am Schulwesen Interessierten, die nach neuen
Wegen der Innovation im Schulwesen — jenseits der parteipolitischen Blockie-
rungen in Sachen Gesamtschule — suchten. Im Schulversuch Mittelschule sollten
Mitte der 1980er Jahre AHS- und Hauptschulstandorte in Wien kooperierend ver-
kntipft werden (11?), wofiir auch begleitende Organisationsberatung vorgesehen
war (Diem-Wille, 1986; Wimmer & Oswald, 1987). Ein weiteres Beispiel, dem wahr-
scheinlich eine Reihe von anderen Beispielen aus anderen Bundeslandern an die
Seite zu stellen sind, ist die steirische ,Arbeitsgemeinschaft fiir Innovationen an
Schulen” (ARGIS; vgl. Posch & Altrichter, 2022):

,In der Steiermark bildete sich Anfang der Achtzigerjahre eine Gruppe engagier-
ter Lehrerlnnen und Vertreterlnnen der Schulverwaltung, um nach zwanzig Jahren
zentralistischer Schulversuche und einer Fiille nach wie vor ungeldster Probleme et-
was flr die Entwicklung der Schulen zu tun. Die Gruppe wollte sich fir die Durch-
setzung einer Schulentwicklung von ,unten’ einsetzen ..." (Rauch, 1996, S.5)

Interessant an diesem Beispiel ist, dass Schulreform offenbar zunachst material
gedacht wurde und als Produkt der ,Entwurf eines grofd angelegten schultypen-
Ubergreifenden Bildungskonzepts” (ebd.) angezielt wurde. Im Verlaufe des Pro-
jekts scheint das Ziel eher prozesshafter geworden zu sein: Angestrebt wurde
eine ,unterstlitzende Infrastruktur” zu schaffen, die Schulen bei der Nutzung
von Handlungsspielraiumen und bei der ,Entwicklung eigenstandiger, innovati-
ver Losungen” unterstlitzen sollte (ebd.,, S.6). ARGIS fiihrte an vier Standorten in
der Steiermark schultypeniibergreifende ,Foren fiir Innovationen an der Schule”
durch, bei denen - in spezieller Weise moderiert — Schulen tiber ihre Entwick-
lungsbemiihungen berichten und ins Gesprach kommen konnten. ,Die Foren
waren ein bemerkenswerter Erfolg und erreichten 56 Schulen.” (ARGIS, 1991) lhre
Ergebnisse wurden in einer Broschiire veroffentlicht (ebd.).

Ein zweites Ergebnis dieser aus der Schulpraxis kommenden Initiative war die
Einreichung des Forschungsprojekts ,Forderliche und hemmende Bedingungen
far Innovationen in der Schule (Innovationsprojekt) (Altrichter & Posch, 1996)
durch die Universitat Klagenfurt in Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat fiir
Steiermark und dem Padagogischen Institut (PI) Steiermark beim Fonds zur For-
derung wissenschaftlicher Forschung (FWF). Ab 1991 arbeitete eine universitare
Projektgruppe in Kooperation mit dem Schweizer Schulentwicklungsberater An-
ton Strittmatter zwei Jahre lang mit zehn steirischen Schulen aller Schultypen zu-

2 Verweise auf und Zitate aus den Interviews erfolgen mit Angabe der jeweiligen Interviewnummer; siehe
dazu auch die Liste der Interviews am Schluss des Beitrags.
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sammen, die aus 70 Interessent*innen ausgewahlt worden waren. Die Grundidee
war, Schulen, die innovative Projekte zu ihrer Weiterentwicklung betreiben woll-
ten, durch Austausch zwischen allen Projektschulen, durch Reflexion des eigenen
Projektfortschritts und durch externe Betreuer*innen zu unterstiitzen. Durch die
begleitende Untersuchung der Entwicklungsprozesse nach dem Konzept Akti-
onsforschung sollten Aufschliisse tiber forderliche und hemmende Bedingungen
solcher innovativer Schulentwicklung gewonnen werden, die als ,Mikropolitik der
Schulentwicklung” (Altrichter & Posch, 1996) veroffentlicht wurden.

Auch dieses Projekt ist wieder beispielhaft fiir eine Reihe anderer in diesem
Zeitraum durchgefiihrter Projekte anzusehen, die sich in einem vergleichbaren
Problemraum bewegten, z.B. das Projekt ,Tiroler Landhauptschule”, das in Ko-
operation von Pl Tirol, des Landesschulrats fiir Tirol und der Universitat Innsbruck
betrieben (I2) und ebenfalls gut dokumentiert wurde (Schratz & Plossnig, 1987).

Die ,Betreuer*innen’ in diesen Projekten verstanden sich zundchst oft nicht
als ,Schulentwicklungsberater*innen’, sondern wollten mit ihrer spezifischen Per-
spektive (Fachdidaktik, Lehrbuchentwicklung, Aktionsforschung) Reformpro-
zesse unterstiitzen. Im Zuge der Projektarbeit wurde vielen Mitarbeiter*innen
bewusst, dass die langerfristige Arbeit mit den Schulen zusitzliche prozess- und
organisationsbezogene Qualifikationen erforderte, wenn z.B. mit Konflikten und
Beflirchtungen (z.B. im ,Landhauptschulprojekt” tiber die ,Verpflichtung” am
Nachmittag in den Talern Unterricht fiir kleine Gruppen zu machen) umzugehen
und auf unterschiedliche Rollen und Aufgaben Riicksicht zu nehmen war (I2). Die
Beschiftigung mit dem Thema Schulentwicklung war zu dieser Zeit — nach Wahr-
nehmung eines Ministerialbeamten (I5) — ,extrem unterschiedlich” zwischen
Bundeslandern und Universitdten: einzelne Bundesliander (z.B. Wien, Steiermark)
und Universitaten (z. B. Klagenfurt, Innsbruck) waren frither aktiv, wahrend an an-
deren Orten das Thema inexistent war.

Ein friiher Impuls: Gruppendynamik und Gruppenpadagogik

Eine fiir Osterreich wichtige Traditionslinie ist die Gruppendynamik, vor allem mit
ihrem Zentrum an der Universitat Klagenfurt, die — lange vor der Professionali-
sierung der organisationsbezogenen Beratung — mit ihrem Bemiihen um bessere
Steuerung sozial-kommunikativer Abldaufe und Prozesse zahlreiche Impulse fiir
die Schulentwicklung geliefert hat (z.B. Schwarz, 1974; fiir eine frithe Modellstu-
die einer Organisationsberatung an einer Schule vgl. Diem-Wille, 1986; zu einem
aktuellen Revitalisierungsversuch solcher Uberlegungen vgl. Krainz, 2020). So
ging ein frither Impuls fiir SEB ,Ende 1970er, Anfang 1980er Jahre” von der (jetzt
nicht mehr existenten) Osterreichischen Gesellschaft fiir Gruppenpidagogik und
Politische Bildung (OGGPB) aus, die auf Anregung von Mitgliedern der (damali-
gen) Osterreichischen Gesellschaft fiir Gruppendynamik und Gruppenpidagogik
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(OGGG, jetzt OGGO) von Lehrpersonen gegriindet worden war. Ziel war es, ,die
damals relativ neuen Uberlegungen zu Gruppendynamik, Gruppenpidagogik
und Organisationsdynamik im Schulbereich zu verankern” (11). Diese Gesellschaft
bot flir Lehrer*innen eine Seminarreihe an, die ein 5-Tages-Seminar als klassische
gruppendynamische Trainingsgruppe (T-Gruppe; vgl. Krainz-Durr, 2004), ein
Wochenendseminar zu Gruppenpadagogik und ein 5-Tages-Seminar zu Organi-
sationsdynamik (O-Lab; vgl. Krainz, 2015) umfasste. Dem gruppendynamischen
Lernkonzept folgend, geht es in diesen erfahrungsbasierten Formaten vor allem
um die Ausbildung von Prozesskompetenz, um Handlungs- und Gestaltungsfa-
higkeit in Gruppen und Organisationen. Dies waren Inhalte, die zu dieser Zeit in
keinem Lehramtsstudium auftauchten und fiir an Veranderung interessierte Lehr-
personen interessant waren (16). Viele Teilnehmer*innen waren als Lehrpersonen
sowie spater in der Fortbildung tatig und sollten in der Folge fiir die SEB-Szene
eine wichtige Rolle spielen (l1; 16).

Erste Lehrgange zur Qualifikation fiir Schulentwicklungsberatung

Im Verlaufe des Jahres 1993 fanden sich verschiedene Personen vornehmlich aus
Wien zusammen, um Qualifizierungsmoglichkeiten fiir SEB aufzubauen. Dieser
erste Interessent*innenkreis hatte oft Erfahrungen in der Lehrpersonenfortbil-
dung, in der Begleitung von Projekten und Schulversuchen sowie in der Unter-
richtsentwicklung in verschiedenen Bundeslandern usw. gesammelt und dabei
festgestellt, dass Neuerungen durch einzelne Lehrpersonen oft in der ,backho-
me'-Situation der Schule verpufften. Sie sahen daher die Notwendigkeit, Schulen
langerfristig in ihrer Weiterentwicklung und der Umsetzung von Neuerungen zu
unterstiitzen. Die Einfliisse aus der Organisationsentwicklung waren fiir diesen
Personenkreis in Wien zundchst bedeutsamer als der zu diesem Zeitpunkt eben-
falls entstehende deutschsprachige Diskurs zur Schulentwicklung (siehe unten).
Das Buch von Dalin (1986) war bekannt, die Schriften von Rolff wurden erst spa-
ter rezipiert, erschienen aber nicht fremd, sondern kompatibel mit den bis dahin
selbst entwickelten Vorstellungen (I1).

In einer Reihe von ,,OE-Klausuren” im Jahr 1993 wurden Ideen fir Inhalt und
Gestaltung eines Qualifizierungskonzepts ,Organisationsentwicklung in Schulen”
konzipiert, ebenso wie die Idee, mit einem solchen Anforderungskonzept eine
Ausschreibung an mogliche Anbieter*innen zu erstellen. Ende 1993 institutionali-
sierte diese Personengruppe ihre Bemiihungen durch die Griindung des Vereins
EOS (Entwicklung-Organisation-System?), der als Auftraggeber und Tréager eines
solchen Qualifizierungskonzepts auftreten sollte. Mit einem Anforderungskata-

3 Der erste Vorstand war folgendermaflen zusammengesetzt: Vorsitzende: Erna Dittelbach, im Vorstand:
Herbert Altrichter, Hermine Hicker, Jirgen Horschinegg, Dietmar Osinger, Michaela Sburny; Ersatzmit-
glieder: Johanna Rasch, Doris Kolbl, Christian Schmid.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|2 2022 65

log, der in diesen Klausuren entwickelt worden war, wurden acht im deutsch-
sprachigen Raum tatige Organisationen fiir Organisationsentwicklung zur Ange-
botslegung fiir einen Lehrgang zur ,Organisationsentwicklung im Schulbereich”
eingeladen. Fiinf Angebote gingen ein, und drei Anbieter wurden zu Hearings
eingeladen. Die Entscheidung fiel schlie8lich fiir das Angebot der Beratergruppe
Neuwaldegg. Ausschlaggebend fiir den Zuschlag war nicht nur die gute Abde-
ckung der Kriterien aus dem Anforderungskatalog, sondern auch die Einplanung
von Moglichkeiten zur Mitbestimmung der Lehrgangsgestaltung durch die Teil-
nehmer*innen (I1).

Der von den Teilnehmer*innen selbstfinanzierte Lehrgang ,Organisations-
entwicklung im Bildungsbereich — Professionalisierungsprogramm fiir Beraterin-
nen” unter der Tragerschaft des Vereins EOS und der Leitung der Beratergruppe
Neuwaldegg (Heinz Jarmai und Barbara Heitger) begann schlieSlich im Mai 1994,
dauerte zwei Jahre und bestand aus 7 Seminaren, an denen etwa 20 Personen
(Wissenschaftler*innen, Lehrende aus Schulen und Lehrpersonenfortbildung, Mit-
arbeiter*innen des Bildungsministeriums®) teilnahmen. In den folgenden Jahren
wurden von EOS mehrere Lehrgange zur Ausbildung von Schulentwicklungsbera-
ter*innen in Kooperation mit der Beratergruppe Neuwaldegg und zunachst mit
dem Institut fiir Interdisziplindre Forschung und Fortbildung der Universitat Kla-
genfurt angeboten (vgl. EQS, 2020a). Ein breiter angelegter Lehrgang, den EOS ge-
meinsam mit der Johannes Kepler Universitat Linz entwickelte, wurde ab 2005 als
berufsbegleitendes Masterstudium angeboten, das neben Seminaren zur systemi-
schen Beratung auch Intervisionsgruppen, Praxisprojekte und die Reflexion der ei-
genen Tatigkeit als Berater*in im Rahmen einer Masterthesis umfasst (EOS, 2020b).

Eine zweite Entwicklungslinie fiir SEB, die zum Teil mit der ersten personell
verwoben war, entstand im ministeriellen Umfeld. ,Schulautonomie’ — die Idee,
Einzelschulen mehr Gestaltungsspielraum zu geben, um ihre Angebote und Ar-
beitsweise besser auf die Bediirfnisse vor Ort und die Potenziale an der speziellen
Schule anzupassen — war zu diesem Zeitpunkt ein Hoffnung-erweckender Ansatz.
Zwei Gutachten, die vom Unterrichtsministerium in Auftrag gegeben worden
waren, versuchten Perspektiven fiir eine mogliche Ausgestaltung von ,Schulau-
tonomie’ aufzuzeigen (Posch & Altrichter, 1992; Friedrich, 1993). Im Unterrichts-
ministerium war eine ,Arbeitsgruppe Freirdume” aus Ministerialbeamt*innen,
Schulpraktiker*innen und Bildungsforscher*innen gegriindet worden (Leitung:
MR Richard Stockhammer), die Konzepte fiir eine praktische Umsetzung dieser
Ideen entwickeln sollte. Neben einer Broschiirenreihe ,Freiraume” wurde in dieser

4 Teilnehmer*innen des ersten EOS-Lehrgangs waren Paul Anzenberger, Patrizia Bitter, Erna Dittelbach, Hilde
Dobart, Eleonore Fischer, Harald Hanzer, Jiirgen Horschinegg, Ulrike Lehner, Dietmar Osinger, Edwin Rad-
nitzky, Johanna Rasch, Michaela Sburny, Christian Schmid, Katharina Soukup, Ulrike Steiner-Loffler, Rosa
Strasser, Bernd Weber, Christa Wildmoser (alle Wien), Elgrid Messner (Graz), Konrad Krainer, Marlies Krainz-
Diirr, Hannes Krall, Franz Rauch (alle Klagenfurt), Herbert Altrichter, Michael Schratz (alle Innsbruck). Die
Lehrgangsleitung lag bei Heinz Jarmai und Barbara Heitger von der Beratergruppe Neuwaldegg; als weitere
Trainer*innen wurden unter anderem Roswitha Konigswieser, Frank Boos und Jiirgen Pelikan beigezogen.
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Arbeitsgruppe schon im Oktober 1992 ein Konzept fiir einen gesamtosterreichi-
schen Lehrgang ,Berater/innen fiir standortbezogene und autonome Schulent-
wicklung” erstellt (Altrichter et al,, 1992).

Von 1993 bis 1995 wurde dieser Lehrgang im Auftrag des Unterrichtsministe-
riums realisiert. Zielgruppe waren vor allem Mitarbeiter*innen der Padagogischen
Institute der Bundeslander, die in SEB tatig waren oder dort titig sein wollten.’ Ziel
war letztlich, ,innovationsbereite Schulen” (Osinger, 1997, S.300) bei Veranderun-
gen, beim Aufbau einer Evaluationskultur und bei der Entwicklung von schulauto-
nomen Modellen zu unterstiitzen (vgl. Linsmeier, 2015, S. 74; Osinger, 1997, S.298).
Die Lehrgangsstruktur umfasste vier einwochige Seminare, fiinf Supervisionstref-
fen in Regionalgruppen sowie eigene Entwicklungsarbeit und deren kritische Ana-
lyse, die in einer Projektarbeit aufzubereiten und den anderen Lehrgangsteilneh-
mer*innen vorzustellen war (Altrichter et al., 1992, S.7ff.). Zentrale Inhalte waren
u.a. Organisationsentwicklung, Qualitatskriterien autonomer Schulentwicklung,
Entscheidungsprozesse, Kommunikation und Konfliktbewaltigung (Osinger, 1997,
298).° Ein interessantes curriculares Element bestand in einer selbstorganisierten
Exkursion, in der verschiedene Teilnehmer*innengruppen unterschiedliche Schul-
entwicklungsprojekte bzw. Unterstiitzungsstrukturen im Ausland besichtigten.
Auf Initiative der Teilnehmer*innen wurde eine eigene Lehrgangs-Zeitung heraus-
gegeben, die unter anderem Informationen {iber Projektarbeiten und Exkursions-
erfahrungen enthielt.

Diese beiden Lehrginge bilindelten die zu diesem Zeitpunkt bestehenden
Interessen und vereinzelten Initiativen zur SEB. lhre Struktur und Inhalte waren
vielfach Vorbild fiir spatere Qualifizierungsangebote. SEB wurde dadurch breiter
als zuvor an den Pls verankert. Schulen konnten freiwillig Unterstiitzung in der
Form von Informationsgesprachen mit der Schulleitung oder mehrjihrige Pro-
zessbegleitung anfordern (Schuh, 1995). Das Aufgabenprofil der Schulentwick-
lungsberater*innen reichte von der kontextspezifischen Beratung und Betreuung
der einzelnen Schule, Giber die Organisation von schulspezifischen Fortbildungen,
die Vernetzung der Schulen untereinander, die Kontaktpflege mit Schulbehorden,
Eltern- und Schiiler*innenvertretungen bis hin zur Reflexion und Evaluation der
eigenen Beratungstatigkeit (Osinger, 1997, S.299).

5 Letztlich nahmen 29 Mitarbeiter*innen von Padagogischen Instituten teil (vgl. Osinger, 1996, 33), u.zw.:
Hans Kaufmann, Karl Pinter (Burgenland), Engelbert Wiltschnig, Gerhard Rabensteiner, Wolfgang Jansche
(Karnten), Alois Schuh, Helga Braun, Brigitte Wohrer, Norbert Unger (Niederdsterreich), Joachim Keppel-
miiller, Gerti Nagy, Ernst Kronsteiner, Werner Uhlik (Oberdsterreich), Hans Gastberger, Barbara Mayerho-
fer-Grillmayr, Gotthard Horl (Salzburg), Geraldine Kraus, Maria Winter, Renate Erlach, Erika Rottensteiner
(Steiermark), Hubert Stolz, Peter Friedle, Thomas Mair (Tirol), Gerd Bernard, Bianca Ender, Ariel Lang (Vor-
arlberg), Brigitte Buschek, Manfred Porsch, Ulrike Steiner-Loffler, Anna Steiner (Wien). Das Leitungsteam
bestand aus Herbert Altrichter (Bildungsforscher), Dietmar Osinger (Lehrerfortbildner), Elfriede Schmi-
dinger (Landesschulinspektorin) und Michael Schratz (Bildungsforscher); Wilfried Schley (Hamburg und
Zirich) wurde in einigen Seminaren als Trainer beigezogen.

6 Zum Uberblick iiber den Aufbau und Ablauf des Lehrgangs vgl. Osinger, 1996.
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Internationale Einfliisse

Fiir die inhaltliche Entwicklung des Konzepts der SEB in Osterreich wurden nach
und nach — wohl aber erst im Zuge der intensiveren Beschaftigung mit SEB zur
Zeit der eben beschriebenen Lehrginge — Einfllisse aus Deutschland und hier wie-
der von Hans-Glnter Rolff bedeutsam. Dalin et al. (1996, S. 8ff.) stellen die Ent-
faltung des Konzepts in Deutschland folgendermaflen dar: Im Zuge der Schul-
leitungsfortbildung in den 1970er und 1980er Jahren in Nordrhein-Westfalen trat
die Frage auf: ,Wie kdnnen wir Schulleiter so fortbilden, dass sie in der Lage sind,
einerseits in professioneller Weise die Schule zu leiten und andererseits ihre Schu-
le padagogisch weiterzuentwickeln.” (ebd.) Eine Antwort wurde im Konzept der
Organisationsentwicklung gesehen, das aber zusatzlichen Unterstiitzungsbedarf
erforderte. Schulleitungsmitglieder waren ,nicht immer in der Lage, den Organisa-
tionsentwicklungsprozess selber zu steuern, entweder weil sie die fiir komplizierte
Entwicklungsvorhaben erforderliche spezielle Qualifikation nicht besitzen, sich in
einzelnen mehrtagigen Seminaren auch nicht aneignen kénnen, oder aber, weil sie
selbst als Person von Entwicklungsproblemen betroffen sind” (ebd., S.9). Die Lo-
sung wurde in einer Weiterentwicklung des Konzepts der Organisationsentwick-
lung und in der Ausbildung von Schulentwicklungsberater*innen gesehen, die in
Kooperation mit Per Dalin, der schon seit 1974 in Norwegen und international
an solchen Ideen gearbeitet hatte (Dalin & Rust, 1983; Dalin, 1986), realisiert wur-
den. Interessant dabei erscheint, dass Rolle und Qualifikation der Schulentwick-
lungsberater*innen hier als Substitution von Defiziten von Schulleitungen bzw.
als Erganzung ihrer Qualifikation gesehen wurden. So sind die ISP-Schulentwick-
lungsmoderator*innen gleichsam als Entlastung zu Schulleitungen konzipiert, die
ermoglichen sollen, dass ,sich die Schulleitung zurtickhalt und desto mehr ins
Kollegium ,hineinhorcht™ (Dalin et al., 1996, S.70). Auch die Hinweise von Rolff
(2007, S.103), dass Schulleitungen nicht die Leitung von Steuergruppen inneha-
ben sollen, deuten an, dass fiir Schulentwicklung gleichsam ein zweites Macht-
und Qualifikationszentrum neben der Schulleitung als wichtig angesehen wird.
Konzept und Verfahrensvorschlage fiir schulische Organisationsentwicklung
wurden schlie8lich in einem , Institutionellen Schulentwicklung-Prozess” (ISP; Da-
lin et al, 1996) gefasst. Seit 1987 flihrte das Nordrhein-Westfilische Landesinstitut
flir Schule und Weiterbildung gemeinsam mit dem IMTEC ,intensive Lehrgange
(mit Feldpraxis) zur Ausbildung von Schulentwicklungsmoderatoren, Trainern
und Supervisoren durch” (Dalin et al., 1996, S.10). Obwohl Rolff selbst relativ sel-
ten in Osterreich arbeitete, war er durch seine Kontakte mit Ministerialmitarbei-
ter*innen (Is) und mit seinen Schriften einflussreich, so z.B. mit der Propagierung
schulischer Steuergruppen oder seinem Konzept der Trias von Unterrichtsent-
wicklung — Organisationsentwicklung — Personalentwicklung (Rolff, 2010).
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Ein weiterer fiir die Entwicklung der Schulentwicklung in Osterreich wichti-
ger Ubernationaler Einfluss ging von dem Schweizer Schulentwicklungsberater
Anton Strittmatter aus, der schon im oben genannten steirischen ,Innovations-
projekt” konzeptiv und trainierend mitgewirkt hatte und auch in der Fortbildung
in mehreren Bundeslandern aktiv war. Beide, Strittmatter und Rolff, waren auch
Mitglieder der sog. ,ABC-Gruppe” (Austria, BRD, CH), die 1993 anldsslich eines
OECD-Regionalseminars fiir die deutschsprachigen Lander in Einsiedeln (CH) ge-
griindet worden war und (bis heute) einen jahrlichen tiberregionalen Austausch
zu verschiedenen Themen der Schulentwicklung in einer zwischen Ministerium
(z.B. von osterreichischer Ministerium Seite H. Pelzelmayer und E. Radnitzky) und
Wissenschaft gemischten Gruppe bot (ls).

Regionale Entfaltung und ARGE Schulentwicklungsberatung

Ende der 1990er Jahre begannen Absolvent*innen des ,Autonomieberater*in-
nen’-Lehrgangs regionale Qualifizierung fiir SEB an den Pls zu organisieren (Braun,
2001; Schwarz, 2001; Zechmann, 2001), in manchen Fillen auch als Begleitmaf3-
nahme zu umfangreicheren Schulentwicklungsprogrammen (z.B. QualitdtsEnt-
wicklungsProjekt QEP bzw. Entwicklung von Team- und Organisationsstrukturen
an Schulen TEOS, Pl Wien; vgl. Osinger, 0.).; Netzwerk Inklusive Bildung, PH Steier-
mark; 13). Als Trainer*innen wurden eigenes Personal und Absolvent*innen der
Lehrginge gewonnen (I4), manchmal wurden mit Beratungsunternehmen (z.B.
Trigon, Beratergruppe Neuwaldegg) neue Konzepte entworfen (13).

Die speziellen Dienstleistungen dieser Berater*innen waren einesteils neu flr
die Schulen und die Schulaufsicht, andererseits trafen sie durch die aktuelle Poli-
tik der Schulautonomie auf Bedarf bei den Schulen. SEB befasste sich oft mit der
Veranderung von Schulprofilen und Stundentafeln oder mit der Erarbeitung von
Schulprogrammen, nur wenige Schulen konzentrierten sich auf Unterrichtsent-
wicklung und suchten nach neuen Modellen des Lernens (13).

In einzelnen Bundeslandern waren schon Berater*innen mit anderen Quali-
fikationen und Herangehensweisen tatig. So wurden schon in den 1990er Jahren
Fortbildner*innen nach dem Methodentraining von Heinz Klippert (1996) von
einigen Pls ausgebildet (Richter, 1997). So berichtet eine Interviewpartnerin, dass
Unterrichtsentwicklerinnen und Schulentwicklungsberater*innen in dieser Zeit
an ihrem regionalen Pl in einer ,latenten Konkurrenz” gestanden waren: wahrend
die Unterrichtsentwickler*innen davon ausgingen, die Weiterentwicklung einer
Schule miisse bei einer Veranderung des Unterrichts beginnen, beschaftigten sich
die anderen in dieser Zeit vor allem mit Leitbilderstellung, Profilentwicklung und
Auf3endarstellung (14).

Mit Griindung der Padagogischen Hochschulen (PHn) im Jahr 2007 wurden
nicht nur die Pls in die neue Organisation eingegliedert, sondern auch die bis
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dahin existierenden Initiativen der SEB. Einige der befragten Schulentwicklungs-
berater*innen erlebten die erste Zeit in den neuen Institutionen als Stagnation
gegeniiber der dynamischen Entwicklung zuvor. Das Thema SEB wurde von den
PHn in sehr unterschiedlicher Weise (und manchmal gar nicht) institutionalisiert;
insgesamt wurde in dieser Zeit nach Wahrnehmung einiger Interviewpartner*in-
nen der Entwicklung der eigenen Organisation mehr Aufmerksamkeit gewidmet
als der Entwicklung der Angebote zur Schulentwicklung (13, 16).

Von Seiten des Ministeriums gab es einige Versuche, starker fordernde struktu-
relle Bedingungen flr Schulentwicklung zu schaffen. Verschiedene Ansatze, die Ar-
beit mit,Schulprogrammen’ und darauf basierende ,Qualitatsevaluation’ verpflich-
tend festzuschreiben (z.B. durch die ministerielle Expert*innenengruppe PQS,
2002), scheiterten am Widerstand der Lehrpersonengewerkschaften und wohl
auch an der mangelnden Entschlossenheit des Ministeriums ebenso wie wieder-
kehrende Versuche, eine Neudefinition der Rolle der Schulaufsicht zu finden (I5).
Dessen ungeachtet, verlangten einzelne Landesschulrite (z.B. Steiermark, Oberos-
terreich) von ihren Schulen die Vorlage solcher Schulprogramme (13). Die Initiative
Qualitat in Schulen (Q.1.S.) wurde Ende der 1990er und Anfang der 2000er Jahre in
mehreren Schritten vom Bildungsministerium ausgeformt (dort mafigeblich von
Edwin Radnitzky koordiniert und betrieben). Sie propagierte zusammen mit dem
,Qualitatsnetzwerk Berufsbildung” Schulentwicklung und bot ein erstes bundes-
weites, schultypeniibergreifendes Angebot zur Unterstiitzung von Schulentwick-
lung. Q.I.S. kann als Vorlauferinitiative von SQA angesehen werden und gab durch
eine Internetplattform (mit Inhalts- und Vorgehenshinweisen und einem Angebot
von Instrumenten) sowie durch begleitende Fortbildung interessierten Schulen
Strukturvorschlage fiir Schulentwicklung auf freiwilliger Basis (Is; 16).

2013 wurde eine ARGE Schulentwicklungsberatung (ARGE SEB) gegriindet, die
die in der Schulentwicklung tatigen PI-Mitarbeiter*innen bundesweit vernetzte
(17). Durch eine jahrliche vom Bildungsministerium finanzierte Tagung wurde (bis
dahin seltener) liberregionaler Austausch und berufsbezogene Weiterbildung in
einer ,wertschitzenden, nicht-hierarchischen Atmosphare” (16) ermoglicht. Auch
bemiihte sich die ARGE SEB um die Formulierung eines Leitbilds und einer ers-
ten ,Professionsbeschreibung” (16); auch das ,Ringen um Unabhingigkeit von der
Schulaufsicht” (16) war ein wichtiges Thema der ersten Jahre.

Neue Impulse: SQA und EBIS

Zwei Anstofle, die die SEB-Arbeit in den 2000er Jahren veranderten, wurden in
mehreren Interviews hervorgehoben (u.a. I3; 14; Is). Die Propagierung von Kom-
petenzorientierung, die sich in der Formulierung und Messung von Bildungsstan-
dards ausdrtickte, hatte die Aufmerksambkeit vieler Schulentwicklungsberaterin-
nen starker als zuvor auf die Leistungen der Schiler*innen gelenkt (14). Ein zweiter
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Impuls ging von der Initiative ,Schulqualitiat Allgemeinbildung” (SQA) und dem
Konzept ,Entwicklungsberatung in Schulen” (EBIS) aus (I3, Is, |4, 16; Radnitzky,
2015). Durch die Novellierungen des Bundesschulaufsichtsgesetzes (BSAG) 2008
und 2011 wurde die rechtliche Basis flir einen ,nationalen Qualititsrahmen” ge-
schaffen, der in den Programmen SQA (flir den allgemeinbildenden Sektor) sowie
,QualitatsInitiative BerufsBildung” (QIBB, die im berufsbildenden Sektor schon
vorher bestanden hatte und fiir den nationalen Qualitatsrahmen adaptiert wer-
den konnte) ab 2013 in den Schulen implementiert wurde (Maritzen, 2015; Altrich-
ter, 2017; 2021). Dass das — zuvor schon mehrfach politisch verhinderte — Konzept
des ,Schulprogramms’ in Form des ,Entwicklungsplans’ durch SQA schlief3lich fiir
osterreichische Schulen verbindlich wurde, schreibt eine Auskunftsperson par-
allelen Entwicklungen im Schulsystem zu: Angesichts der — durch die Bildungs-
standard-Politik nun verfligbaren — vergleichenden Maf3zahlen (iber Schiiler*in-
nenleistungen wurde ein ,Anker fiir Verbindlichkeit und wohl auch fiir externe
Intervention notwendig. Das ,Schulprogramm und Qualitatsevaluations“-Kon-
zept unter einem neuen Namen, die Vorgabe eines fiir alle Schulen verbindlichen
jahrlichen Entwicklungsziels (namlich ,Individualisierung”, das dann ,bewusst
ber Jahre hinweg verlangert wurde »; Is) und die ,Bilanz- und Zielvereinbarungs-
gesprache” (BZG) zwischen Schulaufsicht und Schulleitung erschienen als geeig-
nete Instrumente fiir diese Absicht (I5). Interessant dabei war, dass der Mecha-
nismus von Entwicklungsplanen und BZGs nicht nur auf der Ebene der Schule,
sondern auf allen Ebenen des Schulsystems tiber die Landesschulrite bis zum
Ministerium vorgesehen war und dadurch Ebenen-ibergreifend Informations-
austausch und Bindung bewirken sollte; die Einbindung (ibergeordneter Ebenen
wurde 2018/19 wieder aufgegeben (l5). Die Umsetzung dieser Ideen auf Schulebe-
ne, die durch eine Informations- und Qualifizierungsinitiative unterstiitzt wurde
(www.sqa.at), hing wohl stark von der Mitarbeit der Schulaufsicht ab, deren neue
Rolle allerdings bis 2019 nicht geklart werden konnte; zusatzlich wurde die Zahl
der Schulaufsichtsbeamt*innen nahezu parallel mit der Ubertragung der neuen
Aufgabe BZG reduziert (ls).

Begleitend zu dieser Entwicklungsaufforderung an Schulen sollte fir dabei
notwendige Beratungsleistungen (z.B. bei der Erarbeitung von Entwicklungspla-
nen und deren Umsetzung) und fiir deren Qualitit gesorgt werden (vgl. Wiesner,
Schreiner & Breit, 2016, S.23; I5). Angelika Linsmeier, eine ehemalige Lehrerin und
praktizierende Organisationsberaterin, erhielt vom Bildungsministerium 2010
den Auftrag, die Initiative ,EBIS — Entwicklungsberatung an Schulen” als Teilpro-
jekt von SQA zu koordinieren. Auch positionierte sich das Ministerium mit dieser
Initiative gegeniiber den immer wieder vorgebrachten Wiinschen nach Finanzie-
rung einer bundesweiten Ausbildung fiir Schulentwicklungsberater*innen: es soll-
te keine bundesweite Ausbildung geben, vielmehr wurde eine zentrale Qualitats-
sicherung der in den Regionen erbrachten Leistungen der SEB angestrebt (I5; 16).
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Unter Beteiligung erfahrener Schulentwicklungsberater*innen’” wurde ein
Kompetenzprofil (EBIS, 2018) fiir die Tatigkeit der SEB erstellt (Radnitzky &
Schriffl, 2014). Dieses enthilt die Basiselemente ,Personbezogene Kompetenz®,
»Sozial-“, ,System-“ und ,Feldkompetenz”; seit 2013 sind zwei Spezialisierungs-
profile in Richtung ,Organisationsentwicklung” und/oder ,fachbezogener Unter-
richtsentwicklung” maoglich (EBIS 2018, S.3). Im Sinne der ,Schulentwicklungs-Tri-
as’ (Rolff, 2010) ist eine weitere Spezialisierung ,Personalentwicklung” angedacht
(I7). Daraus abgeleitet wurde ein Katalog von ,relativ strengen” (I7; Is) (formalen)
Qualifikationsanforderungen. Personen, die in eine vom Ministerium veroffent-
lichte Liste qualifizierter Schulentwicklungsberater*innen aufgenommen werden
wollen, miissen die Anforderungen des Grundkompetenzprofils sowie einer der
beiden Spezialisierungen nach schriftlichem Antrag mit entsprechenden Zertifi-
katen nachweisen (vgl. Linsmeier, 2015, S.76f.). Zudem verpflichten sich EBIS-Be-
rater*innen zur Einhaltung von berufsethischen Grundlagen (EBIS 2017), wie z.B.
Sorgfalts- und Verschwiegenheitspflicht, kollegiale Zusammenarbeit sowie regel-
mafige Fortbildung, Supervision und Evaluation der Beratungstatigkeit.

Eine ,Empfehlungskommission’ tagte zweimal jahrlich und priifte die entspre-
chenden Qualifikationen (16). Der erste Call erfolgte 2012 und erbrachte eine tiber-
raschend grof3e Zahl von Bewerbungen (16), von denen etwa 50 % in einem ersten
Schritt in die EBIS-Liste aufgenommen wurden (Is), auf der derzeit Osterreichweit
112 Berater*innen aufscheinen. Ein Verbleib auf dieser Liste erfordert nach vier Jah-
ren eine Rezertifizierung durch den Nachweis entsprechender Fortbildung. Ein-
mal im Jahr stattfindende EBIS-Tage dienten der Aufnahme neuer Berater*innen
und als Gelegenheit zu Fortbildung (16). Im Jahr 2020 — moglicherweise bedingt
durch die Belastung durch die Pandemie oder aufgrund der Plane zum Umbau
der Qualitdtsstrategie im Ministerium — erfolgten keine (der sonst zweimal jahr-
lich Giblichen) Calls zur Bewerbung um die Aufnahme in die EBIS-Liste (16).

Die EBIS-Liste dient Schulen zur Orientierung in der Beratungslandschaft und
soll die Qualifizierung der Berater*innen garantieren. Obwohl die Aufnahme in
die EBIS-Liste keine rechtlich abgesicherte Voraussetzung fiir die Beschaftigung
als Schulentwicklungsberater*in an den PHn darstellte (I5), war die EBIS-Strategie
ein wichtiger Impuls fiir die weitere Entwicklung in den Bundeslandern. Erstmals
lagen klare Kriterien fiir Qualifikationen von Schulentwicklungsberater*innen vor.
Dieser Anforderungskatalog wurde offenbar von einigen PHn aufgegriffen, die ihre
Mitarbeiter*innen zur Weiterqualifikation anregten mit dem Ziel, moglichst viele
EBIS-Zertifizierungen zu erreichen (14; 16). Die Hochschulen setzten auch verstarkt
Angebote zur (Weiter-)Qualifizierung von Schulentwicklungsberater*innen und
orientierten sich bei der Konzeption ihrer — weiterhin sehr unterschiedlich um-
fangreichen — Lehrgange am EBIS-Kompetenzprofil (vgl. Radnitzky, 2012, S. 860;
Linsmeier, 2015, S. 76; 14; Is; 16).

7 z.B. Christian Schmid-Waldmann, Julia Schriffl, Simone Atzesberger und Michaela Sburny.
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Eine mogliche Erklarung der relativ grofSen Wirkung dieser Strategie der Frei-
willigkeit lautet folgendermafien: an den PHn waren nach und nach Personen fir
Schulentwicklung verantwortlich, die selbst schon eine qualifizierte Ausbildung
zu SEB absolviert hatten. Sie sahen die EBIS-Anforderungen als einen — zentral
legitimierten — Hebel zur Professionalisierung des Feldes, der auch eine Erhhung
des Qualifikationsgrades ihrer Mitarbeiter*innen und die Institutionalisierung
von Qualifikationsmoglichkeiten in Lehrgangen nahelegte.

Durch den Anforderungskatalog wurde der Weiterqualifikation sowohl der
Unterrichtsentwicklungs- als auch Schulentwicklungsberater*innen eine Ziel-
richtung gegeben, die schliefilich auch zu einer Angleichung der Qualifikationen
fahrte (14). Wahrend SEB - im Bundesland einer Interviewpartnerin (I4) — in den
1990er Jahren eine ,unbekannte Nische” besetzt mit einem ,kreativen Haufen mit
kreativen Methoden” gewesen wire, hitten die EBIS-Anforderungen, die in den
Ausbildungscurricula aufgenommen wurden, zum Wachstum von Beratungs-
kompetenz und Professionalitdt beigetragen.

Provokation durch das Projekt Grundkompetenzen absichern (Gruko)

In der Wahrnehmung mehrerer Befragter war das — 2017 vom Bildungsministeri-
um fiir Pflichtschulen initiierte — Projekt ,Grundkompetenzen absichern” (Gruko;
BMBWE, 2017) ein weiterer Meilenstein fir die Entwicklung der osterreichischen
SEB. Der urspriingliche Ausgangspunkt des Projekts lag in der Frage, wie auf unter
den Erwartungen liegende Ergebnisse bei den Bildungsstandardiiberpriifungen
reagiert werden sollte. Auf die naheliegende Idee, dass in solchen Fillen die zu-
standige Schulaufsicht aktiv wiirde, um Schulen zur Nutzung der diagnostischen
Informellen Kompetenzmessungen (IKM), zur Anforderung von SEB und Fortbil-
dung sowie insgesamt zur Schulentwicklung zu animieren, wollte man sich im
Ministerium letztlich nicht verlassen (I5). Durch ein relativ umfassendes Konzept
konzertierter Schulentwicklung sollte die Gesamtzahl der Schiiler*innen, die die
Grundkompetenzen nicht beherrschen, nachhaltig verringert sowie die Zahl
der Schulen, die bei den Leistungstests hinter den Erwartungen zuriickbleiben,
bis zum Ende des ndchsten Leistungspriifungszyklus um 50% gesenkt werden
(BMBWE, 2017, S.7; vgl. die Analyse bei Altrichter, Kemethofer & Soukup-Altrich-
ter, 2021b; Carmignola, 2021, S.36ff.). Im Sinne einer ,evidenzbasierten’ Schulent-
wicklungsstrategie wurden Schulen bei Unterschreitung bestimmter Maf3zahlen
(20 % oder mehr ihrer Schiler*innen erreichten bei zwei aufeinanderfolgenden
Bildungsstandardiiberpriifungen nicht die Grundkompetenzen; das Gesamter-
gebnis der Schule bei diesen Testungen lag unter dem ,Erwartungswert, der unter
Berticksichtigung sozialer Indikatoren berechnet wird) verpflichtend dem Gruko-
Programm zugewiesen (vgl. BMBWEF, 2017, S.1; Krainz & Clausen, 2020, S.20). In
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einem gewissen Sinn kann das Projekt Gruko auch als kritische Anfrage an die an
vielen Orten géngige und etablierte Praxis von SEB verstanden werden.

Zugang und Zuordnung von Bedarf und Angebot: Die Strategie, Schulen nach
dem Unterschreiten von Erwartungswerten in Schiiler*innenleistungstests zwei-
jahrige Entwicklungsprozesse zu ,verordnen;, bricht mit einem gangigen Prinzip
von Beratung, dass namlich Klient*innen sich freiwillig und bewusst fiir Entwick-
lung entscheiden mssten. Diese ,Zwangsverpflichtung” (Miklas, 2020, S.28) wur-
de von Berater*innen einerseits kritisiert, da Widerstand und Abwehrhaltungen
seitens der Schulleitung und/oder der Lehrpersonen den gesamten Entwicklungs-
prozess nutzlos machen konnten (vgl. Krainz & Clausen, 2020, S.21ff; Maritzen,
2020; Miklas, 2020, S.28f.). Auf der anderen Seite exponiert diese Strategie einige
ohnehin bestehende Schwachen der aktuellen Situation freiwilliger Zumeldung
zu den von den PHn angebotenen Beratungsleistungen: Erstens ist bei Organisa-
tionsberatung ohnehin nicht so klar wie bei Einzelberatung, wer den Klienten'
reprasentiert und Entwicklungswillen und -bedarf zeigt: Wenn die Schulleitung
sich zu einem Schulentwicklungsprozess entschlief3t, heifst das noch nicht, dass
alle anderen Organisationsmitglieder aktiv mitmachen werden. Wenn eine schul-
interne Arbeitsgruppe Schulentwicklung forciert, heift das noch nicht, dass die
Schulleitung bei allen Ideen offenen Herzens mitmachen wird. Zweitens geht die
Argumentation vom Dogma der ,Einzelschulentwicklung” aus. Wolfgang Bottcher
hat provokant ein anderes Bild dagegengestellt und gefragt, ob Schulen nicht eher
als Filialen eines umfassenderen Unternehmens ,Schulsystem’ anzusehen waren. In
diesem Falle wire eben auch nicht die einzelne Schule (und deren Schulleitung),
sondern das,Schulsystem’ die Klientin, dessen freiwillige Zustimmung fiir Beratung
notwendig ware. Drittens bringt die , Freiwilligkeit des Zugangs" real in vielen Fallen
eine gewisse Zufilligkeit der Verteilung von (ohnehin nicht ippigen) Betreuungs-
ressourcen mit sich (17) und bevorzugt aktive Schulen mit guten Netzwerken. Und
viertens hatten wohl viele Schulentwicklungsberater*innen in die alte padagogi-
sche Klage eingestimmt, dass ,diejenigen, die es wirklich brauchten; oft die An-
gebote nicht wahrzunehmen bereit waren. Der ,Zwangscharakter’ des Programms
spiegelt die zu dieser Zeit aktuelle Diskussion (iber ,ineffektive Schulen” (Altrichter
& Moosbrugger, 2011) wider. Entwicklungsinaktive’ Schulen und ,failing schools'’
beanspruchen meist keine freiwillige Beratung, was zu einer grofSen Heterogenitat
zwischen den Schulstandorten und damit einhergehend zu sehr unterschiedlichen
Bildungschancen fiir Schiiler*innen fithren kann (vgl. Maritzen, 2020, S.11). Durch
eine mehrjahrige prozessbegleitete Beratung sollte die Chance eroffnet werden,
auch diese Schulen zum Nachdenken iiber die eigenen Strukturen und Verande-
rungspotentiale anzustof3en sowie flir die Losung aktueller Probleme und Selbst-
steuerung zu motivieren (vgl. Krainz & Clausen, 2020, S.25).

Unterschiedliche Inhalte, Qualifikationen und Entwicklungsnotwendigkeiten:
Eine grundlegende Idee des Gruko-Konzepts besteht darin, den Entwicklungspro-
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zess der einzelnen Schulen durch multiprofessionelle Teams (MPT) von Schul-
entwicklungsberater*innen, fachdidaktischen Unterrichtsentwicklerinnen und
Schulpsychologinnen begleiten zu lassen, die ,fiir eine mehrjahrige, individuell
zugeschnittene Begleitung und Beratung” der einzelnen sorgen (BMBWEF, 201y).
Dieser Programmbaustein kdnnte auch als kritische Anfrage an (ibliche SEB ver-
standen werden, ob die meist prozessbezogene Perspektive der Schulentwick-
lungsberater*innen fiir Analyse und Intervention in schulischen Entwicklungs-
prozessen immer geniige. Andere Perspektiven und Qualifikationen kdnnten
erganzend wichtig sein; unterschiedliche Entwicklungsbedarfe verschiedener
Schulen konnten unterschiedliche Herangehensweisen und Qualifikationen er-
fordern. Solchen Argumenten kdnnte wohl entgegengehalten werden, dass auch
schon bisher erganzende Fortbildung durch Schilf in Schulentwicklungsprozesse
einbezogen wurde. Weiters zeigte sich in einer Studie tiber die Realisierung des
Gruko-Konzepts in drei Bundeslandern (Altrichter et al., 2021b), dass kaum jemals
die vollen MPTs liber den gesamten Schulentwicklungsprozess hinweg tatig waren.
In den meisten Fillen sorgten die Schulentwicklungsberater*innen fiir prozess-
bezogene Kontinuitat, wahrend Fachdidaktiker*innen und Schulpsycholog*innen
nur anlassbezogen — z.B. fiir Fortbildungen und Supervisionen - hinzugezogen
wurden. Als Griinde fiir diese Anpassung des urspriinglich weiter reichenden Gru-
ko-Konzepts an den bescheideneren status quo wurden mangelnde Ressourcen
fir die ,luxuriose personelle Ausstattung” der MPTs, aber auch unterschiedliche
Arbeitsweisen der in unterschiedlichen Institutionen tatigen ,Professionen’ ge-
nannt. Insbesondere die Rolle der fachdidaktischen Unterrichtsentwickler*innen
schien real oft nicht zu fiillen (ebd.). In vielen Fillen wurden erfahrene Personen
aus der Fortbildung eingesetzt, die sich aber ,selbst nicht als Unterrichtsentwick-
ler” (16) verstehen. Sie wurden fiir ,ein, zwei Fortbildungen an die Schule geholt ...
Die Implementierung haben aber dann die Schulentwickler*innen wieder selbst
in die Hand genommen! (16)

Erweiterte Analysephase und Kompetenzorientierung: Das GruKo-Konzept
sieht vor, dass der Schulentwicklungsprozess in jeder Schule mit einer ,intensiven
Analysephase” (BMBWE, 2017, S. 4) beginnt und nicht zu schnell zu Entwicklungs-
mafinahmen ,springen’ diirfe. Ausgangspunkt waren die Ergebnisberichte der
Standardiiberpriifungen (ebd.). In Schulentwicklungsprozessen ist eine Ist-Analy-
se vor dem ,Contracting’ und einer Entscheidung tiber Beginn und Richtung des
Prozesses nichts Ungewdhnliches. Die Betonung der Intensitat der Analyse vor
der Intervention, die Einbeziehung der unterschiedlichen Perspektiven des MPTs
sowie der Hinweis auf die Ergebnisse der vergleichenden Messung von Schiiler*in-
nenleistungen deuten wohl Qualitdtsmerkmale an, die der Dienstgeber propagie-
ren wollte.

Standardisierung und Eingehen auf die Spezifitiit der Fdlle: Einige Vorgaben des
Gruko-Konzepts ,standardisieren’ Merkmale von Schulentwicklungsprozessen
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und scheinen sie dadurch zu Qualitatsindikatoren zu machen: mehrjahrige Dauer,
erweiterte Analysephase, interdisziplindre MPT, ,rationale Auswahl’ entwicklungs-
bediirftiger Schulen statt freiwilliger Zumeldung. Das letzte dieser Merkmale
wirde wohl von vielen Schulentwicklungsberater*innen rundweg abgelehnt, das
erste von manchen begriifit, die in der Realitat der PHn oft mit viel kiirzeren und
punktuellen Entwicklungsprozessen zu tun haben. Insgesamt jedoch wiirden viele
eine derartige ,Standardisierung’ von Entwicklungsprozessen ablehnen, weil sie
gerade in ihrem prozessbezogenen Eingehen auf die Spezifitat der Falle ein Quali-
tatsmerkmal sehen. Dies fiihrt aber auf der anderen Seite zu einer weiten Varia-
tion der Vorgangsweisen zwischen anbietenden Institutionen und Berater*innen,
die wohl erschwert, dass sich die Nutzer dieser Dienstleistungen — die Schulen
— orientieren und fr sie passende Angebote auswahlen kénnen.

Das Projekt Gruko scheint einerseits Entwicklungsrichtungen, die bei den
regionalen Schulentwicklungsberater*innen aktuell waren und sich in eigenen,
langerfristig angelegten Entwicklungsprogrammen niederschlugen (z.B. Projekt
»Schulentwicklungsberatung konkret” in Niederosterreich; 14; ,Fortbildung Kom-
pakt” in Kirnten; Kreis & Unterkofler-Klatzer, 2017), widergespiegelt zu haben,
andererseits wurde es haufig als Stérung oder ,Siindenfall” (16) betrachtet, weil
es mit dem Grundsatz der Freiwilligkeit des Zugangs zu Beratung brach. Auf je-
den Fall erbrachte es — in der Wahrnehmung einer Projektleiterin (16) — wichtige
Erfahrungen fiir Schulentwicklungsberater*innen, die zur Selbstvergewisserung
Uber ihre Tatigkeit Anlass gaben, z.B. die deutlichere und konsequentere ,Fokus-
sierung auf Schiilerlernen®; die offene Frage der Unterstiitzung fiir Unterrichts-
entwicklung; die Erfahrung, in den Anfangsphasen der Arbeit mit einem grof3en
Ausmafd an Abwehr, Widerstand und Krankungen der ,ausgewahlten” Schulen
umgehen zu missen und dennoch eine Arbeitsbasis entwickeln zu konnen; die
unterschiedlichen Perspektiven und Arbeitsweisen der Mitglieder der MPTs; das
umgekehrte Verhaltnis zwischen Schulaufsicht und SEB.

Die flir diese Studie befragten Berater*innen, die auch im Gruko-Projekt titig
sind (14; 16; 17), berichten jedenfalls von — in manchen Schulen massiven — Wider-
stands- und Abwehrformen, mit denen die Beratung umzugehen hatte (vgl. auch
Krainz & Claufien, 2020; Miklas, 2020; Altrichter et al,, 2021b), die sich in manchen
Schulen im Verlauf des Arbeitsprozesses in konstruktive Zusammenarbeit ent-
wickeln lieflen. In der offiziellen Begleitevaluation des Projekts haben Hofmann
& Carmignola (2019, S.169f.) eine mehrheitliche Zustimmung der Schulleitungen
zu Sinnhaftigkeit, ZweckmafSigkeit und Praktikabilitat des Projekts erhoben, wih-
rend die Akzeptanz bei Lehrkraften starker variiert. Die inhaltliche Arbeit erfolge
»sehr konzeptgetreu” (ebd,, S.167) an den Themen Bildungsstandards, Schulebene
und Unterricht; wo starker an Bildungsstandards gearbeitet wird, ist allerdings
auch die Frustration psychologischer Basisbediirfnisse hoherer und die Einschat-
zung der Praktikabilitat des Projekts bei den Lehrpersonen geringer (ebd., S.168).
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Die Fallstudien von Kemethofer et al. (2021) deuten auf eine gewisse Varia-
tion bei der Umsetzung der Gruko-Projektvorgaben in den Bundeslandern hin:
Insbesondere wurde die ,evidenzbasierte Auswahl’ der teilnehmenden Schulen in
Bundeslandern nach eigenen Kriterien modifiziert. Auch wurde das Konzept der
,multiprofessionellen Teams’ aufgrund von Ressourcenmangel oder der Unter-
schiedlichkeit der Arbeitsweisen der verschiedenen Teammitglieder oft in modi-
fizierter Form umgesetzt.

4. Ausblick

SEB in Osterreich hat eine etwa 30-jihrige Geschichte, fiir die zunichst sowohl
Selbstorganisation und Initiativen von Personen aus Fortbildung und Universita-
ten als auch Reformimpulse durch das Bildungsministerium bedeutsam waren.
Nach Jahren sehr unterschiedlicher Entwicklung in den verschiedenen Bundeslan-
dern wurden im Rahmen der Initiative ,Schulqualitit Allgemeinbildung” (SQA)
ein Kompetenzprofil und ethische Grundlagen fiir die Tatigkeit in der SEB formu-
liert, die — obwohl nicht rechtlich bindend - Qualifikationsanforderungen und
Ausbildungscurricula fiir SEB beeinflussten.

Im Jahr 2019 wurde im Entwicklungsplan 2021-2026 fiir die PHn als ein stra-
tegisches Ziel genannt: ,Stdrkung der Schulentwicklungsberatung — Die Padago-
gischen Hochschulen beraten in Fragen der Unterrichts-, Organisations- und
Qualitatsentwicklung, sie unterstiitzen den Aufbau von Management- und Orga-
nisationskompetenzen bei Fiihrungskraften im Bildungsbereich und fordern die
strategische Standortentwicklung. Davon unberiihrt bleiben fachspezifische Fort-
bildungen, die sich an Fachlehrerinnen und -lehrer einer Region richten” (BMBWF,
2019, S.18).

Im Regierungsprogramm 2020 wird von einer Vermehrung des Support-Per-
sonals gesprochen (BKA, 2020, S.204); gemeint sind damit ,Schulsozialarbeit,
Schulpsychologie, Assistenz, administratives Personal®, deren Tatigkeit die Pada-
gog*innen entlasten soll, damit sich diese ,auf bestmoglichen Unterricht konzen-
trieren konnen” (BKA, 2020, S.169 u. S.204). Der neue ,Bundesqualititsrahmen
flir Fort- und Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung an Padagogischen
Hochschulen” nennt als zentrales Ziel der fortbildenden Aufgaben der PHn die
JUnterstiitzung der Schulentwicklung” und unterscheidet dabei zwei grof3e Leis-
tungsbereiche, namlich ,Fort- und Weiterbildung” und ,Schulentwicklungsbe-
ratung” (BMBWE, 2021). Dort sind auch Kriterien fiir die Qualitdt der institutio-
nellen Fassung von Unterstiitzungsleistungen formuliert; als Zielkriterien werden
Bedarfsdeckung, Praxistransfer (Indikator: ,Befragung der Schule tiber tatsachli-
che Verankerung der Weiterentwicklung an der Schule”) und Schul- und Unter-
richtsqualitat (Indikatoren: Schiiler*innenkompetenzen, Schulkulturmerkmale,
Evaluationen zur Umsetzung aktueller Entwicklungsschwerpunkte) definiert
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(BMBWE, 2021, S.22ff.). Aktuell (im Friihjahr 2021) arbeitet eine vom Ministerium
einberufene Arbeitsgruppe, der auch Vertreter*innen von fiinf PHn angehoren,
am Thema SEB. Bisher wurde eine einheitliche Definition von Zielen, Aufgaben
und Leistungsfeldern der SEB erarbeitet, die zu einem Qualititsrahmen, der eine
vereinheitlichte Orientierungsgrundlage fiir Tatigkeit und Angebote in diesem
Bereich bietet, fiihren konnte. Auch ein gemeinsames Rahmencurriculum fiir eine
Ausbildung zur Schulentwicklungsberater*in konnte nach Einschdtzung eines
Interviewpartners ein Ergebnis sein (17).

Eine differenziertere Darstellung und Einschatzung der aktuellen Situation der
SEB in Osterreich geht iiber die Absichten dieses Beitrags hinaus und ist im Na-
tionalen Bildungsbericht Osterreich 2021 enthalten (Altrichter et al,, 2021a). Hier
wollen wir abschlieflend drei zentrale Entwicklungsprobleme zur Diskussion stel-
len, die sich aus der dargestellten Entwicklung ergeben.

Kldrung und Lésung der dienstrechtlichen und besoldungsrechtlichen Behand-
lung von Beratungsleistungen im Bundesdienst: Seit der Entstehung von Formaten
der SEB an den Piadagogischen Instituten ist das Problem bekannt, oft benannt,
aber ungelost geblieben, dass namlich die Tatigkeit von Schulentwicklungsbera-
ter*innen (nun auch an den PHn) dienstrechtlich nicht addquat abgebildet wer-
den kann. Eine Abbildung der Beratung als ,Lehre’ — so sieht es das verpflichtende
Meldesystem vor — passt nicht, schlief8t Einzelberatungen (z.B. Leitungscoaching)
aus und zwingt viele PHn zu ,Hilfs- und Umgehungskonstruktionen” (I3).

Entwicklung von und Qualifizierung fiir Schulentwicklungsberatung im Rahmen
eines Unterstiitzungssystems fiir Schulen: Angesichts der Entwicklung der SEB
in Selbstorganisation und regionalen Institutionalisierungsansiatzen mit unter-
schiedlichen konzeptuellen Hintergriinden, die letztlich gerade durch ihre Viel-
falt Breite entwickeln konnte, ist es nicht verwunderlich, dass das Feld der SEB
im Hinblick auf Organisationsformen, ideellen Hintergrund und Qualifikation
heterogen wirkt. Zusatzlich haben in den letzten Jahren neue Ansatze, Bedarfe
und Strategien (z.B. Leitungscoaching, fachdidaktische Unterrichtsentwicklung)
zu einer Ausdifferenzierung der Angebote und Anspriiche gefiihrt. Gleichzeitig
wird immer deutlicher, dass die verschiedenen Formen von SEB nicht in Isolation,
sondern als Teil eines umfassenderen Unterstiitzungssystems fiir Schulentwick-
lung verstanden werden missen. Unserer Einschatzung nach ware fiir die weitere
Entwicklung eine konzeptuelle Abgrenzung (samt einer Kldrung der jeweils zuge-
ordneten Aufgaben, Qualitdtskriterien und Qualifikationen) der verschiedenen Bera-
tungsdienstleistungen, die im schulbezogenen Unterstiitzungssystems angeboten
werden sollen, notig. Diese miisste mit einer praktischen Koordination zwischen
diesen unterschiedlichen Beratungsdienstleistungen ebenso wie mit den Angeboten
der Fortbildung einhergehen.

Eine solche Klarung der Inhalte und Qualitatskriterien von Beratungsdienst-
leistungen sollte von einem neuen Schritt in der Qualifizierung fiir Schulentwick-
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lungsberater*innen begleitet sein, der tiber regionale Losungen hinausgeht und ein
neues Niveau der Qualifikation in Hinblick auf Ausmaf$ und Qualitat, aber auch
in Hinblick auf tiberregionale und internationale Vergleichbarkeit erreicht. Dafiir
erscheinen weiterbildende Studiengdnge auf Masterniveau geeignet, die beispiels-
weise von mindestens zwei Konsortien von PHn und Universitaten kompetitiv
entwickelt und angeboten werden konnten. Entsprechend unterschiedlicher Auf-
gabenperspektiven im breiten Feld der Schulentwicklung kdnnten verschiedene
Schwerpunkte angeboten werden, z.B. verschiedene Aspekte der ,externen’ SEB
(prozessbezogene Beratung, Leitungscoaching, Gestaltung von Konferenzen und
Arbeitsgruppen, Durchfithrung und Auswertung von Evaluation), aber ebenso die
neu auftauchenden Aufgaben einer ,internen’ Entwicklung und von ,teacher lea-
dership’ (z. B. Lerndesigner*in, Schulqualitatskoordinator*in, Koordinator*in einer
Fachgruppe, Qualitatsprozessmanager*in usw.). Diese unterschiedlichen Tatigkei-
ten bauen zu einem grof3en Teil auf einer gemeinsamen Wissensbasis auf, werden
aber in unterschiedlichen Professions- und Handlungsverstandnissen erbracht;
gemeinsame Studienginge bieten gerade die Moglichkeit, an der Differenzierung
dieser Perspektiven zu arbeiten. Solche Studiengdnge sollten von Anfang an auf
internationalen Austausch und internationale Vergleichbarkeit achten, die durch
Kooperationen mit auslandischen Anbietern solcher Masterstudiengiange oder
durch europiische Projekte und Netzwerke (vgl. z.B. NICE, 2016; Schiersmann et
al, 2016) erreicht werden und fiir wechselseitige Qualitatssicherung und Upda-
ting der Bildungsangebote sorgen konnen.

Einwdnde gegen die Verankerung dieser Qualifikation auf Masterniveau erge-
ben sich sicher nicht aufgrund der Wissensbasis und der Tatigkeitsanforderungen,
sondern vielleicht aufgrund der Vermutung mangelnder Bereitschaft der Ziel-
gruppe fiir langerfristige Qualifizierung. Demgegeniiber ist zu sagen: Solche Studi-
engdnge waren modulartig aufgebaut; Zwischenabschliisse konnen nebenberuf-
lich Studierenden tiberschaubare Perspektiven fiir ihre Weiterentwicklung bieten.
Diese Studiengdnge konnten von an dieser Qualifikation interessierten Lehrper-
sonen und anderen Personen berufsbegleitend belegt werden und eine attraktive
tertiare Weiterbildungs- und Entwicklungsmaoglichkeit in einem Berufsfeld bieten,
das sonst wenige Positionen fiir Weiterentwicklung und Karriere bereithalt.

Aus der Perspektive institutioneller Akteure des Bildungssystems (hier vor
allem Bildungsministerium und Pidagogische Hochschulen) bietet eine solche
Strategie neben einem verlasslichen Qualifikationsstock fiir Beratungsdienst-
leistungen auch die Moglichkeit, Bereiche, in denen bisher zu wenig qualifizierte
Personen verfiigbar waren (z.B. fachdidaktische Unterrichtsentwicklung), zu for-
cieren. Der offene Zugang zu solchen Studiengiangen ermdglicht es Personen, ihr
Interesse und ihr Potenzial zu erproben; die Absolvent*innen bilden einen Pool
von qualifizierten Personen, auf die PHn und andere Anbieter bei Bedarf zugreifen
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konnen, die aber — wie die historische Entwicklung zeigt — auch flr qualifizierte
Positionen in Schulaufsicht und im Unterstiitzungssystem infrage kommen.

Forschung und Entwicklung zu Schulentwicklungsberatung: Als besonders wich-
tiges Feld werden von allen Interviewten unserer Befragung Forschung und Eva-
luation von SEB angesehen. Derzeit gibt es noch kaum systematische und kon-
zeptuell koordinierte Forschung tiber Prozesse, Bedingungen und Wirkungen
schulischer Beratung (vgl. Altrichter et al,, 2021a). Dies ist eigentlich (iberraschend,
da der Feldzugang fiir Forscher*innen gerade an den PHn giinstig sein miisste. Da
bei Schulentwicklungskonzepten der Fokus vor allem auf die Organisation Schule
sowie auf Unterricht von Lehrpersonen gerichtet ist, sollten auch die Bediirfnis-
se von Lernenden und die Perspektive von Schiiler*innen beriicksichtigt werden
(Feichter, 2015; Maritzen, 2020). Eine Ausschreibung zur Forschungsforderung
von Seiten des Bundes mit einer kompetitiven Vergabe von Forschungsprojekten
konnte hier Impulse in einem Bereich geben, der einen wichtigen Teil des Unter-
stiitzungssystems der Schulen ausmacht.
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This study investigates the characteristics perceived by English language teachers for set-
ting effective online collaborative writing task goals using task-based language teaching
(TBLT) and provides advice to English student-teachers to help them with designing
their own online writing task goals in the future. Two rounds of online semi-structured
focus-group interviews were conducted with eight interviewees, who were MSc TESOL
students in UK universities. The acquired dataset was thematically analysed in order to
answer the two research questions of this study. Based on the results from the first round
of interviews, we extended the seven general characteristics included in the convention-
al SMARTER effective-goal-setting framework to adapt to both the online collaborative
learning environment and using TBLT, by identifying extra characteristics, three of which
were then determined as the key characteristics from the second round of interviews.
Accordingly, the measures for implementing these three key characteristics are provided
as advice to better realise the increasingly popular online collaborative learning methods
using TBLT, hence enhancing the application of the findings to practice.

KEYWORDS: Goal Setting, Online Collaborative Writing, TBLT, Effective Task Goals,
SMARTER Framework

1. Introduction

Task-based language teaching (TBLT) has received much attention from educa-
tion communities, which has witnessed its development and implementation in
the field of second language (L2) learning (Long, 2014; Robinson, 2001; Sun, 2015).
TBLT, one of the well-established pedagogical approaches, focuses on purposeful
communication and functional language use (Ellis, 2009). As a result, TBLT facil-
itates L2 Learning (Kim, 2012) and improves learning outcomes (Lou et al., 2016).
Recently, technology-mediated TBLT has emerged for expanding the advantag-
es and use of TBLT using up-to-date technology towards enhancing L2 linguistic
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skills (Sauro, 2014) and stimulating the adaption of learners’ technological litera-
cy to the evolving world (Gonzalez-Lloret & Ortega, 2014). This new form of the
TBLT approach is applicable in the online learning environment and has been
used to assist L2 learning (Nielson, 2014; Ziegler, 2016). One particular example
in this direction is to collaboratively complete writing tasks on online platforms,
which is called online collaborative writing.
There exist some studies on how to integrate TBLT into the online collaborative
writing environment for improving the learning outcomes, with topics including
(i) the essential task features for online collaborative writing, e.g., writing tasks are
necessarily interactive, engaging, and collaborative (Gonzalez-Lloret & Ortega,
2014); (ii) the effectiveness of different types of writing tasks such as jigsaw tasks
and information-gap tasks (Smith, 2003); (iii) the characteristics of effective online
joint writing environment of an open or pre-arranged type (Limbu & Markauskaite,
2015); (iv) the adoption of effective online tools for online collaborative writing,
e.g., wikis and blogs (Lundin, 2008; Oskoz & Elola, 2014; Storch, 2013). Several other
studies have also explored how to set effective goals for TBLT tasks by adopting
various goal-setting frameworks such as the SMART framework (Wade, 2009).
As online learning has recently become increasingly popular with the substan-
tial advance in technology and been used by a growing number of learners and
teachers (Hockly, 2015; Hughes, 2018; Hromalik & Koszalka, 2018; Istifci, 2017), it is
the right time to integrate it with TBLT approach for more efficient and special-
ised L2 teaching/learning. The explosion in the use of online learning generally as
a result of the Coronavirus pandemic has made this not only apt, but urgent and
necessary in order to facilitate learning. Despite this, relatively few studies, how-
ever, have investigated how to design effective goals by English student-teachers
for TBLT writing tasks in the online collaborative learning environment. In fact,
the majority of scholars in this research direction are devoted to helping English
language teachers set effective task goals in L2 classrooms rather than in the on-
line environment. This might be due to the fact that online teaching, until very
recently due to the Coronavirus pandemic, has not been the mainstream teaching
method, and most L2 learners have been accustomed to the face-to-face learn-
ing environment. The Coronavirus pandemic has meant a huge uptake in online
learning since March 2020 globally, making the need for research into this area all
the more vital and valuable.
In order to fill this research gap, the research questions were designed as
follows:
(1) What are the characteristics of effective goals for online collaborative
English writing tasks using TBLT?

(2) What advice do English language teachers find useful from this research
into goal-setting for online English writing tasks in order to create their
own online writing tasks for their learners?
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2. Literature Review

2.1 Goals and Goal-setting Theory

Goals exist in diverse contexts, where people encounter them in many aspects of
daily life (Brandstitter & Hennecke, 2018). For instance, companies set business
goals for employees to increase profits; schools set curriculum goals for students
to stimulate academic achievement; individuals set personal goals in different dai-
ly circumstances. There is one thing in common among all these situations: a goal
directs individuals’ behaviours to achieve an intended outcome.

According to Locke and Latham (2002, p.705), goals impact the performance
of tasks and can be defined as “the object or aim of an action, e.g,, to attain a spe-
cific standard of proficiency, usually within a specified time limit”. This definition
provides a theoretical base for setting goals in the education fields. In a broader
sense, educational goals refer to statements that describe the general purpose of
a course, which are similar to the so-called aims of a course (Macalister & Nation,
2010). A narrower definition of goals lies in learning objectives that are specified as
‘what skills and abilities that learners should have to complete a course or a task’
(ibid.). As an essential component of tasks, a task goal refers to “the vague and
general intentions behind any learning task” (Nunan, 2004, p. 41). In other words,
task goals indicate the general purpose and aim set by teachers to be achieved by
learners in a learning task. Some complex tasks, including a series of sub-tasks,
often have several goals; hence, the relationship between goals and tasks is unnec-
essarily one-to-one correspondence (Nunan, 2004, p. 42).

Goal-setting theory is initially used to stimulate individuals to work harder
by setting work goals and has been broadly utilized in business and management
fields to maximize employees’ performance (Locke & Latham, 1990). Since then,
an increasing number of researchers have been devoted to recognizing the value
of goal-setting theory in the education community while employing it in the ed-
ucational system.

Goal-setting theory (Locke & Latham, 2002) highlights the significance of
self-efficiency and the achievement of individuals that is fundamentally deter-
mined by the interactions between personal beliefs and behaviours (Bandura,
1997). Self-efficiency herein refers to the confidence of L2 learners in believing
that they are eventually able to achieve their learning goals, and influences ‘the
effort, persistence, choice of activities, and emotional reactions to success and
failure of learners’ (Schunk, 2003; Wolters, 2004; Zimmerman, 2000). By having
high self-efficiency, L2 learners can remain profoundly and persistently motivated
through finishing tasks and thus reaching the goals. A number of studies have
presented that learners with higher self-efficiency usually respond positively to
learning goals and negative feedback while adopting various learning strategies
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to achieve their task goals (Locke & Latham, 2002; Schunk & Swartz, 1993; Zim-
merman, 2008). It seems reasonable, therefore, that language teachers need to set
effective task goals for learners to improve their efficiency and motivate them to
better complete the subsequent tasks for achieving more learning goals, hence
developing multifaceted language skills.

2.2 Setting Effective Goals for TBLT Writing Tasks

To set effective task goals, teachers should be aware of what factors affect the
completion of learning goals. Achievement of goals is directly affected by the
complexity and sequence of tasks (Locke & Latham, 2002). Finishing complex
tasks demands that capable learners should use appropriate learning strategies.
However, as task complexity increases, learners may be frustrated and demotivat-
ed in the process of achieving challenging task goals. Thus, task complexity should
not go too much beyond the ability of learners (Locke, 2000). For the sequence
of tasks, it is better if learners are assigned to finish relatively easy tasks initially, as
the sense of achievement is usually high if they can successfully finish an easy task
(Moeller et al., 2012). This helps learners maintain higher efficiency and actively
attend to the extra tasks for achieving higher-level goals. Hence, learners are more
likely to reach their learning goals if the tasks are ordered from simple to difficult.

In addition, the effect of goals is influenced by whether task goals set by teach-
ers are consistent with learners’ expectations. In this respect, task goals should
meet the needs of learners and be aligned with their personal goals. Needs analysis
of target learners is indispensable before teachers set task goals and create tasks,
which requires teachers to analyse what a learner wants, lacks, and needs (Macal-
ister & Nation, 2010).

When it comes to setting effective task goals, there are debates among re-
searchers, and various goal-setting frameworks on the characteristic features of
effective goals exist. Three main characteristics of goal setting, i.e., specificity, prox-
imity, and difficulty, are proposed by Schunk (2003). He further states that specif-
ic, proximal, and moderately difficult writing task goals could promote learners’
motivation and efficiency, as they are easy to be achieved. However, although
used in many fields, these features of goal setting can be too general and broad,
and not particularly applicable for setting task goals.

Effective writing task goals should fit the so-called SMART framework, in which
goals are commonly regarded as “S (specific), M (measurable), A (achievable), R (re-
alistic), and T (time-based)” (Wade, 2009). Application of this SMART framework
into designing learning tasks has been recognized by many scholars to improve
task performance, the sense of achievement, and self-efficiency (Fielding, 1999;
O'Neill, 2000; Rubin, 2015). However, some researchers claim that general SMART
goals may not be as effective as expected in terms of setting learning goals since
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this SMART framework neglects two crucial aspects: evaluation and reflection on
whether and how well learners can achieve writing task goals (Day & Tosey, 2011).
Consequently, teachers might find it difficult to evaluate the effectiveness of task
goals if they lack detailed feedback from target learners.

The addition of conducting evaluation and reflection added into the SMART
framework to set more effective writing task goals forms the so-called SMART-
ER framework where specific writing task goals are used to better direct learn-
ers’ attention on targeted tasks to develop particular writing skills (Moeller et al,,
2012). Learners themselves are able to measure whether they achieve the goals
or not by recognizing their observable achievement. Writing task goals should
be achievable and realistic, which requires teachers to consider learners’ charac-
teristics, language proficiency, learning settings, and the appropriateness of goals
from learners’ perspectives, e.g., whether they have adequate time, knowledge,
and ability to achieve the goals in a particular learning environment (Lam, 2019).
Setting a deadline for learners to complete writing tasks is necessary as different
learners could use different strategies to achieve a particular task goal. To improve
the effectiveness of writing task goals, it is desirable for teachers to self-reflect and
evaluate on the process of their learners working towards goals so that they can
make adjustments based on task completion and feedback from learners.

To sum up, the SMARTER framework is expected to be feasible and practical
to set learning goals for TBLT writing tasks, which requires writing task goals to
be ‘specific, measurable, achievable, realistic, time-based, evaluated, and reflected’.

2.3 Online Collaborative Writing

Online collaborative writing mediated by available online tools, such as blogs
and wikis, has been developed, as a unique affordance and a natural product of
technology, and has brought about a new interactive environment for L2 learn-
ing (Lundin, 2008; Storch, 2005). Online collaborative writing is grounded on the
social constructivism of Vygotsky (1978, p.29) that emphasizes “the use of small
groups or pairs” to achieve collaborative learning (Kemp et al,, 2019; Liu et al., 2018;
Lowry et al,, 2004; Storch, 2005). Online collaborative writing is understood as a
social process that team-members jointly create a written document according
to a common task goal on an available networked platform. As a result, teachers
need to encourage learners to actively participate in designed tasks so as to devel-
op mutual scaffolding and active interaction while co-constructing their knowl-
edge in collaborative learning groups.

The attributes of online collaborative writing for L2 learners have been high-
lighted as this learner-centred approach facilitates learning autonomy and suc-
cess, which relies on “cognitive and metacognitive factors, motivational and af-
fective factors, developmental and social factors, as well as individual differences”
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(Wisher et al., 2004, p.57). For instance, online collaborative writing can be regard-
ed as an intended learning process of co-constructing meaning based on available
online resources, creating and utilizing various strategies to jointly complete the
writing tasks, which enhances the creativity and critical thinking of learners and
facilitates achieving the learning goals.

Moreover, online collaborative writing provides L2 learners with a new platform
with a rich range of information used to complete various writing tasks collective-
ly, which closely relates to the personal interest, curiosity, and choice of learners
towards lifting the level of their motivation and willingness to put more efforts
into the completion of writing tasks. In this process, social skills can be honed and
personal improvement promoted, e.g., enhancing interpersonal skills through ac-
tive collaboration and communication with partners. Learners can remedy their
writing mistakes by reflecting on feedback from peers and teachers, hence further
internalizing their acquired knowledge by providing scaffolding to each other, de-
veloping multifaceted abilities using different learning strategies, and cultivating
critical thinking about different ideas and knowledge. This learning-centred group
approach promotes collaboration and interaction, in which learners are required
to complete writing tasks in a group- or pair-work manner (Wisher et al,, 2004),
hence providing an opportunity for enhancing collaboration and communication.

In addition, online collaborative writing is an open-ended learning environ-
ment for self-regulated study, as L2 learners can self-select what and when to
write in an asynchronous manner at their own pace and take account of their
own commitments. This is particularly relevant today when lockdown restrictions
caused by a pandemic can place extra work on learners, for example, caring for
children due to school closures, thereby necessitating an efficient and planned
use of learners’ available study time. Even in non-pandemic times, being able to
work at their own pace and in a way which suits their own commitments and
lifestyles may alleviate pressure, giving more time for reflection and considered
responses. This learning flexibility facilitates L2 learners to become more autono-
mous learners (Limbu & Markauskaite, 2015).

Despite these potential benefits, however, online collaborative writing faces
some challenges. A primary challenge associated with online collaborative writ-
ing lies in a lack of more-orientated learning space that could be better arranged
by experienced teachers or experts who are well-prepared in advance for setting
appropriate goals and designing pedagogical tasks (Limbu & Markauskaite, 201s).
There is also a lack of a more-guided interactive environment (Wisher et al,, 2004),
which requires online instructions and instructors who would provide timely
hints, help, and feedback. This demands new roles of teachers shifting from work-
ing as a pure director and controller to a facilitator and moderator.

Another challenge relates to the issues with the online collaborative writing
communities: the virtual identity of online learners, low collaboration and low
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trust among learners, and insufficient critical feedback. In most cases, group
learning requires team-spirit, sense of identity, goals, member participation and
contribution, which remains an issue in the virtual learning environment (Wish-
er et al,, 2004). Also, relatively low collaboration might occur in learning groups
due to “social loafing” (i.e., low participation of group members) (Storch, 2005),
“free-rider effect” for unequal participation of learners (Lipponen et al., 2003),
unequal contribution (Handayani, 2012), and writing texts cooperatively but col-
laboratively (that is, only divide work and put them together without sufficient
interaction and negotiation) (Storch, 2005). Moreover, most learners tend to act
kindly to each other and are unwilling to give negative feedback to others, thereby
sometimes lacking effective interaction and trust (Wisher et al., 2004).

2.4 Integration of TBLT and Online Collaborative Writing

The communicative language teaching movement since the 1970s has changed
teachers’ perceptions of language teaching, whose focus has gradually moved
from merely on language accuracy to language fluency, aiming to develop the
communicative ability of learners (Ellis, 2018). TBLT, a teaching approach empha-
sizing the design and practice of tasks, has emerged from this movement and is
currently used in English as a foreign language teaching. “TBLT is a process-based
approach in which the task is the unit of focus, and where the emphasis is placed
on interaction, meaning, and what learners can do with language” (Ziegler, 2016,
p.138). As TBLT emphasizes the active interactions and intensified language use
among learners, this would require L2 learners to positively negotiate meaning
and process knowledge with the target language for completing the given tasks.
To make full use of the TBLT approach, researchers have proposed to introduce
it into the online collaborative learning environment, in light of its favourable ped-
agogical effect - “the use of small group and pair work is further supported by the
communicative approach to L2 instruction and its emphasis on providing learners
with opportunities to use the L2” (Storch, 2005, p.154). The features of TBLT are in
good agreement with many core features of online collaborative writing such as
being learner-centred and task-based (Willis, 1996), hence enhancing the practice of
online collaborative writing. The relatively low level of collaboration and trust in the
online collaborative writing can also be alleviated when TBLT is effectively integrat-
ed into online collaborative writing through increasing the motivation and partici-
pation of learners, improving team-spirit, and encouraging communication via set-
ting effective online collaborative writing goals to augment the level of mutual trust
(Willis & Willis, 2007). In addition, the whole process of active and collaborative
writing practice in completing TBLT tasks within the online learning atmosphere
is able to foster the multifaceted abilities of learners, for example, in knowledge,
writing skills, emotional and personal development (Wisher et al,, 2004). Therefore,
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applying TBLT to online collaborative writing has the potential of further exploiting
the advantages of the online collaborative writing method and mitigating some is-
sues with the current application of online collaborative writing,

3. Methodology

In order to investigate the typical features of high-quality writing task goals and
offer English student-teachers useful guides on goal-setting to improve their abil-
ity in setting own effective task goals for online collaborative writing in the future
TBLT classes, a qualitative study with two rounds of focus-group interviews was
conducted as a basis for data collection and data analysis.

3.1 Interviewees

Eight interviewees (all full-time MSc TESOL students), purposefully sampled,
were invited to contribute to this research. All interviewees had attended a full-
time TESOL programme for one year at UK universities with a dual identity as a
student and an English teacher. The interviewees, as experienced English teachers,
had sufficient knowledge and good perception of TBLT, setting goals for tasks,
and online learning/teaching. Although these interviewees varied in experience
and knowledge in TBLT and online learning/teaching practice (see Table1), their
interview responses were useful and inspiring to support and enrich our study.

TAB. 1. Background information of the eight interviewees regarding the duration of their TBLT
teaching experience as well as online learning and teaching experience.

Duration (year)

Online Learning

Interviewee TBLT Teaching Experience and (Teaching) Experience

T1 4 3(<1)
T2 3.5 25 (1)
T3 2 3(1.5)
T4 3 1.5 (<1)
T5 1.5 3.5 (<1)
T6 2 2(1)

T7 35 35(2)
T8 4.5 2(1)

3.2 Research Instruments and Procedures

The online focus-group interview was adopted as the research instrument since
itis a common and useful method in qualitative studies and can acquire detailed
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information through real-time responses of the interviewees who could be more
easily organized beyond the limit of physical locations (Dilshad & Latif, 2013; Gray,
2013; Ho, 2006; Robson & McCartan, 2016), which therefore fits the study envi-
ronment. Online semi-structured interviews allowed us to collect diverse inter-
viewees’ perceptions in a flexible and comfortable manner within focus groups
(Balushi, 2018; Breen, 2006; Potter & Hepburn, 2005). Core questions relevant to
research themes were pre-designed and answered by the interviewees, as well as
any follow-up questions could be added in time according to audience responses.
Two rounds of semi-structured focus-group interviews were conducted in Eng-
lish; each group interview lasted around two hours.

The study consisted of three steps. To fit the study context, the 2 groups of
4 interviewees separately finished three online writing tasks in Step 1 before two
rounds of interviews. When doing these pre-designed writing tasks, interviewees
were provided with task goals. All interviewees succeeded in finishing these on-
line tasks within a specific time limit, but at a flexible timeslot chosen based on
their selection. This activity led to further discussion about the overall percep-
tions of the interviewees from the viewpoint of both teacher and learner for the
three designed mini-tasks and how effective they thought the task goals were.
This step aims to identify the characteristics of effective task goals in online col-
laborative writing. In Step 2, based on the thematic analysis and evaluation of task
goals (details are given in Section 3.3), the semi-structured online interviews of
the two focus-groups were arranged to answer the first research question. The
second round of the online semi-structured focus group interviews was carried
out as Step3 for the same grouped interviewees using core questions designed
from our summary of the dataset obtained in the first round of interviews, e.g.,
how the effectiveness of the three designed task goals might be improved within
the context of online collaborative writing practice. They were further required to
critically evaluate the main findings of the first-round focus-group interviews and,
subsequently, provide useful advice that could be followed to enable effective
goals in their future teaching. We were also able to survey the possible measures
that each interviewee plans to use in their future online teaching activities.

3.3 Data Analysis

Within this critical stage of the study, thematic analysis was used for a systematic
and in-depth data analysis of the collected semi-structured focus-group interview
data, aiming at gaining insights for our qualitative research, due to the flexibility
of thematic analysis (Belotto, 2018) and the relatively new subject of integrating
TBLT with online collaborative writing (i.e., certain lack of appropriate theory to
describe and understand this integration). The relevant criteria for good thematic
analysis (Vaismoradi et al., 2015) were used as a guide for identifying, refining, and
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discussing the key themes in the perceptions of interviewees. The so-called six-step
thematic analysing method (Braun & Clarke, 2006) was adopted at this stage to
enable rich descriptions and in-depth discussions of the whole dataset acquired
from all the interviewees. The obtained thematic analysis results could also be re-
lated to clarifying the two overall research questions and compared with the liter-
ature, to produce a high-quality report, hence good completion of this research.

4. Results and Discussion

Based on research literature, the conventional SMARTER characteristics were in-
itially adopted as basic themes to investigate the effectiveness of setting online
collaborative writing task goals using TBLT, however, we found that these charac-
teristics insufficiently or imperfectly fit into this study. This motivated us to make
a considerable extension to the conventional SMARTER framework by establish-
ing and extracting extra new characteristics based on the results of the first-round
focus group interviews. The effectiveness of writing task goals herein is reflected in
terms of language production (e.g,, the quality and quantity of the written texts)
of online learners.

On the basis of a detailed thematic analysis within the data items and the
seven generic features of the conventional SMARTER framework (Moeller et al.,
2012), nine new characteristics (straight-forward: short and lucid task goals that
can be easily understood by learners; motivated: the degree of difficulty of com-
pleting a goal is gradually increased; multifaceted: task goals have active effects on
developing multiple abilities of learners; aligned: task outcomes are highly aligned
with task goals; appropriate: task goals should meet learners’ needs; reasonable:
promoting target learners to be aware of the necessity and importance of task
goals; trackable: task outcomes need to be recorded, and clearly reflected learners’
progress; engaged: task goals should be interesting and engaging, and thus, learn-
ers are willing to pay more time and effort completing them; revised: goals are
supposed to revise and update based on the feedback from the learners to make
them effective.) were extracted to establish an extended SMARTER framework for
designing and achieving effective online collaborative English writing task goals.

Among these sixteen characteristics (see Table2), seven characteristics (S:
specific; M: motivated, multifaceted; A: aligned; R: realistic; T: time-limited; E: en-
gaged) were found to have a close relationship with TBLT; in other words, the
application of TBLT could be expected to bring about a significant improvement
in the design and implementation of effective online collaborative English writing
task goals in these seven crucial aspects.
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TAB.2. The conventional SMARTER characteristics for effective goal-setting, nine newly-ex-
tracted characteristics for effective online collaborative English writing task goals, and seven

effective characteristics for designing online collaborative writing task goals using TBLT.

Characteristic
Theme Conventional New characteristics
SMARTER framework® extracted in this study®
S specific \e straight-forward xd
M measurable X motivated ) multifaceted N
A attainable X aligned \V appropriate X
R realistic \ reasonable x
T time-limited v trackable X
E evaluated X engaged
R reflected X revised

“ The seven generic characteristics of the conventional SMARTER framework.
b The nine newly-extracted thematic characteristics in the study based on the first round of online

focus group interviews.

4 The characteristic that can be enhanced by () or is not closely related with (x) TBLT.

On the basis of Table 2, the data were further analysed in the second-round interviews
to work out the essential characteristics of effective online collaborative writing task
goals using TBLT. Each interviewee was asked to choose the three most important
thematic items out of seven characteristics in the results of the first-round interviews,
which were reflected by the first two rows in Table 3. The selected results of the top-

three characteristics from all interviewees are summarized in the following table:

TAB. 3. The top three characteristics selected by the interviewees

.. 9 o
Characteristic - % 3
8 28 v g E T
b= > = Q 17} - 1)
[ ) > c = Q ]
. o o S = o £ ®
Interviewee S| |E|" | |5 |&
T Vo v
T2 V Vv v
T3 v v
T4 v oW v
T5 Vv v o
T6 V v v
T7 V v oW
T8 v v oA
Count 5 2 3 4 3
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The counts in Table 3 highlight the characteristics of being specific, engaged, and
aligned as the top three key characteristics of effective online collaborative wri-
ting task goals using TBLT, based on the emic perspective of eight English student-
teachers.

The research findings in response to the overall research question have been
briefly summarized in the two-stage schematic diagram below (see Figure 1). The
second-round focus group interviews were carried out to provide a means for all
interviewees to select the essential characteristics of effective online collaborative
writing task goals as Stage 1. Three key characteristics were determined in this
stage from the characteristic selecting results of the interviewees and listed in
Figure 1 according to a descending order of their vote numbers coming from all
the interviewees. Subsequently, the key measures as useful advice corresponding
to the selected key characteristics by the interviewees to design effective online
collaborative writing task goals constitute Stage 2 of the guiding results. Also, de-
tailed needs analysis of learners is considered as a prerequisite of this two-stage
procedure as it can facilitate to get a rich range of information of learners, which
serves as a starting point to set online writing task goals. The second-round focus
group interviews were conducted with the same interviewees of the first-round
interviews, whose core questions are:

(1)  As an English student-teacher, what are the three most essential charac-
teristics which make online collaborative writing task goals effective?

(2) What advice and measures from this research, do you think, are vital for
helping you create your own online writing task goals in the future?

ot Need analysis
"""""""""""""" of learners
_______________________________ Three Key
: Characteristics
teeeeeen Specific Engaged Aligned
Useful Advice: Useful Advice: Useful Advice:
« task objectives * entrancing tasks * needs/characteristics
------- * goal instructions * learners’ participation of learners
* learning direction « in-group collaboration| |* curriculum
* multi-development| |* equal contribution « task outcomes

* online writing
* collaborative learning

FIG.1. The two-stage schematic diagram used to answer two Research Questions.
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The consideration of learners is judged to be crucial (e.g., via carrying out detailed
needs analysis of learners) prior to designing the task goals. As mentioned by all
interviewees in the second round of interviews, a needs analysis of learners facili-
tates to obtain a rich range of information of learners about their so-called gaps,
necessities, and wants: the gaps fits into the current knowledge of learners, while
the necessities and the wants fit into the required knowledge and individual needs
of learners, respectively (Macalister & Nation, 2010). All these three fundamental
aspects of learners’ needs should be taken into particular consideration by teach-
ers, or even regarded as a prerequisite for setting effective online collaborative
writing task goals.

4.1 Key Characteristic 1: Being Specific

In order to ensure the specificity of online writing task goals, task objectives
and learning directions cannot be ambiguously described for online learners,
these two elements being emphasized by all interviewees in the first round of
focus-group interviews, and accordingly, specific learning objectives should be
attached to effective writing task goals by teachers, while each learning objec-
tive needs the intended outcomes clearly-stated with related instructions to help
learners complete a writing task.

When it comes to specific task objectives and goal instruction, Teacher 1 (T1)
stated that online learners often misunderstand the task goals if they are missing
or non-specifically presented in goal-setting. T1 further emphasized what the in-
tended outcomes of language production should provide to learners.

| agree ... The task designer should provide ... not only general goals but also spe-
cific objectives ... and, intended outcomes, this ... is crucial.

This point aligns with the concept — performance outcomes proposed by Locke
& Latham (2002) which herein refers to learners performing better and making
more effort when they are clear about the expected outcomes of an online writ-
ing task goal set by teachers. Also, providing learners with specific task objectives
and goal instructions have a similar function as the so-called performance objec-
tive that learners know what they should do to achieve the learning objective
(Macalister & Nation, 2010), which contributes to the goal achievement since
learners’ performance is indirectly under the guidance of professional teachers.
Five out of the eight interviewees pointed out that clear learning directions
with relevant guidance of specific task goals can also improve the effectiveness
of goal achievement as the learners could concentrate on finishing a particular
aspect of the learning goals (T2, T3, Ts, T7 & T8). This argument aligns with Rubin’s
statement that a clear direction should be included in the goal-setting stage for
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guiding the learners to make learning efforts (Rubin, 2015), which can enhance the
effectiveness of set goals.

For the characteristic of being specific, five interviewees agreed that teachers
should provide detailed task objectives and goal instructions with clear learning
directions; meanwhile, goals set by teachers need to stimulate multiple ability de-
velopment of learners, e.g., at the level of knowledge, skills, and emotion (T3, T4,
& T7).

4.2 Key Characteristic 2: Being Engaged

Better learning outcomes always require proactive engagements of learners dur-
ing the process of completing, individually or collaboratively, writing tasks. As T+
stated in the interview, learners’ in-depth engagement with keen interest is essen-
tial for spontaneously attempting and self-regulating different learning strategies,
learning styles, and making more efforts to better achieve the writing task goals,
which requires teachers to design engaging online writing tasks. Different learning
strategies and learning styles can make completing the process of writing tasks
more engaging, hence potentially enhancing the willingness of learners to make
efforts and be engaged, which is similar to the statements in Zimmerman (2008)
and Wisher et al. (2004).

With particular reference to the online collaborative writing environment, in-
teraction and cooperation between group members are crucial for effective writ-
ing task goals. In order to stimulate more effective collaboration at a group level
to achieve an online writing task, teachers should assess the participation and
personal contribution of learners in their group work at a real-time and multi-
faceted level (T1), and monitor the in-group collaboration among learners, such
as whether they actively interact and negotiate with their partners to effectively
complete the writing tasks (T2 & T6). This can help respond to emerging challeng-
es such as low participation (Storch, 2005) and unequal contribution (Handayani,
2012) of learners.

4.3 Key Characteristic 3: Being Aligned

The alignment characteristic of effective online collaborative writing task goals
with three main aspects is highlighted in Figure 2:
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alignment

]

task outcome

online
collaborative
writing

national
curriculum

vs. goals

FIG.2. The three main aspects of aligned online collaborative writing task goals.

The first consideration of alignment is related to remaining consistent with the
instructions of the national curriculum and the resulting writing tasks do not go
beyond the scope of the curriculum (T2). Also, the outcomes of designed writ-
ing tasks demand to be aligned with the set goals, which should be particularly
noted when working out the goal-task pairs. T8 stated this during the first-round
focus-group interview:

To make the writing task goals align with ... task outcomes is also important, e.g.,
if teachers setting a task goal ... aims to teach learners to ... write an email, but the
task outcome is to write a letter ... So, making task goals relevant to ... task content
is essential.

Another alignment aspect lies between effective writing task goals and specific
features of the online collaborative writing environment. Three interviewees fur-
ther stated that the online collaborative writing task goals should be worked out
as collaboratively and as interactively as possible (T2, T7 & T8), which is aligned
with the requirements of the online collaborative learning environment and
demonstrates its advantages (Liu et al., 2018; Lowry et al,, 2004).

The characteristic of being aligned requires teachers to align the goals with
the course curriculum, needs, characteristics, and current language proficiency
of learners, as well as the features of the online collaborative writing environment
and TBLT (T4, T6, & T7). In this way, the writing task goals set by teachers are more
appropriate for learners.

5. Conclusion

This study investigates the characteristics of setting effective online writing task
goals using TBLT and providing useful advice to English student-teachers in de-
signing their own online writing task goals. The findings have shown that the
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measures of the identified three key characteristics (i.e., specific, engaged, and
aligned) are used as advice to enrich the knowledge and skillset of English stu-
dent-teachers in setting online learning task goals. Teachers are advised to analyse
in detail the needs of learners; to prepare specific goal instructions and provide
clear intended goal outcomes, which are desirable to enable progress in learning
and develop multifaceted abilities of learners; to design engaging writing tasks
and check the attendance, personal contribution, and in-group collaboration of
learners; and to align online writing task goals with the needs of learners, online
learning platforms, and course curriculum.

In this study, the overall research questions of setting effective online collab-
orative writing task goals are of importance to provide timely insights on the uti-
lization of increasingly popular online learning/teaching methods and broaden
the use of TBLT, in particular, under the current circumstances of the unexpected
outbreak of the Covid-19 virus worldwide. At present, educational entities such
as universities and schools across the globe are relying on online teaching, which
has already shown the effectiveness of online learning and could lead in the future
to significant changes in teaching/learning methods. This can be a good begin-
ning for promoting a combination of online collaborative learning and TBLT. In
this crucial period, collective efforts of the educational system, teachers, learners,
and closely related support from specialist IT colleagues are required to keep the
learning/teaching life at a normal level.

As the results of our study reveal, more research is needed in the field of on-
line collaborative writing. This could be done as action research in schools with
teachers working with teacher educators from universities trying out collabora-
tive practices, but also technology, and analysing results to see what the most
effective ways forward are and disseminating this advice. Furthermore, the rel-
evant advice could be promoted by national education bodies using guidance
documents, but also via workshops and online dialogue. We believe that these
measures will lead to an enrichment of the experience of students undertaking
online collaborative writing, helping them to succeed in using TBLT in designing
their own online writing task goals in the future and incorporating best practice
in terms of the use of technology and online pedagogy.
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Appendix A. Focus Group Interview Questions (the first-round)

Section one: critical evaluation of three mini-tasks based on interviewees’ experience
1. As task participants, how do you feel about the three mini-tasks?
2. As English student-teachers, what do you think about the three mini-tasks?

Section two: critical evaluation of the designed task goals for three mini-tasks

3. As task participants, what are your feelings about the designed writing task
goals? Do you think they are effective for academic writing development?

(If you do think they are effective, please list your reasons. If they are not effec-
tive enough, how they might be improved to become effective?)

4. As English student-teachers, what do you think about the writing task goals?
Do you think they are effective enough for your students’ language develop-
ment in writing?

(If you think they are effective, please give your reasons. If they are not effec-
tive enough, please point out possible improvement that could be made to
improve the effectiveness)

Section three: discussion about characteristics of effective writing goals for online

collaborative writing using TBLT

5. As English student-teachers, what in your experience makes up an effective
task goal for online collaborative writing using TBLT?

6. Are there some typical features of these effective task goals?

Appendix B. Focus Group Interview Questions (the second-round)

Section one: perceptions of the interviewees on the useful advice from this study

through selecting the most essential three effective characteristics out of the

identified seven ones according to the first-round interviews

1. As an English student-teacher, what are the three most essential characteris-
tics maintaining online collaborative writing task goals effective?

Section two: advice of making online collaborative writing goals effective

2. What advice do you find useful from this research into goal-setting for online
English writing tasks in order to create your own online writing tasks? (Please
offer some related and useful measures or advice based on the three options
in the first question)
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Zusammenfassung: Insgesamt beriihren Forschungen auf dem Gebiet der mathemati-
schen Begabung meist Konzepte der Férderung sowie Diagnostik oder Materialien zur
speziellen Forderung begabter Kinder. Dabei sind die Vorstellungen (oder Beliefs) von
mathematische begabten Kindern tber die Disziplin Mathematik oder tiber mathe-
matische Tatigkeiten bisher unzureichend erforscht. Dieses Desiderat wird im Folgen-
den aufgegriffen, indem zwei Fallstudien der Schiilerinnen Zola und Madita vorgestellt
werden, die sich der Beschreibung ihrer Beliefs zu den obigen Themen widmet. Ziel ist
es, erste Tendenzen abzuleiten sowie erste Ideen fiir die Entwicklung einer (mathe-
matischen) Identitat auf der Grundlage mathematischer Beliefs zu entwickeln.

SCHLUSSELWORTER: mathematische Begabung, mathematische Beliefs, Fallstudie

1. Einleitung und Motivation

In Studien zeigt sich, dass Schiler*innen Mathematik oft nur als ein formales Sys-
tem wahrnehmen. Sie assoziieren mit dem Begriff Mathematik alleinig Zahlen
und die Verarbeitung von Schemata sowie Algorithmen (z.B. Koller, Baumert &
Neubrand, 2000). Solche Einstellungen konnen sich dabei negativ auf das Lernen,
die eigene Motivation sowie die mathematischen Leistungen auswirken (ebd.)
oder gar auf die Entfaltung vorhandener mathematischer Potenziale.

In diesem Zusammenhang ist es zunachst wichtig zu klaren, welche Tatigkei-
ten typisch flir ein mathematisches Handeln sind, wie z.B. das Erkunden von eige-
nen Thesen, Problemldsen, Begriinden und Beweisen, Strukturieren oder Muster
erkennen (Kapnick, 1998). Eine solche facettenreiche Sicht auf Mathematik und
mathematisches Tatigsein lasst sich aus einer anderen Forschungsperspektive als
differenzierte mathematische Uberzeugungen bzw. mathematische Beliefs be-
schreiben (Kapnick, 2019).

In der bisherigen fachdidaktischen Forschung gibt es keine explizite Verzah-
nung von mathematischen Beliefs und mathematischer Begabung, wobei sich
erste Bestrebungen bei Beumann & Bendlken (2022) wiederfinden. In den Mo-
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dellen zur mathematischen Begabung werden mathematische Beliefs zwar nicht
explizit beriicksichtigt (z. B. Fuchs & Képnick, 2009 oder Sjuts, 2017), kdnnen aber
unter den Begrifflichkeiten der (fordernden oder hemmenden) intrapersonalen
Katalysatoren vermutet werden, die im weitesten Sinne Uberzeugungen oder
Einstellungen, sprich Beliefs, einer Person (zur Mathematik) umfassen kénnen.
Nichtsdestotrotz scheinen mathematische Beliefs von zentraler Bedeutung fiir
die Entstehung von mathematischer Begabung im Hinblick auf eine Identitats-
entwicklung zu sein, die Mathematik als Teil einer Person beinhaltet, und damit
fur die Entstehung von (tatsachlich hohen) mathematischen Potenzialen. In neu-
eren Modellen zur mathematischen Begabung werden zunehmend Aspekte der
mathematischen ldentitit thematisiert, aber nicht weiter ausdifferenziert (z.B.
Benolken & Veber, 2020), wobei unter dem Begriff der Identitét eine Vielzahl von
Aspekten, insbesondere Beliefs zu fassen sind (z. B. Philipp, 2007).

Eine explizite Verkniipfung des Konzepts der mathematischen Beliefs mit den
Merkmalen der mathematischen Begabung hat bisher nicht stattgefunden, was
das Desiderat bestimmt, dem sich der vorliegende Artikel widmet. Ziel dieses Ar-
tikels ist es, erste Perspektiven auf die mathematischen Beliefs von mathematisch
begabten Schiiler*innen zu geben. So werden hier zwei Fallstudien vorgestellt,
die der Frage nachgehen, welche mathematischen Beliefs von mathematisch
begabten Kindern rekonstruiert werden konnen. Dazu werden zunachst die Be-
grifflichkeiten der mathematischen Begabung sowie der mathematischen Beliefs
dargestellt und theoretisch erortert, bevor die qualitative Studie vorgestellt und
ausgewertet wird.

2. Theoretische Einordnungen

2.1 Mathematische Begabung

Eine Begabung wird als ein komplexes Phanomen verstanden (z.B. iPEGE, 2009),
das sowohl co-kognitive als auch intrapersonale Faktoren einschliefst. Dabei han-
delt sich gemafd des Forschungskonsens um ein bereichsspezifisches Phanomen,
das bezogen auf Mathematik durch spezifische Begabungsmerkmale in Bezug
auf das mathematische Tatigsein gekennzeichnet ist (u.a. Képnick, 1998). Dabei
stellt eine Begabung ein dynamisches System dar. All diese Aspekte wurden in den
Modellen mathematischer Begabungsentwicklung im Grundschulalter (Fuchs &
Kapnick, 2009) sowie in der Sekundarstufe | (Sjuts, 2017) berlicksichtigt, die dabei
mathematische Begabungsmerkmale sowie begabungsunterstiitzende Person-
lichkeitseigenschaften bezogen auf die mathematische Aktivitait umfassen und
somit ein reprasentatives Beispiel fiir einen mathematikdidaktischen Begabungs-
begriff darstellen (vgl. Sheffield, 2003). Unter einer mathematischen Begabung
wird in Anlehnung an Fuchs und Kéapnick (2009) sowie Sjuts (2017) ein sich ent-
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wickelndes und individuell gepragtes Potenzial verstanden. Dieses Potenzial kann
mit Blick auf die von Kapnick (1998) aufgestellten mathematischen Begabungs-
merkmale (Gedachtnisfahigkeiten, Fahigkeiten im Strukturieren, im Transfer von
Strukturen, zur Umkehr von Gedankengingen sowie zum Wechseln von Repra-
sentationsebenen, Sensibilitat gegeniiber mathematischen Beziehungen, Fantasie
und Kreativitat) ein weit tberdurchschnittliches Niveau aufweisen und sich im
Wechselspiel mit begabungsunterstiitzenden bereichsspezifischen Personlich-
keitseigenschaften (wie z.B. hohe geistige Aktivitdt, Anstrengungsbereitschaft
oder Freude am Problemlosen) unter dem Einfluss inter- und intrapersonaler
Katalysatoren zu einer weit tiberdurchschnittlichen sichtbaren Leistung entfal-
ten. Somit erscheint eine friithzeitige Diagnostik und Forderung begabter Kinder
notwendig, damit die Kinder in der Entfaltung ihrer eigenen Potenziale (dabei ist
nicht zwingend sichtbare Leistung gemeint, s. Gagné, 2000) unterstiitzt werden.
Dies erfordert eine ganzheitliche Sicht auf die individuelle Personlichkeit und ver-
langt eine komplexe, aber auch langfristige Prozessdiagnostik unter der Verwen-
dung sowohl standardisierter als auch nicht-standardisierter Instrumente.

Eine mathematische Begabung wird insgesamt so aufgefasst, dass ein Kind
begabt fiirs mathematische Tatigsein im Sinne eines facettenreichen Bildes von
Mathematik ist (Kapnick, 1998). Im Folgenden soll geklart werden, was unter dem
Bild von Mathematik bzw. den mathematischen Beliefs verstanden wird.

2.2 Mathematische Beliefs

Auf Schoenfeld (1985) geht u.a. die Betrachtung mathematischer Beliefs zuriick,
indem in den 8oer Jahren verstarkt die Forderung aufkam, Problemldsen im Ma-
thematikunterricht zu etablieren. Mit dieser Forderung ging die Frage einher,
welche Faktoren erfolgreiches Problemlosen begiinstigen oder behindern. Ma-
thematische Beliefs waren einer der Faktoren, die im Zuge dieser Thematik iden-
tifiziert wurden (Schoenfeld, 1985; vgl. auch Rolka, 2006). Dabei konnen “Beliefs
[can be] interpreted as an individual’s understandings and feelings that shape the
ways that the individual conceptualizes and engages in mathematical behavior”
(Schoenfeld 1992, S.358). Diese Definition ist dufSerst breit gefasst und kann sich
auf unterschiedlichste Aspekte der Mathematik sowie auf das Lehren und Lernen
von Mathematik beziehen. Eine bislang allgemein akzeptierte Definition oder Kon-
zeptualisierung mathematischer Beliefs gibt es nicht, sodass Pajares (1992) sogar
von einem ,messy“-Konstrukt spricht. Neben der Uneinigkeit innerhalb der Ma-
thematikdidaktik kommt erschwerend hinzu, dass sich in den Bezugsdisziplinen
der Mathematikdidaktik, wie die Kognitionspsychologie, eigene Stromungen (wie
die epistemologischen Uberzeugungen) unabhingig vom mathematikdidakti-
schem Diskurs entwickelt haben. Trotz der Fiille an verschiedenen Definitionen
findet im deutschsprachigen Raum die Klassifikation von Grigutsch, Raatz und
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Torner (1998) Verbreitung, die insgesamt die Natur der Mathematik nach Schema-,
Formalismus-, Prozess- und Anwendungsaspekt differenziert und vorwiegend fiir
Lehrkrafte getestet und operationalisiert wurde.

Im internationalen Diskurs findet sich eine dhnliche Kategorisierung wieder,
die Klassifikation nach Ernest (1991), die schon mehrfach in Schiilerstudien An-
wendung gefunden hat (z.B. Rolka & Halverscheid, 2011). Ernest unterscheidet
in seinen mathematischen Weltbilder die folgenden drei Sichtweisen: (1) Instru-
mentalistische Sichtweise, die Mathematik als niitzlich aber unverbundene An-
sammlung von Zahlen, Formeln und Fakten ansieht, (2) platonistische Sichtweise,
die Mathematik als ein stabiles Wissenssystem, das durch verbindende Strukturen
gekennzeichnet ist, einordnet und (3) die problemlésende Sichtweise, in der Ma-
thematik als ein dynamisches und sich veranderndes System verstanden wird.

Anders als Begabungen und Potenziale sind Beliefs stabil sowie schwer ver-
anderbar und werden (ber einen langeren Zeitraum aufgebaut. In den letzten
Jahren zeigten Forschungen aber, dass sich mathematische Beliefs dennoch mit
der Zeit verandern konnen (Geisler & Rolka, 2021; Stoppel, 2019). Erste Eindriicke
in die Thematik der Veranderung des Mathematikbildes interessierter und begab-
ter Kinder liefert die Studie von Beumann & Geisler (2022), die die kognitionspsy-
chologische Perspektive einnimmt sowie Beumann (2022), in der eine Einfallfall-
studie zur Veranderung mathematischer Beliefs wahrend der Teilnahme an einer
Enrichmentforderung prasentiert wird.

2.3 Zusammenfithrende Bemerkungen

Empirische Studien deuten darauf hin, dass mathematisch begabte Kinder dazu
neigen, auch auerhalb des Mathematikunterrichts mathematisch aktiv zu sein
und ein hohes Interesse an mathematischen Sachverhalten zu entwickeln (Be-
nolken, 2019). So losen diese Kinder beispielsweise gerne mathematische Prob-
lemstellungen, (er)finden mathematische Zusammenhinge oder nehmen Ma-
thematik in ihrer Umwelt wahr (Korkel, 2019). Somit sammeln begabte Kinder
umfassende Erfahrungen mit Mathematik und mathematischen Tatigkeiten und
es kann davon ausgegangen werden, dass mathematisch begabte Kinder insge-
samt deutlich differenziertere Beliefs besitzen.

Eine mathematische Identitdt wird in dem Sinne aufgefasst, dass sie die Art
und Weise beschreibt, wie eine Person aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen zu
denken, zu handeln und zu interagieren gelernt hat (Philipp, 2007). Dies wird
zwangslaufig beeinflusst durch das Zusammenspiel inter- und intrapersonaler
Katalysatoren und somit auch durch die eigenen Uberzeugungen und Vorstellun-
gen, sprich den mathematischen Beliefs. So kann umgekehrt davon ausgegangen
werden, dass die mathematischen Beliefs einer Person die Identitatsentwicklung
eines Individuums nachhaltig beeinflussen (ebd.). Dies konnte ebenfalls fiir die
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Potenzialentfaltung und Entstehung mathematischer Begabungen gelten (Benol-
ken & Veber, 2020; Gagné, 2013). Somit konnte folglich die Beschreibung typischer
Entwicklungen mathematischer Beliefs bei mathematisch begabten Kindern tiefe-
re Einblicke in die Auswirkungen intrapersonaler Katalysatoren auf die Potenziale
eines Individuums ermdoglichen und so moglicherweise zu einer individuelleren
und besseren Identifikation sowie Forderung beitragen.

Das libergreifende Desiderat wurde somit umrissen, das die in diesem Artikel
analysierten Fallstudien aufgreift. So bietet dies eine Grundlage fiir weitere For-
schungen an der Schnittstelle von mathematischer Begabung und mathemati-
schen Beliefs.

3. Methodik

Im Rahmen einer qualitativen Untersuchung wihrend des MIKADU-Enrichment-
Projekts an der Bergischen Universitit Wuppertal entstanden insgesamt 12 Fall-
studien (iber begabte Kinder (acht Jungen, vier Madchen). Das Konzept von MI-
KADU &hnelt dabei vergleichbaren Enrichment-Projekten (z.B. Benolken, 201s;
Beumann & Weber, 2022). Das Hauptziel dieser komplexen Fallstudien bestand
darin, die Beliefs zur Mathematik mathematisch begabter Kinder zu untersuchen
und zu rekonstruieren. Dabei ist anzumerken, dass ein solches Einzelfalldesign mit
seinem explorativen Charakter als fiir die zugrundeliegenden Ziele den am besten
geeigneten Zugang darstellt, da kaum Forschungsarbeiten auf diesem Gebiet vor-
liegen (z.B. Beumann & Bendlken, 2022) und zunéchst Phanomene gesammelt
werden sollen, um erste Hypothesen und Tendenzen zu sammeln. Folgende For-
schungsfragen standen bei allen Fallstudien im Fokus:

« Inwieweit konnen die teilnehmenden Kinder als mathematisch begabte Kinder
identifiziert werden?

» Welche mathematischen Beliefs lassen sich bei den teilnehmenden Kindern
erfassen und beschreiben?

Zu den in der Fallstudie eingesetzten Instrumenten gehorten neben einem halb-
standardisierten Leitfadeninterview ein Pretest mit offenen und geschlossenen
Fragen (z.B. zu Aspekten der Motivation und des Interesses, Rakoczy et al., 2005)
zu Beginn des Projekts sowie ein halbstandardisierter Eingangstest mit ,Indikator-
aufgaben” (Kapnick, 1998), den alle teilnehmenden Kinder beantworten mussten.
Alle Eindriicke, die sich auf die obigen Forschungsfragen beziehen, wurden in einer
triangulierenden Weise interpretiert. Auf Basis umfangreicher Vergleichsanalysen,
Erfahrungen im Umgang mit Kindern im MIKADU-Projekt sowie der Sichtung aller
qualitativen Daten wurden zwei Fallstudien, die Fallstudie Zola und Madita (beide
12 Jahre, 6. Klasse), als aussagekraftige Exempel fiir diesen Artikel ausgewahlt.
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4. Ergebnisse

4.1 Einzelfallstudie zu Zola

Unter Berlicksichtigung eines ganzheitlichen, potenzialorientierten Leitgedan-
kens bezliglich der Diagnostik von mathematischen Begabungen lasst sich an-
nehmen, dass bei Zola eine mathematische Begabung vorliegt. Dies ist mitunter
auf die Ergebnisse ihres Indikatoraufgabentests zurtickzufiihren, in dem sie 36 von
75 Punkten erreichte. Hier sticht insbesondere das Begabungsmerkmal Speichern
mathematischer Sachverhalte hervor, da sie diesbeziiglich 90 % der zu erreichen-
den Punkte erzielte. Dariiber hinaus wird Zolas Begabungspotenzial durch den all-
gemeinen Eindruck, der durch Beobachtungen innerhalb des Projektes MIKADU
entstand, bestatigt: Bei Zola lassen sich einige mathematikspezifische Begabungs-
merkmale und begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften (nach z.B. Kap-
nick, 1998) beobachten. So fillt sie stets durch ihre intellektuelle Neugier, hohe
geistige Aktivitat und Freude am Problemldsen auf. Auflerdem zeigt sie wieder-
holt ihre Fahigkeiten im Strukturieren auf der Musterebene sowie im Angeben
von Strukturen, wobei sie intuitiv und selbstandig aus erkannten Mustern allge-
meine Regeln bezliglich mathematischer Sachverhalte formuliert.

Die Ergebnisse des Pre-Fragebogens verdeutlichen, dass Zola ein forderliches
mathematisches Selbstkonzept (M =3,3; SD=0,42) und ein hohes Fachinteres-
se (M=3,75; SD =0,51) besitzt sowie beziiglich mathematischer Tatigkeiten eine
hohe intrinsische Motivation (M =3,5; SD = 0,41) aufweist. Zola besitzt ein diffe-
renziertes Bild der Mathematik, das von dynamischen, problemlésenden sowie
prozess- und anwendungsorientierten Beliefs zur Mathematik gepragt ist. Insge-
samt kdnnen somit Zolas Beliefs zur Mathematik hauptsachlich der problemlo-
senden Sichtweise von Ernest (1991) zugeordnet werden. So beschreibt sie bei-
spielsweise die Tatigkeiten von Mathematiker*innen im Vergleich zu anderen
Berufen wie folgt:

Zola: Also, dass die halt Sachen herausfinden also auch ausrechnen und sich jetzt nicht
nur mit Sachen beschcdiftigen, die halt direkt vor einem liegen. Also bei einem Miillmann
zum Beispiel, dass die dann den Miill halt einsammeln, sondern, dass man halt auch
generell mit Fakten vergleicht, die man halt irgendwo her hat.

Laut Zola ist somit die erforschende und erkundende Vorgehensweise (,Sachen
herausfinden”) der Mathematik neben dem Rechnen ein zentraler Bestandteil
von mathematischem Tatigsein. Zudem benennt Zola hier den abstrakten Cha-
rakter der Mathematik: Die Inhalte und Objekte der Mathematik, mit denen sich
beschiftigt wird, sind nicht konkret vor einem liegend wie in anderen Berufen,
sondern vielmehr abstrakt.
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Auch an anderer Stelle wird sichtbar, dass Zola differenzierte Beliefs zum We-
sen der Mathematik besitzt. Auf die Frage, was Mathematik eigentlich ist, antwor-
tet sie:

Zola: Alles und [dass es was mit Zahlen zu tun hat] und dass es auf jeden Fall auch Spaf3
macht so was auszurechnen, halt am Rechnen. Und dass man dadurch halt auch lernen
kann. Und man halt viel iiber Umgebungen auch wissen kann.

Interessanterweise duflert Zola anfanglich, dass Mathematik ,alles” ist, wodurch
sie die Allgegenwart und Notwendigkeit der Mathematik hervorhebt. Ein weiterer
auffalliger Belief Zolas ist hier die Vorstellung von Mathematik als Mittel zur Wis-
sensaneignung und Erforschung der Umwelt. Mathematik ist fiir Zola somit ein
Entdeckungsprozess, in dem man Sachen herausfindet und der zu Wissen ({iber
die Umgebung) fiihrt. Dies weist darauf hin, dass Zola die Mathematik als flexib-
le, vielfaltige und reichhaltige Disziplin in unterschiedlichsten Anwendungsberei-
chen, die im taglichen Leben allgegenwartig sind, versteht. Des Weiteren scheint
Freude an der Mathematik ein zentraler Bestandteil von Zolas Belief-System be-
ziiglich der Natur der Mathematik zu sein. Dies dufSert sie auch in Bezug auf ihre
personliche Relevanz der Mathematik:

Zola: Mir macht es halt sehr viel Spafs, weil ich auch gerne viele Sachen halt weif und da
kann man auch sehr viel halt herausfinden.

Im Einklang damit beschreibt Zola die Entwicklung der Mathematik als einen dy-
namischen, offenen Prozess. So erlautert sie beispielsweise auf die Frage hin, ob es
noch Sachen in der Mathematik gibt, die noch nicht entdeckt wurden:

Zola: Ich wiirde sagen, schon, weil da bleibt eigentlich ziemlich viel offen. Also ich vermu-
te nicht, dass das schon alles war, was man heutzutage weifs, aber man weif nicht wie
viel noch kommen wird oder so. Und wie lange das noch dauern wird.

Mathematisches Wissen ist dementsprechend laut Zola nicht endlich, sondern
wird stetig durch offene Fragen und Probleme erweitert und weiterentwickelt,
was wiederum die Dynamik der Mathematik betont und sich demnach mit einer
problemlésenden Sichtweise nach Ernest (1991) vereinen lasst.

4.2 Einzelfallstudie zu Madita

Madita lasst sich ebenfalls im Sinne einer ganzheitlich orientierten Diagnostik von
mathematischen Begabungen als mathematisch begabt einordnen. Das Ergebnis
ihres Indikatoraufgabentest ist als hoch zu betrachten (38 von 75 Punkten). Ins-
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besondere die Merkmale Angeben und Nutzen von Strukturen sowie Speichern
mathematischer Sachverhalte scheinen bei Madita duflerst ausgepragt, da sie dies-
beziiglich jeweils 80% aller Punkte erreichte. Auch wiahrend der Projektsitzungen
lassen sich eine Vielzahl an mathematikspezifischen Begabungsmerkmalen so-
wie begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften beobachten. So zeichnet
sie sich beispielsweise durch eine hohe Anstrengungsbereitschaft und sehr gute
Konzentrationsfahigkeit aus, indem sie konzentriert und hartnackig an mathema-
tischen Problemstellung arbeitet, bis sie selbstandig zu einer Losung gelangt. Eine
hohe geistige Aktivitat zeigt sich bei Madita durch ihre Schnelligkeit in der Bearbei-
tung komplexer Probleme. In diesem Zusammenhang lasst sich auch ihre Fahigkeit
im Angeben von Strukturen und ihre mathematische Sensibilitit beobachten.

Ferner zeigen die Ergebnisse des Pre-Fragebogens, dass Madita ein giinstiges
mathematisches Selbstkonzept (M = 3,25, SD = 0,31) besitzt und ein hohes Fach-
interesse (M=3,5, SD=0,43) aufweist. lhre intrinsische Motivation beziiglich
mathematischen Tatigkeiten ist niedriger als bei Zola, tendenziell aber trotzdem
hoch (M =3,1,SD=0,6).

Insgesamt lassen sich Maditas Beliefs zur Mathematik hauptsachlich der prob-
lemldsenden Sichtweise nach Ernest (1991) zuordnen. Auf die Frage hin, was Ma-
thematik eigentlich sei, erlautert Madita beispielsweise:

Madita: Ich glaube, ich wiirde sagen, dass man in der Mathematik rechnet mit Zahlen
und so Vermutungen anstellt. [..] Dass es verschiedene Sachen gibt zum Rechnen und
dass es dann immer eine Antwort auf die Fragen gibt.

Auffillig ist hier die Erwdhnung von Rechnen und Zahlen, was zunichst erstmal
auf eine instrumentalistische Sichtweise hinweisen konnte. Madita sieht jedoch
das Anstellen von Vermutungen als einen wesentlichen Bestandteil der Mathema-
tik, was den problemorientierten, dynamischen und explorativen Charakter der
Mathematik fokussiert. Interessanterweise scheint Madita Rechnen als ,Fragen”
zu konzeptualisieren, d.h. Mathematik wird nicht als das kontextlose Ausfiihren
isolierter Rechenoperationen mit Zahlen verstanden, sondern stets im Kontext
eingebettet und als Fragen, auf die eine Antwort gesucht wird, verstanden.

Die vorherrschend problemldsende Sichtweise auf die Mathematik wird auch
dadurch deutlich, dass sie viele Anwendungsbeziige der Mathematik im Alltag
hervorhebt und auch insgesamt die Niitzlichkeit, Notwendigkeit und den An-
wendungsaspekt der Mathematik betont. So fallt es ihr beispielsweise anhand des
Bildimpulses leicht, zahlreiche Beziige von alltaglichen Gegenstanden zur Mathe-
matik herzustellen:

Madita: Wenn man Sachen baut, dann braucht man ja auch so Mafe. Wenn man
auch so Zeit nehmen will, braucht man, wenn man zum Beispiel soundso viele Minuten
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das machen will, aber auch andere Minuten das andere. Wie viel man fahren will, also
so Kilometer. Es gibt verschiedene Sachen [beim Einkaufen]. Einmal zum Beispiel, wenn
man, also den giinstigsten Preis, wenn das zum Beispiel so rechnet und dann einmal wie
viele Kilo. So, was man kaufen will.

Mathematik scheint so fiir Madita allgegenwartig und innerhalb unterschied-
lichster Lebensbereiche von Bedeutung. Ihr Bild des Mathematikunterrichts in
der Schule ist ebenfalls von diesem Aspekt gepragt. Typisch fiir den Mathematik-
unterricht ist fiir Madita:

Madita: Dass man Sachen lernt, so wie Rechnen mit Dezimalzahlen, Briichen. Dass man
die Sachen lernt, die man spdter dann braucht. Zum Beispiel fiir die Arbeit. Wenn man
einkaufen geht.

Hier sticht insbesondere die Alltagsrelevanz und Nutzlichkeit der (Schul-)Mathe-
matik hervor. Somit stehen der Anwendungsaspekt sowie die Notwendigkeit und
Niitzlichkeit der Mathematik im Alltag, wie bereits angedeutet, bei Maditas Be-
liefs zur Mathematik stark im Vordergrund.

Dartiber hinaus duflert Madita ihre Freude an mathematischem Tatigsein im
Kontext ihrer personlichen Bedeutung der Mathematik. Zudem betont sie hier
erneut den explorativen, problemlésenden und dynamischen Charakter der Ma-
thematik:

Madita: Also, ich mag Mathe, mir macht das halt so Spaf8 zu rechnen. Also, wie
man das knobelt, man muss das ja erst herausfinden, was man rechnen muss und
dann muss man das halt rechnen, ausrechnen, was das Ergebnis ist. Und das macht
mir halt Spaf3.

Beziiglich der Entwicklung von mathematischem Wissen scheint Madita eben-
falls dynamische Beliefs zu besitzen. So betont sie den offenen und dynamischen
Charakter der Mathematik als Antwort auf die Frage, ob es noch Dinge in der
Mathematik gabe, die noch nicht entdeckt worden sind:

Madita: Ich glaube schon. Weil es gibt ja nicht so eine begrenzte Anzahl an Proble-
men sondern mehrere. Unendlich viele.

Demzufolge betrachtet Madita die Mathematik und mathematisches Wissen als
dynamischen Prozess, der sich stets weiterentwickelt, da es unendlich viele Pro-
bleme gibt, was einer problemlésenden Sichtweise nach Ernest (1991) entspricht.
Zudem wird hierdurch die Offenheit der Disziplin sowie des mathematischen
Wissens verdeutlicht.
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4.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Allgemeinen deuten die Fallstudien darauf hin, dass mathematisch begabte
Kinder umfangreiche und facettenreiche Beliefs zum Wesen der Mathematik so-
wie beziiglich mathematischen Wissens besitzen, was sich auch mit den Ergebnis-
sen der Fallstudien, z.B. von Nora (Beumann & Bendlken, 2022), abgleichen lasst
(Beumann, 2022).

Hierbei ist natiirlich anzumerken, dass die Erkenntnisse dieser Studie keiner
universellen Giiltigkeit geniigen. Dementsprechend sollten diese lediglich im
Kontext der entstandenen Fallstudien betrachtet werden. Insgesamt lassen sich
folgende Tendenzen erkennen:

(1) Mathematisch begabte Schiiler*innen zeigen eine Tendenz zur problemlosen-

den Sichtweise auf die Mathematik.
Dies wird dadurch deutlich, dass Zola und Madita fast ausschlieSlich problem-
I6sende, dynamische, prozess-, sowie anwendungsbezogene Aspekte der Mathe-
matik herausstellen. Ihre Beliefs sind zudem von der Niitzlichkeit der Mathematik
und ihrem Anwendungsaspekt gepragt. So scheint die Mathematik fiir mathema-
tisch begabte Schiiler*innen allgegenwartig und notwendig flir das Leben zu sein.

(2) Mathematisch begabte Schiiler*innen konzeptualisieren die Mathematik als

einen dynamischen und offenen Entwicklungsprozess.
Hinsichtlich dieser Beliefs ist auffallend, dass beide Schiilerinnen ausschliefilich
dynamische Beliefs beziiglich der Entwicklung mathematischen Wissens beschrei-
ben. So gilt die Mathematik als eine dynamische, offene Disziplin, die sich stets
weiterentwickelt und verandert. Zudem beschreiben Zola und Madita, dass es
keine begrenzte Anzahl an Problem- und Fragestellungen in der Mathematik gibt,
was auf ein dynamisches und ganzheitliches Verstandnis der Mathematik deutet.

(3) Mathematisch begabte Schiiler*innen verkntipfen die Mathematik und ma-

thematisches Tdtigsein mit positiven Emotionen wie Freude.
So duflern beide Schiilerinnen in Bezug auf das Wesen der Mathematik sowie ihre
personliche Relevanz der Mathematik eine Freude am Rechnen, Knobeln oder
Problemlésen. Zudem betonen sie, dass sie sich flir mathematische Inhalte und
Fragestellungen interessieren und zeigen somit eine hohe intrinsische Motivation,
sich mit diesen selbststandig zu beschaftigen.

5. Diskussion und Ausblick

Mathematische Beliefs von Schiiler*innen lassen sich, wie eingangs bereits er-
wihnt, oft als einseitig und instrumentalistisch beschreiben (z.B. Koller, Baumert,
& Neubrand, 2000). Im Gegensatz hierzu sind die Beliefs von Zola und Madita
deutlich differenzierter und lassen sich der problemlésenden Sichtweise zuord-
nen: lhre mathematischen Beliefs sind von offenen Fragestellungen, Vermutungen
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und dem anwendungsbezogenen sowie forschenden Charakter der Mathematik
gepragt. Hierbei ist Mathematik fiir Zola und Madita allgegenwartig und fiir un-
terschiedlichste Lebensbereiche relevant. Zudem konzeptualisieren sie die Mathe-
matik als einen dynamischen Entdeckungsprozess, der sich stets weiterentwickelt.

Insgesamt deuten die Eindriicke von Zola und Madita darauf hin, dass beide
Schiilerinnen (bereits vor der Teilnahme am Forderprogramm MIKADU) viel-
schichtige Uberzeugungen sowohl von Mathematik als auch von mathemati-
schen Aktivititen entwickelt haben. Dies lasst sich ebenfalls mit den Fallstudien
von Nora (Beumann & Benélken, 2022) sowie Julian (Beumann, 2022) abgleichen.
All diese Eindriicke konnten darauf hindeuten, dass vorteilhafte Eigenschaften
mathematischer Beliefs im Sinne einer problemlésenden Sichtweise ein wichtiger
Eckpfeiler fiir eine verbesserte Identifikation und Férderung sein vermag — was
beispielsweise besonders fiir Kinder mit hohem Potenzial, aber relativ geringen
Leistungen gelten konnte.

Umgekehrt kdnnten die Eindriicke der Fallstudien darauf hindeuten, dass im
Gegensatz zu anderen Studien (z. B. Koller, Baumert & Neubrand, 2000) als mathe-
matisch begabt identifizierte Schiiler*innen haufiger eine vielschichtige Auffassung
von Mathematik haben, was moglicherweise auch ein Grund dafiir sein konnte,
dass sie im Begabungskontext identifiziert worden sind. Wie bereits erwahnt, wer-
den in neueren Modellen zur mathematischen Begabung zwar zunehmend As-
pekte der mathematischen Identitit angesprochen (z.B. Benolken & Veber, 2020),
Facetten mathematischer Beliefs werden jedoch nicht speziell beriicksichtigt.
Hier sollten weitere Forschungen anschlieen, die sich auf die (mathematische)
Identitatsentwicklung und die Beschreibung mathematischer Beliefs konzentrie-
ren — die Eindriicke dieser Einzelfélle konnten hier einen Einblick in die Thematik
liefern. Diesbezliglich konnte beispielsweise auch ein differenzierter Blick auf die
unterschiedlichen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen wie u.a. die
Entstehung, Sicherheit und Entwicklung mathematischen Wissens (vgl. z. B. Hofer
& Pintrich, 1997) weiterfiihrende Erkenntnisse liefern.
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