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Editorial

Emmerich Boxhofer, Martin Kramer

Die vorliegende themenoffene Ausgabe der ,Piadagogischen Horizonte" zeigt
Themenbereiche auf, die in ihrer Breite das Spektrum von unterschiedlichem For-
schungsinteresse abbildet. Die Beitrdge sind in die Bereiche ,Erziehungswissen-
schaft” und ,Fachwissenschaft/Fachdidaktik” gegliedert. Die Themenbereiche der
Beitrage umfassen Subjektive Theorien und Partizipationsbeschreibungen ebenso
wie Assimilation im Kontext von Migration und die Bedeutung von Lernsettings
fir die Kompetenzentwicklung. Lyrik als Modell zur Bewaltigung von Heterogeni-
tat wird ebenso behandelt wie die Bedeutung des Informatikunterrichts fiir men-
tales Bewaltigen von informationstechnischen Fehlern. Hier zeigt sich bereits die
Vielfaltigkeit von Forschungsansatzen innerhalb der Bildungsforschung.

Die Frage nach der Relevanz von wissenschaftlicher Forschung im weiten Feld
der Padagogik stellt sich immer wieder von Neuem und wird wohl nie ganz beant-
wortbar sein — zu vielfiltig ist das individuelle Interesse, zu uniiberschaubar sind
Forderungen von Gesellschaft und Bildungspolitik an die Wissenschaft. Grofie
Herausforderungen zeigen sich dadurch, dass die Entflechtung von Einfliissen auf
die Bildung allgemein duf3erst komplex ist und sich die Wechselwirkungen dieser
Einfliisse nur schwer darstellen lassen (Reinders, 2015, S.13). Zudem herrscht Einig-
keit dariiber, dass die Tatigkeit von Lehrkréften an Schulen immer komplexer und
anspruchsvoller wird (Boeger, 2016, S.1).

Der Druck auf Hochschullehrende, ihren Fokus verstarkt auf Forschung zu le-
gen und ihre Ergebnisse zu publizieren, hat sich in den letzten Jahren verstarkt. Die
Anzahl der Publikationen wird als eines von mehreren Qualitatskriterien fiir die Be-
wertung der Leistungen innerhalb einer tertidren Bildungseinrichtung besonders
hervorgehoben. Dabei besteht die Gefahr, dass die Relevanz oft nur nachranging



viii BOXHOFER & KRAMER Editorial

ist und Konzepte fiir den Transfer von Forschungsergebnissen nur am Rande er-
stellt werden. Relevanz wird wohl nur erreichbar sein, wenn es entsprechende Par-
tizipation an Forschung gibt, daher ist Partizipationsforderung eine bedeutsame
Aufgabe der Qualitatsentwicklung (Eikel, 2007, S.7). Gibt es einen idealtypischen
Forschungszyklus, wenn man Partizipation ernst nimmt, oder bedeutet Partizipa-
tion lediglich, in vorgegebenen Strukturen zu forschen?

Im ersten Beitrag von MIKE LYNCH wird der Frage nach effektivem Fremdspra-
chenunterricht in schottischen Sekundarschulen nachgegangen. Dabei wird ein
Problem identifiziert, bei dem Lehrpersonen von einem kommunikativen Ansatz
der Sprachvermittlung wahrend der ersten Berufsjahre zu einem traditionellen An-
satz der Grammatikiibersetzung wechseln. Lnych legt durch seine Untersuchun-
gen Beweise fiir diesen Wechsel vor und fordert partizipative Forschung im Sinne
von Zusammenarbeit von Schulen und Universitaten ein, um Schlisselindikatoren
fur einen effektiven Fremdsprachenunterricht zu entwickeln. Ein zentraler Begriff
ist dabei ,teacher cognition®, ein Begriff, der einerseits umfasst, was Lehrpersonen
denken, wissen und glauben sowie andererseits die Beziehung dieser mentalen
Konstrukte zum tatsachlichen Handeln als Lehrperson herstellt (Borg, 2003).

Mit den Herausforderungen fiir den Wechsel von alten Lehrstilen zu aktu-
eller, partizipativer Lehre an Universitidten beschaftigen sich ELIEZER YARIV und
HADAS SHELLY-HUBER vom Gordon College of Education in Israel. Die Autorinnen
argumentieren, dass durch aktive Lehrstile Engagement und Interesse der Studie-
renden gesteigert werden und weniger Studienabbrecher zu bemerken sind. Sie
fordern ein zweijahriges Schulungsprogramm fiir Dozenten an akademischen Ein-
richtungen in Israel.

MANFRED OBERLECHNER beschreibt in seinem Beitrag das assimilative Integra-
tionsverstandnis nach Hartmut Esser und dessen Einbindung in das Integrations-
konzept der Stadt Salzburg. Dabei hebt er die Bedeutung der ,urban sociology”
der Chicagoer Schule der 1920er Jahre hervor, in der die Perspektivenlosigkeit ver-
schiedener ethnischer Gruppen beschrieben wird. Assimilation wird dabei als ein
beidseitig-interaktionistischer Prozess beschrieben, der auch die Bedeutung von
Partizipation z.B. am Arbeitsmarkt mit einschlieflen sollte. In seinem Resiimee
stellt Oberlechner die Frage, welchem Menschen- und Gesellschaftsbild das Inte-
grationssystem angehort und kritisiert den dominanten Einheitsblick der Mehr-
heitsgesellschaft auf die sozialen Verhiltnisse.

Die Relevanz Subjektiver Theorien fiir die Professionalisierung greift
ANN-CHRISTIN FAIX in ihrem Beitrag auf und behandelt dabei die Wirkung dieser
Theorien bei Lehramtsstudierenden auf die Einstellungen zum inklusiven Unter-
richt. Dabei zeigt sich, dass der Umgang mit Widerspriichen fiir die Wahrneh-
mung von inklusivem Unterricht wichtig sein kann. Subjektive Theorien werden
dabei als Kognitionen der Selbst- und Weltsicht definiert. Die Analyse Faix’ zeigt,
dass diese Theorien ausdifferenziert und neue Konzepte integriert werden.
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Das Streben nach Autonomie und dem Erleben von Kompetenz wird im Beitrag
von UTE VOGL und HARALD REIBNEGGER als bedeutsamer Faktor fiir die professio-
nelle Begleitung von Lernenden beschrieben. Dabei wird die Initiative ,Studierende
im Aufbruch” (StiA) vorgestellt und es werden entsprechende Forschungsbeziige
durch eine empirische Untersuchung entwickelt. Diese Initiative fand von 2016 bis
2017 statt und betraf Studierende des 3.Semesters der Primarstufenausbildung. Da-
bei wurden insbesondere Lernsettings mit forschendem Charakter eingesetzt. Da-
bei zeigt sich, dass ,StiA” ein Lernsetting ist, das forschendes Lernen unterstiitzt.

Mit der Wirksamkeit von Schulpraktika befasst sich der Beitrag von CLAUDIA
KALUZA, BERNHARD SCHIMEK, GEORG LAUSS und GABRIELE KULHANEK-WEHLEND.
Dabei wird mit einer empirisch-quantitativen Erhebung an der Padagogischen
Hochschule Wien die Einschdtzung der Selbstwirksamkeit und der Wirksamkeit
der Padagogisch-Praktischen Studien analysiert. Es konnte gezeigt werden, dass
ein mittlerer bis starker Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitsein-
schdtzung und der Einschatzung der Wirksamkeit von Padagogisch-Praktischen
Studien besteht.

Das Forschungsprojekt MOWIS (Motive fiir und wahrgenommene Wirkungen
von Supervision) untersucht durch ein Mixed-Methods-Design Auswirkungen
von Supervision auf organisiertes Lernen. HARALD REIBNEGGER, ELISABETH OBER-
REITER, BERNHARD MITTERMAYR und BIRGIT KREMSMAYR zeigen erste deskriptive
Ergebnisse und geben einen Ausblick auf weitere Auswertungsschritte. Fiir den
vorliegenden quantitativen Teil der Studie wurde ein Erhebungsinstrument ent-
wickelt, aus dem faktorenanalytisch sechs Faktoren extrahiert wurden. Bedeut-
sam diirften demnach unter anderem Kooperation und Kommunikation sein.

SABINE HOFMANN-REITER und HELGA GROSSING zeigen mit dem von ihnen
entwickelten Forschungsprojekt BIG (Beobachten — Interpretieren — Gestalten)
den moglichen Mehrwert fiir die Professionalisierung im Kontext der Piadago-
gisch-Praktischen Studien. Dabei beziehen sie sich auf Bions Konzept ,Lernen
durch Erfahrung”. Der Beitrag beschreibt die Ergebnisse einer Evaluierung des
Projekts. Die Ergebnisse belegen eine positive Einschatzung des Konzepts fir die
teilnehmenden Lehrpersonen. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusam-
menhang die kollegiale Reflexion.

Kann sprachliche Bildung in einer von Diversitat und Heterogenitat gesprag-
ten Schule durch lyrische Texte beeinflusst werden? Dieser Frage geht sonjA
scHIEBL von der Padagogischen Hochschule in Wien nach und versucht durch
Literatur-Reviews zu beantworten, welchen Einfluss Lyrik auf den Umgang mit
Heterogenitat haben kann. Sie bedient sich dabei der kritisch-hermeneutischen
Auseinandersetzung nach Booth und belegt Auswirkungen von Arbeit mit lyri-
schen Texten (poetry slams) auf die Entwicklung von interkultureller Kompetenz.
Die Auseinandersetzung mit lyrischen Texten fremder kultureller Welten hilft, ei-
gene Wert- und Normvorstellungen zu reflektieren.



Subjektorientierte Religionspadagogik beinhaltet die Beachtung von individu-
ellen Erfahrungen und Sinnfragen. MONIKA WAGNER beschiftigt sich in ihrem Bei-
trag mit der Frage, inwieweit eine Feierkultur relevant fiir einen subjektorientierten
Religionsunterricht sein kann. Sie bedient sich dabei neurowissenschaftlicher und
psychologischer Aspekte und verbindet diese mit dem religionspadagogischen
Ansatz von Kunstmann. Dabei verweist sie auch auf die Bedeutung von &sthe-
tischen Inszenierungen, symbolischen Reprasentationen und Ritualen. Wagner
kann zeigen, dass das Wesen von Feiern mit den Dimensionen eines subjektorien-
tierten Religionsunterrichts in Einklang stehen.

ANDREAS KIENER untersucht Lernprozesse, die in der Auseinandersetzung mit
Informationssystemen entstehen. Dabei geht er auf Grunderfahrungen des Infor-
matikunterrichts ein, die sich durch Wahrnehmung der eigenen Kompetenz, der
Bedeutung von Algorithmen und der Anwendbarkeit des Gelernten beschreiben
lassen. Er beschreibt in seinem Beitrag skalare Invarianzen zwischen Geschlechtern
und Alter. Das von Kiener entwickelte Inventar ist gut geeignet, die kontinuierliche
Entwicklung von Lernenden zu messen. Es wurde gezeigt, dass durch einen langeren
Informatikunterricht mentale Modelle revidiert werden, um Fehlermeldungen, die
durch das Informatiksystem entstehen, besser handhaben zu kénnen.

Alle Einreichungen wurden wie immer einem Double-Blind-Review unterzogen.
Wir bedanken uns herzlich, insbesondere auch aufgrund der aktuellen gesund-
heitspolitischen Herausforderungen, bei allen Gutachterinnen und Gutachtern
sowie bei den Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrage.

Bleiben Sie gesund!

Herzlich,
das Herausgeberteam
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This article problematises ways in which teacher cognition leads to shifts in classroom
pedagogies. It examines how a deeper understanding of its impact may contribute
to the more effective teaching of modern foreign languages in Scottish secondary
schools. The analysis starts with identifying a common problem, namely that many
new teachers of modern foreign languages change from working and experimenting
with a ‘communicative approach’ to language teaching during the period of their in-
itial teacher education programme, to a more traditional ‘grammar-translation” ap-
proach when they are on school practicum. In particular, they use significantly less
target language in class. In presenting evidence of these shifts, this article will postulate
reasons why early career teachers may change their approaches to teaching. It will also
examine how theories of teacher cognition and situated learning might throw some
light on why these changes take place and provide advice for teacher educators and
teacher mentors in terms of addressing future practice. It concludes by recommend-
ing collaborative research between teachers in schools and other agencies, together
with teacher educators, to develop ways of actively promoting a key indicator of the
effective teaching of modern foreign languages — that is judicious use of the target lan-
guage in class. In order to examine this issue, this article has three parts. The first part
problematises early career teachers’ use of the target language compared with the
key pedagogic principles which underpin Initial Teacher Education (ITE) programmes.
The second part explores reasons for an apparent disconnect, whilst the third part
proposes ways forward and changes, which may impact on teachers’ use of the target
language and their teaching approach in general.

KEYWORDS: collaborative research, reflective practice, teacher cognition, teaching and
learning of modern foreign languages
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1. Problematising target language use in Modern Foreign Language
(MFL) classrooms

The extensive debate concerning the use of the target language in the foreign lan-
guages classroom in the UK has been ongoing for decades (Frey & Fontana, 1991;
Butzkamm, 2003; Aberdeen, 2015). Strong claims have been made for the bene-
fits of teachers’ use of the target language (TL) or second language (L2) in foreign
language teaching (Frey & Fontana, 1991; Krashen & Terrell, 1988; Chambers, 1991;
Crichton, 2010). Proponents of exclusive L2 use argue, for example, that it devel-
ops communicative competence' (Frey & Fontana, 1991; Krashen & Terrell, 1988;
Chambers, 1991) by using real language for real communication and learning and
claim that exposure to the study of grammar (learning) is less effective than simple
exposure to L2 (acquisition). Other researchers advocate a mixture of using the
learner’s first and second language (Ellis, 1984; Cook, 1991; Halliwell & Jones, 1991;
Macaro, 1997; Rendall, 1998), arguing that using L1 for conveying and checking the
meaning of words or sentences can be very effective. The arguments continue and
focus on underlying issues such as a theoretical stance which determines different
definitions of communicative competence and teachers’ understanding of the role
of language for learning (Marsh, 2013).

In Scotland HMIE (Her Majesty's Inspectorate of Education?®) advice on ap-
proaches to MFL teaching is best summarised by advice contained in a report on
effective MFL teaching:

In suggesting communication in and through the foreign language as the primary
objective of teaching, and in encouraging use of the foreign language in the class-
room, account has been taken of empirical evidence in educational and linguistic
research on how we learn a foreign language. (HMIE, 2003)

Despite this recommendation, however, evidence seems to suggest that the tar-
get language is used very little in many Modern Languages classrooms in Scotland
(Franklin, 1990; Lynch, 2015). Documentary evidence suggests that typically, Initial
Teacher Education (ITE)? courses in MFL teaching in Scotland place great emphasis
on the use of the target language, according to course documentation across Scot-
tish programmes. Indeed, a predominantly communicative approach centred on
the learners and their needs rather than the language itself (Savignon, 1991) using
the foreign language as much as possible has long been the recommended ap-
proach to teaching modern languages in schools throughout the United Kingdom

1 Communicative competence refers to a language user's grammatical knowledge of syntax, morphology,
phonology, as well as social knowledge about how and when to use utterances appropriately.

2 Her Majesty's Inspectorate of Education — The body responsible for inspecting schools in Scotland.

3 Initial Teacher Education programmes are teacher education degree programmes in Scotland leading to
qualified teacher status.
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as policy documents and reports over time suggest (Department of Education and
Science, 1988; Great Britain Department of Education and Science, 1990; National
Foundation for Educational Research 2001).

Research has shown, however, that while teachers seem to agree that it is desir-
able to use L2 in the classroom within an overall communicative approach, a large
number do not use it in their own classrooms (Gatbonton & Segalowitz, 2005;
Franklin, 1990; Neil, 1997; Meiring & Norman, 2002; Lynch, 2015). The resulting di-
chotomy presents challenges for newly qualified teachers (NQTs).

According to Almarza (1996), Borg, (2003) and Lynch (2015), MFL NQTs may
start their teaching career making substantial use of the TL, as recommended in
their ITE year. Yet it appears that they might soon abandon this once they have
completed their initial teacher education. Student teachers of MFL on ITE cours-
es often refer to the practice of serving teachers that they observe in placement
schools. If these teachers perceive difficulties in using L2 in class they can often
communicate their perceptions to new teachers. Indeed, anecdotally, Scottish
Teacher Education Institution (TEI) lecturers of Modern Languages have noticed
this happening as early as during the first and second block placements of a stu-
dent’s year-long ITE programme.

There appears to be very little research in Scotland as to why this should be
the case. However, Crichton (2010) has looked at what ‘successful’ teachers do to
develop an active response from the learners, specifically, what teachers do to en-
able pupils to use the TL for communicative purposes in Scottish secondary MFL
classrooms. Crichton’s (2010) findings emphasise the importance of “a collabora-
tive classroom ethos which supports the learners, allowing them to contribute in
the TL successfully” (p.3). In Meiring and Norman'’s (2002) study, conducted in
England, looking at repositioning the status of the TL in MFL teaching and learning,
they found that at Key Stage 3 and Key Stage 4°“overall proportionately less target
language is being used at a stage when knowledge and understanding should in
fact generate increased use”’

When learners complain about the lack of interaction and genuine communi-
cation in MFL lessons, this impacts negatively on motivation. With English being
seen as a world language and a mindset of ‘English is enough’ (Parrish & Lanvers,
2019, p.281), the benefits of learning a foreign language are often not apparent to
pupils in UK schools. Parrish & Lanvers (ibid) report that “Studies on MFL motiva-
tion in the UK tend to show that students are generally poorly motivated...” and
“enjoy the lessons less than in other subjects” (ibid). They also mention how diffi-

4 Key Stage 3 (commonly abbreviated as KS3) is the legal term for the three years of schooling in maintained
schools in England and Wales normally known as Year 7, Year 8 and Year 9, when pupils are aged between
11 and 14.

5 Key Stage 4 (KS4) is the legal term for the two years of school education which incorporate GCSEs, and
other examinations, in maintained schools in England normally known as Year 10 and Year 11, when pupils
are aged between 14 and 16.
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cult it is to get good grades in MFL in comparison to other school subjects. Court-
ney (2017) examines MFL learning in UK secondary schools, where pupils perceive
topics as being irrelevant and that “learners complained about the lack of spoken
interaction, and lack of opportunity to say what they wanted to say.” (Courtney,
2017, p.474). She highlights the difficulty in fostering positive attitudes to MFL in
young learners “when faced with a language pedagogy that appears incongruous
with their overall objectives.” (ibid).

It seems, therefore, that there exists a gap between what initial teacher educa-
tion (ITE) advocates in respect of L2 use and what qualified teachers say they do, in
so far as there is evidence in this area. This lack of use of the TL in class reduces the
opportunity for learners to experience genuine communication and interaction in
the foreign language and results in low motivation levels and reduced uptake of
foreign languages (Parrish & Lanvers, 2019).

2. The extent of the problem: tensions between ITE and classroom
practice

It often seems perplexing for languages teacher educators that, although a lot of
research literature and educational policy documents on language teaching advo-
cate extended use of the target language, many language teachers still resist doing
so. ITE courses in ML teaching, based on relevant research literature, set great store
by communicative competency-based pedagogies and in use of the TL. Why is it,
then, that teachers seem to reject advice from teacher educators and researchers?
Clarke (1994) reflects that “Teachers generally have very little patience with theory,
(Clarke, 1994, p.12).

There is evidence in the induction year of newly qualified teachers in Scotland,
where the influence of senior departmental colleagues sometimes is quoted by new
teachers as partly being responsible for them gradually rejecting practices learned
during pre-service (Lynch, 2015). This separation of theory and practice creates a
divide between researchers and practitioners and leads to scepticism on the part
of teachers, who see books on theory as not directly reflecting their needs (Clarke,
1994). Furlong, Barton, Miles & Whiting (2000) highlight how the research under-
taken by university teachers can help to inform the practice of serving teachers.

Watzke (2007) reports on novice teachers who initially relied on traditional
methods of language teaching in class, who based their practice on their own
experience of learning a second language: “Beginning teachers enter the class-
room with a set of beliefs, based on prior knowledge, which will be challenged
and negotiated through interactions with students, colleagues, and the norms of
institutions” (p. 65).

Going on to illustrate the effect of teacher socialisation, Watzke (ibid.) states
that “the instructional decisions made by these teachers represent the process of
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change in pedagogical content knowledge over time, often as a result of disso-
nance created when teachers’ beliefs conflict with realities of the school context”.

What is apparent is, as Grossman (2008) argues, that we are facing a crisis in
teacher education, as evidenced by the results of many research studies showing
the disappointing impact of teacher education on teacher behaviour and teacher
learning. As far back as the early 1980s, Zeichner and Tabachnick (1981) were noting
the effects of university teacher education being ‘washed out by school experiences’
and at the same time the ‘practice shock’ phenomenon started to draw internation-
al attention (Korthagen, 2010). In his article on situated learning theory® and the
pedagogy of teacher education, Korthagen (2010) states that “...many researchers
from various countries demonstrated that teacher education graduates were facing
severe problems trying to survive in the classroom, and were implementing little of
what they had learnt during their professional preparation” (p.98).

In addition to many local and national studies on ‘practice shock; it is worth
considering the results of two larger scale studies, such as that carried out by
Wideen, Mayer-Smith and Moon (1998), where the impact of teacher education
was found to be minimal, and the review of teacher education carried out by the
AERA (American Educational Research Association) panel on Research and Teach-
er Education (Cochran-Smith, 2005), where no convincing evidence was found that
teacher education makes any difference. In general, there remains doubt about the
effectiveness of teacher education and in many contexts there is still a substantial
divide between theory and practice (Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007; Bur-
khardt & Schoenfeld, 2003; Kennedy, 1997; Robinson, 1998).

The impasse is clear: ITE programmes advocate specific pedagogic approach-
es to MFL considered to be ‘good practice’ including extensive use of the target
language. These, however, are not translated into regular practice by many early
career teachers once they are qualified teachers. This raises the question about
what influences teachers in terms of their lived through practices and their beliefs.
How do perceptions of theory and practice impact on decisions taken by teachers
about their enactment of pedagogies? What is the relative importance of ITE pro-
grammes and school-based practices on teacher cognition’?

3. Factors influencing teachers’ practice

In looking at the factors that influence the practice of serving teachers, it is useful
to consider the field of teacher cognition. Teacher cognition is a field of research
which examines what teachers think, know and believe and the interplay of these

6 Situated learning is a theory developed by Jean Lave and Etienne Wenger, which posits that student lear-
ning is more likely to be successful when this takes place within an authentic activity, context and culture
in which they take an active part.

7 The term teacher cognition is used here to refer to what teachers know, believe and think, a dimension of
their teaching which is largely unobservable.
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constructs in relation to what teachers do in the classroom (Borg, 2003). From
within this general area, language teacher cognition emerges as a distinct area
which helps to shed light on the issues raised above. Of particular relevance to
language teaching are (1) teacher cognition and prior language learning experience,
(2) teacher cognition and teacher education, and (3) teacher cognition and class-
room practice (Borg, 2003). Each of these will now be considered.

3.1 Student teachers as learners

Borg’s review of 64 studies on teacher cognition between 1996 and 2002 reveals, as
Freeman (2002) proposes, that 1990 — 2000 was the decade of change throughout
which there was an exponential increase in research studies in language teacher
cognition. There is however a paucity of research studies post turn of the century
with Borg’s studies being especially important. Borg (2003) reviewed a selection of
research in the fields of first and second language teaching, involving novice teach-
ers, beginning teachers and more experienced teachers: “...there is ample evidence
that teachers’ experiences as learners can inform cognitions about teaching and
learning which continue to exert an influence on teachers throughout their career
(e.g, Holt-Reynolds, 1992)” (p. 81).

This is similar to the findings of Zeichner and Tabachnik (1981) relating to teach-
er socialisation. They report on how internalised views by teachers of how languag-
es should be taught based on their experience as learners themselves, dominate
practices during school experience, whether during ITE on placement, or in posts
as qualified teachers.

3.2 Theinfluence of prior experiences and the ‘apprenticeship of observation’

In similar vein, research seems to suggest that beliefs that learners have prior to
becoming teachers are very hard to change, even when the learners are presented
with evidence to the contrary, for example, from teacher education classes (Nis-
bett & Ross, 1980). According to Borg (2003), “such beliefs take the form of ep-
isodically stored material derived from critical incidents in individuals’ personal
experience (Nespor, 1987), and thus teachers learn a lot about teaching through
their vast experience as learners” (p. 86).

The extent of influence exerted by prior experience of student teachers is re-
ported by Johnson (1996) and Numrich (1996). Johnson’s study investigated stu-
dent teachers and how their practices in terms of resource selection, task design
and classroom organisation were based upon their own experiences as second
language learners. To exemplify, Numrich reports on a number of novice language
teachers choosing not to teach grammar or correct errors due to their own nega-
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tive experiences as language learners, as they recall feeling humiliated and uncom-
fortable themselves as learners when being corrected.

Not only novice teachers but practising teachers report being influenced by pri-
or learning. Borg (2003) cites an earlier study into teachers’ use of grammatical ter-
minology (Borg, 1999d), where “...the metalinguistically rich, but communicatively
unrewarding, grammar-based L2 education one teacher had experienced emerged
as a contributing factor in her own decision as a teacher not to over-emphasise the
use of terminology” (p.88).

In his examination of teachers’ prior learning experiences, Borg (ibid.) con-
cludes that “...teachers’ prior language learning experiences establish cognitions
about learning and language learning which form the basis of their initial concep-
tualisations of L2 teaching during teacher education, and which may continue to
be influential throughout their professional lives.”

3.3 Theinfluence of pre-service training programmes

Studies such as those by Weinstein (1990), Kettle and Sellars (1996) and Borg (2003)
have also focussed on the impact of professional preparation in ITE programmes
in changing attitudes and beliefs of student teachers. Borg emphasises that when
such programmes do not take into account student teachers’ prior beliefs through-
out the professional programme, the influence on teacher cognition and therefore
in changing those beliefs or developing them is more limited. A study by Almarza
(1996) details tracking four student teachers through their training year, to exam-
ine how teacher education courses might influence any cognitive and behaviour-
al changes. The findings showed that the students adopted behaviours according
to the methods recommended by ITE teacher educators, demonstrating these on
practicum. However, in discussions about their work, the students varied in their
acceptance (cognitively) of the methods advocated by their tutors. The student
teachers revealed beliefs, attitudes and understanding about language teaching in-
fluenced by their own previously held cognitions. One student teacher, in effect, re-
turned to teaching behaviours in accordance with previously held cognitions at the
end of her teaching practice demonstrating that, although teacher education was
influential upon her during her teaching placement, her initial beliefs about lan-
guage remained dominant. Borg (2003) indicates that the extent to which teacher
cognition and practices influence each other often depends on contextual factors
(Borg, 2003, p.81).

3.4 Contextual factors

The impact of contextual exigencies upon early career teachers should not be un-
der-estimated. These include heavy workloads, teaching large classes, dealing with
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demotivated learners, the pressure of tests and examinations, syllabus restrictions,
dominant approaches in specific schools and pressure to ‘conform’, and learner re-
sistance to new ways of learning including the use of the target language. Johnson’s
(1996) study reports on how teacher enthusiasm is worn down by contextual real-
ities. An example he cites is Richards and Pennington’s (1998) study of teachers in
their first year who “...had been trained in a version of the communicative method,
yet almost without exception their practices during their first year diverged from
communicative principles” (Borg 2003, p.94).

In considering the issues facing these teachers, Richards and Pennington (1998)
conclude that these new teachers then naturally conform to the practices of more
experienced teachers in the schools.

This same effect was found by Lynch (2015) in a study of newly qualified teach-
ers of MFL in Scotland who all changed their approach to the use of the target
language and the communicative approach previously used as student teachers.
Lynch’s (2015) study investigated issues of perception and change among MFL NQTs
in Scottish secondary schools. It revealed that the early career teachers used con-
siderably less target language during their NQT year and had changed their views
on the target language substantially since their year as student teachers. The teach-
ers reported that they found it difficult to use L2 for discipline, grammar teach-
ing, explaining things and for social chat. Data revealed that there were significant
changes in behaviour and views from those displayed during their student teacher
placements in schools. Moreover, these changes happened very quickly and were
stronger than previously thought. There seem to be many factors influencing why
NQTs change their ‘pedagogic alliance’ in relation to the target language. Lynch’s
(2015) study suggests that NQTs are still malleable at the beginning of their teach-
ing career. They are influenced by teachers with whom they work. These teachers
have more experience and more confidence and act as colleagues, mentors and
friends with whom the NQTs discuss their progress and to whom they look for ad-
vice, help and support. In terms of pedagogy, some of the NQTs will agree with the
teachers in their induction schools, because they have changed their own opinions
about pedagogy. Some will agree with the teachers in their induction schools but
believe they will change their practice later.

Such complexities, therefore, seem to have many causes — influences from ex-
perienced colleagues, survival tactics, how teachers develop their own pedagogy
and identity as teachers. Cobb (1996) summarises these when he states that “...
learning is both a process of self-organization and a process of enculturation that
occurs while participating in cultural practices frequently while interacting with
others” (p. 45).

I would argue, therefore, that it is this situated learning context which needs to
be taken into account during ITE and used as a basis for discussion and coopera-
tive work between teachers and teacher educators. Such shared learning has the
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potential to foster “social practice that entails learning as an integral component”
(Lave & Wenger, 1991) and as such becomes a good example of legitimate periph-
eral participation. This is something | shall return to in the conclusion.

Yet, the problem of disconnect between advancing good practice during ITE
and reverting to prior learning and an apprenticeship of observation cannot simply
be explained as a result of the situated learning that takes place in the workplace. As
has already been discussed, the influence of the locus of learning on teacher cogni-
tion cannot be underestimated taking into account factors which impact on teach-
er learning — such as the interaction with other, often more expert, practitioners,
one’s peers, the environment, historical practices; these all contribute to a novice
teacher’s developing knowledge of her craft and skills. As Lave and Wenger (1991)
propose, “activities, tasks, functions and understandings do not exist in isolation;
they are part of a broader system of relations, in which they have meaning” (p.s3).

Neither does this suggest that learning is fixed and not open to changes. How-
ever, data from the studies analysed suggest that it is individual teacher positioning
along their learning trajectory which impacts on preparedness to learn. As they
start to become involved with other practitioners, be it with their peers or with
more experienced colleagues, they become part of what Lave and Wenger (1991)
describe as ‘communities of practice’ Their learning may change as they legitimate-
ly become integrated as novice teachers into such communities. Lave and Wenger
claim that their learning becomes increasingly shaped by the process of becoming
a fuller participant in these communities. In other words, they see situated learning
in terms of social participation, where the learner acquires the skills to perform by
engaging in legitimate peripheral participation, participating in the actual practice
of an expert (i.e. more experienced teachers), but without the full responsibility.
Accordingly, the way in which student teachers learn is different from that which
many teacher educators assume. Student learning does not arise from simply pro-
cessing a collection of educational theories, but from participating in social prac-
tice, i.e. the social practice in schools. From this stance, Korthagen (2010) identifies
the underlying problem in terms of how to reconcile the situated learning perspec-
tive with traditional cognitive theory and what this means for teacher education.
This will now be explored further.

4. Teacher Cognition and Situated Learning

The disconnect between theory and practice in terms of teacher learning and
practices is well documented. So what are the causes of this divide between theory
and practice? Could it be that we have too simplistic a view of what happens in
schools? Studying teachers and schools as outsiders of the ‘community’ may not
provide a deeper understanding of what is happening from an insider perspective
(Anderson & Herr, 1999). Kvale (1996) found that researchers who tried to get a
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fuller understanding of the life world of interviewees discovered a dislocation be-
tween what teacher educators expect to see and what really goes on in schools.

Although the different metaphors underlying situated learning and cognitive
theory are regarded as incompatible by some (Cobb & Bowers, 1999), Korthagen
(2010) argues that integrating teacher perspectives of situated learning and cogni-
tive theory can be achieved. Lave (1988) sees knowledge as being distributed over
“persons, and symbolic and physical environments”. For teacher education, this
implies “an emphasis on the co-creation of educational and pedagogical meanings
within professional communities of teachers as learners” (Korthagen, 2010, p.104).
Korthagen argues that this constitutes not only the situated learning perspective
of student teachers, but also of experienced teachers in post.

The notion of enabling an understanding of both theoretical principles and
their enactment or otherwise in practice is explained by Korthagen with reference
to Schon (1993) using a gestalt perspective represented by the classic figures as
shown in Figure1. Korthagen argues individual interpretation of the figures may
differ (i.e.) one individual seeing two profiles, another seeing a vase). It should also
be added, however, when one knows what to look for, an individual can switch
from one to the other and indeed ‘train oneself’ to see both at once.

FIG.1. Classical gestalt figure (Korthagen, 2010, p.100)

Korthagen (2010) proposes using a three-level model (Korthagen & Lagerwerf,
1996) to provide a way of integrating the two perspectives by “taking into account
the shift in the purpose of knowledge, which can take place during a teacher's
development” (Korthagen 2010, p.100). The model develops a visible relationship
between theory and practice (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans & Korthagen, 2007)
and will help teachers to analyse their practice and in doing so improve their teach-
ing practices. The model is based on a combination of a theory on mathematical
levels and Piagetian theory of cognitive development. A visual representation is
given below in Figure 2.
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FIG. 2. Korthagen and Lagerwerf's three-level model and the accompanying learning processes
(Korthagen, 2010, p. 100)
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Level reduction

Korthagen and Lagerwerf chart the typical development of a new teacher through
a series of levels. The three levels will briefly be considered.

a) The Gestalt Level

The Gestalt Level is seen as the first level where novice teachers begin their career
journey. Epstein (1990) argues that human behaviour involves cognitive, emotion-
al, motivational, and behavioural factors. Thus, when a teacher reacts spontane-
ously, this is often triggered by images, feelings, notions, values, needs or behav-
ioural inclinations, etcetera, and often in combinations of these factors. Korthagen
(2010) argues that

such factors often remain unconscious, they are intertwined with each other ... and
thus form a whole that Korthagen and Lagerwerf (2001) call a gestalt. As this con-
cept was originally used to just describe the organization of the visual field (Kohler,
1947), this implies a broadening of the classical gestalt concept, as proposed by
Lackey (1945), and Korb, Gorrell, & Van de Riet (1989). (Korthagen, 2010, p. 101)

Korthagen proposes that this broader conceptualisation of the notion of Gestalt
is dynamic and constantly changing and “encompasses the whole of a teacher's
perception of the here-and-now situation” (Korthagen, 2010, p. 101). In similar vein,
Tabachnik and Zeicher (1986), and Beach (1995) propose that conceptual factors
play an important role in determining the extent to which teachers are able to
implement instruction congruent with their cognitions. In other words, the ability
to implement actions based on educational pedagogy depends on the teaching
episode in which a teacher finds herself and what triggers the action these teachers
take. Is the action based on pedagogy or governed by her own, perhaps different,
experience of this situation as a learner herself? What is evident in these scenarios is
the absence of reflection by the teacher, be that reflection in action or any general
reflection on action.
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Focusing on the relationship between experiences and internal processes in the
teacher, Korthagen (2010) uses examples from a study by Hoekstra et al. (2007) of
32 Dutch teachers to illustrate the intrapersonal and psychological counterpart of
the social process of situated learning. This study identifies relationships between
teachers' behaviour and accompanying mental processes, and the influence on
their professional learning in the workplace. Korthagen uses episodes from individ-
ual teachers to try and understand the process of meaning making from the per-
spective of the teacher. For example, Albert, one of the Dutch teachers, introduces
a new concept by teacher explanation, which upon reflection he concluded was
not an effective strategy. As Russell (1999) claims, “the image of ‘teaching as telling’
permeates every move we make as teachers, far more deeply than we would ever
care to admit to others or ourselves.” An example of this is where language teachers
revert to a ‘default position’ of grammar-translation if they encounter difficulty in
teaching through a more communicative approach. Although Albert realised his
strategy was ineffective, many teachers are unaware of their actions and of the rea-
sons for such (Clark & Yinger, 1979). It is often the case that during the complexities
of teaching, it is difficult for teachers to be conscious of the underlying reasons
which explain what is happening and why (Dolk, 1997; Eraut, 1995). Dolk (1997)
proposes that much of teachers’ behaviour happens without reflection, what he
terms ‘immediate behaviour’, while Eraut (1995) emphasises the influence of time.
As Halkes & Olson (1984) underline, a good deal of what teachers do is character-
ised by automatic or mechanical performance of acts. Another case is Nicole, who
wanted to reduce direct instruction time and increase the time her learners work
on tasks collaboratively. Yet she ‘lapsed back’ into frontal instruction, showing
evidence of the strong influence of previously formed Gestalts on her behaviour,
showing how prone early career teachers are to adopt engrained practices they
have been exposed to as learners.

In comparing Gestalt theory with theoretical notions from situated learning
theory, Korthagen (2010) cites ideas from Lave and Wenger (1991) and describes
the formation of the Gestalt theory as “the result of a multitude of encounters
with similar situations in everyday work or life.” (p102) and refers to Gee’s (1997)
definition of his notion of situated meaning as “specific patterns of experience tied
to specific sorts of contexts” (p.243).

Itis important, therefore, for teacher educators to understand that this process
is taking place within the student teacher and that many of the student teachers’
actions are automatic reactions to deal with scenarios and survive in the moment.
It shows this absence of reflection in action (Schon, 1988), something which will be
addressed below in looking at responses to this issue.
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b) The Schema Level

The next level in Korthagen and Lagerwerf’s theory is the Schema Level. This sche-
ma level is grounded in concrete situations. In moving from the Gestalt to the
Schema Level, the teacher is taking knowledge and behaviours gained in specific
situations and applying these more generally in a kind of “situated generalization”
(Carraher, Nemirovsky & Schliemann, 1995, p.234). In so doing the teacher is creat-
ing her own pedagogic understanding, which may look different from that of her
teacher educators and one which she may develop further through experience, re-
flection, training or study. This resonates with Borg’s description of teachers’ prior
language learning experiences and how they form initial conceptualisations of MFL
teaching during their ITE programme. Korthagen (2010) describes how teachers
move to the schema level:

In more general terms, when an actor reflects on a situation and the actions taken
in it, and perhaps also on other similar situations, he or she may develop a con-
scious network of concepts, characteristics, principles, and so on, helpful in describ-
ing practice. Such a mental network is called a schema, and the development of
such a schema is an important next level in the learning process. (p.102)

If a teacher’s actions are based on sound pedagogical principles, the Schema is the
next step in a teacher’s development as a teacher. However, it is clear that what very
often drives early career teachers is knowing how to act in particular situations, in-
stead of having an abstract understanding of them. This behaviour is embedded
in ‘what is going on in the classroom’ or from other imperatives, such as ‘getting
through activities. Through this behaviour, the teacher’s Schema may become a
collection of reactions, ‘Gestalts, which she has found useful in previous lessons to
deal with the here and now, but which are a ‘knee jerk’ reaction to a stressful situa-
tion. Lynch (2015) recounts numerous examples of newly qualified teachers acting
in this way when they immediately revert to the use of L1in MFL classrooms when
they experience difficulties in getting across their message in L2.

c) The Theory Level

The third level provides a means to examine the relationships within a teacher’s
Schema or several schemata and synthesises these into one coherent “theory” in
order to understand specific situations. Korthagen and Lagerwerf’s (2001) study
suggests most teachers, however, remain in the here-and-now and what action
they should take. They do not reach the theory level. They do not feel it is relevant.

Korthagen (2010) proposes that with time, the schematized or even theoretical
knowledge can become self-evident and the schema or theory can be used in a
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less conscious, automatic way by teachers. In this way, the whole Schema or theory
has been reduced to one Gestalt. This process is what Van Hiele (1986) terms “level
reduction”. In other words, teachers may use their own constructed pedagogy.

Moreover, this often leads to teachers acting intuitively to the here and now,
being influenced by their own experience of learning languages and consequently
their teaching becoming largely grammar-translation with little use of the target
language. The implication is that schemata and theories are grounded in concrete
situations, that they are not purely personal, but are linked to social contexts. The
three-level model, Korthagen (ibid.) argues, has as an underlying principle that nov-
ice teachers’ actions are governed by an interplay of their own learning experience,
the context of the learning/teaching episode(s) and survival instincts. These are
blended into a pattern of teaching where the teacher feels safe and avoids risk-taking
and experimentation with teaching approaches with which they are less confident.

Gestalts, therefore, must be considered in relation to the social context in which
they are evoked with learning embedded in relationships between people (Lave &
Wenger, 1991). It follows, therefore, that different teachers dealing with the same
situation may elicit different Gestalts, as these are rooted in each individual’s per-
sonal life and experience. The notion of Gestalts presented above, and the impor-
tance of understanding how they are formed, should be borne in mind and their
effect should not be underestimated, particularly when it is known that teachers
will often reduce a Schema or theory to a single Gestalt and this may dominate a
particular aspect of their practice as teachers.

5. ‘Disruptive’ practices for addressing the issues

The arguments presented in the previous section suggest that in order to address
such complex issues, specific actions need to be taken. Three strands are identified
and discussed as follows.

The first focuses on identifying, making visible and discussing difficult ques-
tions. Research studies indicate a conflict between the culture of teacher educa-
tion and the context of Modern Languages departments in Scottish Secondary
Schools. Holliday (1994) talks about being sensitive to the context of the class-
room and how teaching “should be largely in the hands of the teacher” (p.161),
but acknowledges the role of others, such as curriculum developers and heads of
department as being “involved in making decisions about the nature of classroom
methodology” (ibid.).

In order to understand dichotomous practices presented throughout this ar-
ticle, it seems that the underlying issues need to be identified and ‘tackled’ to find
ways of resolving what may appear as conflicting fundamental philosophies, beliefs
and theories of learning in general, but especially language learning. The impor-
tance of reflection has been underlined as key — yet this also implicates teacher
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educators in reflective processes as well as expert teachers. This study, with a focus
on teacher use of TL in the MFL classroom, brings to the fore again the debate
from multiple perspectives: policy, pedagogic, theoretical, professional. Position-
ing oneself in terms of situated learning whether as educators, as teachers or as
student teachers all require sensitive and shared understanding. Firstly, therefore,
open debate about the use of TL in the classroom needs to be carefully orchestrat-
ed to ensure that perspectives are brought together through ‘disrupting’ the flow
and asking difficult questions: What is successful practice in the MFL classroom?
What is the purpose of the learning and teaching of modern languages - Is it pass-
ing exams? Is it enjoyment of the language? Is it to be able to communicate in the
countries where the L2 is spoken? Depending on the context, perhaps L1 is more
appropriate on occasions, for example introducing a point communicatively and
in L2, but then use L1. Once the pupils have mastered the rule, it may be acceptable
to explain, refer to, or revise the rule in L1. This would seem to be an approach that
is still communicative, yet allows the teacher to check comprehension and/or pro-
vide strategies which will help to reinforce the language point studied. It may also
be a way of bringing together focus on form’ and ‘focus on forms..

The second suggests that mediating and engaging in reflective practices is of
fundamental importance. Given the complexities and challenges which NQTs face,
there would appear to be little time for reflection in the early stages of building
professional experiences. As indicated above, student teachers often act, not on
the basis of reflection, but through recourse to their own language learning experi-
ences (Borg, 2003). Indeed, as has already been discussed, this is the very time when
key underlying pedagogic principles may be rejected or remain dormant and re-
placed by Gestalts formed in dealing with the here and now and quickly becoming
fixed as the student teacher’s new pedagogy (Korthagen, 2010). If, in addition, these
actions are reinforced through pressure to conform to the practices of experienced
teachers in school, it is not surprising that many student and novice teachers soon
diverge from the learning and teaching approaches they adopted during ITE.

In terms of reflection, teacher educators too need to revisit their own position-
ing about target language use and think more in terms of guiding student teachers
in optimising use of the target language, rather than maximising use of the tar-
get language (Macaro, 2005) and to consider the role of L1 in mediating learning
(Macaro, 2005; Hall & Cook, 2012). For years academics have reported on the gap
between what research advocates in terms of target language teaching and what
happens in classrooms (Anderson & Herr, 1999; Kvale, 1996). It is time to recog-
nise that nothing will change by reiterating the problem separately in our own
domains. It is also time to question our own beliefs, both as teachers and as teacher
educators, and ask difficult questions, such as ‘is our way the best way?’. This means
turning to teachers to help define researchable questions, working as a team to
share perspectives and insights.
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In addition to the inexperience of new teachers and how competent and con-
fident they feel when trying to relate theory to practice, there is still such a great
divide between what is advocated in initial teacher education and the practices of
serving teachers observed by NQTs. It may be that in-service training targeted at
serving teachers is a priority, as NQTs will look to serving teachers for advice and
guidance. This is not an easy undertaking, as serving teachers have all undergone
similar training to the NQTs. They know what is advocated in ITE programmes and
may well feel guilty and/or frustrated if any training highlights things they think
they should do but cannot quite manage.

6. Partnership for Collaboration

Michelsen, Nielsen, and Petersen (2008) emphasise three main areas for profes-
sional learning based on partnership collaboration: “implementation of change
through action research; having a sense of being a part of professional community;
and having contacts with academic experts” (p.100).

The call for teacher educators to embark upon collaborative learning with
teachers in schools, both with longer serving teachers and with NQTs, is not new
in itself, but when the goal is to explore the interrelationship between current the-
ories and current practice in the learning and teaching of modern languages, the
focus changes. This would offer opportunities to try things out in practice, butin a
situation in which it is safe to make mistakes and unravel problems. This would take
away the guilt and anxiety that an in-service model may create and is more likely
to have buy-in from participants, as they would have ownership of their learning.
This is in line with Fullan and Langworthy’s call for a “model of new pedagogies in
transforming mainstream schools” (Viczko, 2016) through learning partnerships
between schools and teacher education providers to provide deep learning tasks
and to embrace digital tools and resources. Building on Lynch’s (2015) study of ex-
perienced teachers which revealed that most still have to develop further than
Korthagen and Lagerwerf’s Schema Level, such partnerships could openly embrace
difficult questions, classroom realities and teacher cognition. For example, through
an expectation that new teachers, who do not have years of experience, will find
using L2 in class challenging due to a variety of experiences and stages in their pro-
fessional learning.

Given the arguments presented in this article, the time now is ripe in Scotland,
and arguably also elsewhere, to carry out such collaborative research with part-
nership projects and initiatives emerging as a result of the recommendations of
Teaching Scotland’s Future (TSF), the report of a review of teacher education in
Scotland (Scottish Government, 2011).

Building on the recommendations of the TSF report from now almost a decade
ago, there is still an urgency to embrace collaborative research, but with a deep-
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er understanding of how to enable all teachers and teacher educators to develop
their thinking. The current momentum for change and improvement in Scottish
education in recent years makes now the right time for both teacher educators and
teachers in schools to start collaborating on research, either as part of one of the
TSF partnership projects, or simply by seeking partners in schools and universities.
Such research may well enable teachers to progress from the Gestalt level through
to the Schema level towards what Korthagen and Lagerwerf (2001) describe as the
Theory level after NQTs have had an opportunity to try their craft in their initial
posts in Scotland in the Induction Year. After their Induction Year, but possibly
later for some individual teachers, these former novices are usually more confident
in themselves as teachers and have acquired experience and expertise in managing
their classes and in preparation and planning. This frees up intellectual capacity to
examine the bigger picture of appropriate and effective pedagogy in their subject.
Inevitably, this will involve, as mentioned earlier, deep and careful reflection on
what they are teaching and how they are teaching. This is the challenge for schools
and universities as they look to support newly qualified teachers in their initial
stages of teaching to develop effective techniques of learning and teaching. As part
of collaborative research between teachers and teacher educators, they could look
at trying to establish what advice can usefully be given regarding the use of L1 in
L2 teaching and what can be interpreted as ‘judicious’ use of L1, but also look at
language learning and teaching in general.

7. Conclusion

Based upon what is known about teacher cognition and situated learning, this
article suggests using the context in which teachers find themselves, namely the
social practice of working with their colleagues in schools, the place where they are
engaging in legitimate peripheral participation, as a starting point for collaborative
research into strategies which promote effective learning and teaching vis-a-vis the
most effective use of the TL in class.

It is also important that teacher educators understand the complexity of the
various layers of teacher cognition (cognition and prior language learning expe-
rience, cognition and teacher education, and cognition and classroom practice)
as well as the crucial role that reflective practice plays and how these affect the
formation and development of teachers’ approaches to what they do in the class-
room. This article seeks to demonstrate how crucial it is that teacher educators
understand these theories, particularly with reference to L1 and L2 use in the class-
room, and examine how these can help them understand teaching practices and
point to how to improve courses and programmes of (initial) teacher education
with respect to language teacher education. This has scope to relate not only to
modern languages teaching, but to other subjects taught in secondary schools
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and also the primary school sector. Indeed, Korthagen and Lagerwerf’s (1996; 2001)
work looked at teachers across subjects and sectors.

This idea of schools and universities working together in partnership to improve
teacher education is not new but a more recent resurgence of interest supported
by the British Educational Research Association (BERA) and the Royal Society for
the Encouragement of the Arts, Manufacturing and Commerce (RSA), which led
to reconceptualising the contribution research can make to initial teacher edu-
cation, to teachers’ continuing professional development and to school improve-
ment. In their interim report published in January 2014, BERA maintain that “..
teachers and teacher educators may be equipped to conduct their own research,
individually and collectively, to investigate the impact of particular interventions
or to explore the positive and negative effects of educational practice.” (BERA 2014,
p.5). They also state that

practitioner engagement in and with research has been shown to contribute to
successful school improvement in a variety of ways: through the sharing of infor-
mation about effective practice; by involving practitioners in the testing of new
ideas and in the design, delivery and monitoring of interventions. (BERA 2014, p.7)

In BERA's 2018 statement on close-to-practice research, they advise engaging “with
practitioners from schools, and researchers, to explore the methodological aspects
of CtP research.” (Wyse, D., Brown, C, Oliver, S., & Poblete, X,, 2018)

The OECD report (OECD, 2015) commissioned by the Scottish Government
to review the educational reform “Curriculum for Excellence”, highlights too the
importance of collaborative research: “It will need to increase the value assigned
to data and research evidence alongside professional judgment, on the one hand,
while maintaining the consensus that comes through collaboration and partner-
ship, on the other” (p.16).

This is supported also by the Scottish Government in their Research Strategy
for Scottish Education (Scottish Government, 2017) which calls for collaborative
research with “academics working more closely with practitioners” (p.7).

In terms of situated learning and bringing teachers of modern foreign languages
and teacher educators together, this current focus of BERA, the RSA and the Scot-
tish Government is very exciting and paves the way for the type of collaborative
research discussed above. This may well offer new insights into the pedagogical
issues that are the subject of this article and contribute to teachers’ continuing
professional development and to school improvement.

There is currently an opportune moment in Scotland and indeed, elsewhere, to
reconsider the potential of partnership research. This capitalises on the willingness
in the teaching professions for mutual benefits, but above all the drive to improve
language teaching and learning to create a shared understanding and embark on
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mutual practices in the areas of professional learning and classroom teaching and
learning and to take advantage of the support available to make that happen.
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This paper discusses the challenges academic institutions face these days in their ef-
forts to abandon old teaching styles of lecturing in favor of updated, fast-pace, relevant
styles. Adopting such active teaching methods, it is argued, would (a) increase students’
engagement and interest; (b)improve learning; (c) make academic institutions more
attractive for new applicants; (d) decrease the numbers for of students' dropout and
sense of alienation. The paper opens with a description of the rapid global changes in
higher education institutions. Then we present a survey of the available local and over-
seas programs that prepare researchers to become eloquent lecturers. We also address
the Israeli higher education council's policy regarding improving the quality of teach-
ing. In the second section of the paper we present a curriculum of innovative two-year
training program that would prepare every new researcher who wishes to develop a
career as a lecturer in an academic institution in Israel. That 120-hour basic training
includes four main sections based on Shulman’s (1987) conceptualization of preparing
teachers and evidence-based principles. We suggest that only those who graduate the
program would become eligible to be promoted to a senior position and rankings.
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“I think that our lecturers hate their students, who interfere with what they really
want to do - research. Most of them are so boring. | find myself sitting in a terrible
lecture, just like the boring lessons in high school, waiting for it to be over. We qui-
etly surf Facebook or play Candy Crush. It doesn’t seem to bother them until you
dare to ask difficult questions or criticize them. They just want you to recite stuff
like you did in the matriculation exams.” (Detel & Lutsky, 2013)

1. Introduction

University lecturers face the challenge of fulfilling two competing demands that
affect their functioning and career advancement: on the one hand, the uncom-
promising demand to engage in research and publication and on the other, the
pressure to deliver high-quality teaching that caters to the needs and expectations
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of the students. The quote above seemingly reflects the priority given to scientific
inquiry over teaching. This priority is expressed in different ways in academia, and
this article addresses the prevailing practices in Israeli academic institutions. For
example, almost half of the students who participated in the last poll by the Na-
tional Union of Israeli Students thought that the quality of teaching in their insti-
tutions was average to low. The results of that poll showed a decline in satisfaction
since the previous year (National Union of Israeli Students, 2017).

To improve lecturers’ quality of teaching, this paper proposes that all novice
lecturers not only specialize in research but also receive methodical training to
improve their pedagogical and didactic skills. This suggested program would last
two years, at the end of which participants would receive a certificate constituting
a prerequisite for their continued promotion. This program would (a) offer a me-
thodical preparation based on proven didactic principles; (b) be mandatory for all
new lecturers who assume a position in higher education institutions; (c) be a pre-
requisite for promotion for lecturers wishing to develop an academic career. The
program could also be expanded to veteran lecturers who will continue to special-
ize in teaching. Such training is expected to yield several advantages: (a) courses
and lessons that are more interesting and more updated; (b) better quality teaching
that increases student involvement and improves learning; (c) increased attraction
of academic institutions for new candidates; (d) reduced student dropout; (e) insti-
tutional encouragement of the development of tools for methods of teaching and
assessment; (f) lessening alienation and burnout among the faculty.

This article opens with a brief overview of the rapid changes that have occurred
in higher education systems around the world. These changes increase the pressure
on lecturers to balance research and publication with quality teaching. Following
that, it examines to what extent universities are indeed offering novice faculty
members training programs for their teaching positions. Based on a survey with
heads of teaching improvement centers we will present the current situation in
higher education in Israel. In the second part we will propose a curriculum of train-
ing novice lecturers, based on pedagogical principles of professional development.
This proposal applies to lecturers in all faculties — humanities, sciences, engineer-
ing, arts, and so on. It should be noted that our suggestions do not relate to prac-
tices such as teaching surveys used for administrative purposes, or the screening,
hiring and induction of novice lecturers (Dunkin, 1991).

2. Higher education in turbulent times

Despite is conservative nature, over the past generation, academia has been un-
dergoing changes in its roles and the expectations it fulfils (Almog & Almog, 2020).
Globalization has led to higher education systems becoming more uniform and
‘international’ in nature. Thus, for example, the Bologna Process has imposed uni-
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form academic and structural standards that enable students to attend institutions
in different countries on their path towards a degree (Beech, 2018). Many universi-
ties have programs for foreign students (Lewin, 2009), and some have branches in
other countries, often ones with a different culture (Tange, 2010). Lecturers sent to
teach in these programs are often forced to teach in a foreign language (Airey, 2011)
and to adapt to the local culture and customs (Smith, 2009). Technological devel-
opments are also changing the nature of academic teaching, for example, course
websites (Moodle) and online distance courses (MOOCS) that render on-campus
presence unnecessary. The recent dramatic impact of the COVID-19 pandemic is
expected to intensify these technological and didactic developments.

Demographic changes increase the number of students, with more egalitarian
representation of diverse population groups. Yet another change that has been
taking place in recent years is the attitude students have towards the academic
institution and its faculty. The respect young people used to have for an academic
institution and its professors has been replaced by a consumer culture in which
young people carefully and critically examine the quality of the teaching and the
relevance of the content studied for the world outside the ivory towers of academe
(Almog & Almog, 2020). If in previous generations academic studies were consid-
ered a necessary condition for developing a successful career, the changes in the
labor market, the multiplicity of emerging new occupations, the decline of many
unnecessary ones, and the expansion of non-academic training tracks, offer young
people today effective alternatives for acquiring a profession.

What content and skills should academia provide its students in the face of rap-
id technological and economic developments? What areas of specialization will be
needed during the 30-40-year future careers of today’s graduates? At a time when
existing knowledge quickly becomes obsolete, universities recognize that along-
side acquiring disciplinary knowledge and tools, young people will need to devel-
op careers and continue learning throughout their life (Alt & Raichel, 2018). Lec-
turers need to understand what an independent learner is, what components of
self-directed learning are (Pintrich, 20003, 2000b; Shelly-Huber, 2017; Zimmerman,
2000), and how different methods can help their acquisition. It is also becoming
clearer that teaching technical and scientific knowledge is not enough. To function
successfully, graduates need to develop soft skills such as leadership, critical think-
ing, communication skills, drafting, writing, decision making and teamwork (Cap-
pelli, 2015; Jackson, Lower, & Rudman, 2016). These skills can be imparted during
degree studies, but they require the academic institution to first train the lecturers
in how to teach them. These trends concern current leaders of higher education as
well as scholars and lecturers themselves (Fanghanel, 2011).

In order to understand how these changes affect the work of lecturers, we must
widen our perspective to see the national and global picture. A recent UNESCO
report on higher education in East Asia (UNESCO, 2014) indicated how these
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countries were coping with the dramatic rise in the demand for higher education.
As a first step, there was a decision to expand and build more public and private
academic institutions. To do this they had to recruit scholars and lecturers. Tradi-
tionally, the teaching faculty was recruited among graduates of doctoral programs
in the established universities. But since those programs only catered to immediate
needs, additional tracks had to be added to bolster the postgraduate programs
and send more young researchers to postdoc programs abroad. The recruitment
and training of more researchers was perceived in those countries as an opportu-
nity to improve the human capital and draw international investors to develop
the local economy. Expanding existing and new tracks for post-graduate degrees
was also meant to enrich the scope and quality of research. The investment was
simultaneously accompanied by pressure on the researchers to publish as many ar-
ticles as possible. The leaders of education in those countries and their universities
hoped that improved rankings in international indices — as measured by the num-
ber of publications in leading journals — would raise the prestige of their country
and their economic competitiveness.

Building new academic institutions demanded massive investments. In order to
cover ongoing costs, governments raised tuition fees, increased the number of stu-
dents each lecturer taught, encouraged the recruitment of more temporary, inexpe-
rienced lecturers and urged the universities to use methods of mass instruction (e.g.,
lectures in large halls, online courses) in order to save money. At the same time, the
governments encouraged the establishment of private academic institutions whose
budgets came from donations and high tuition fees paid by wealthy families. The
rapid growth of the private institutions excluded entire population groups and fur-
ther increased the gaps in the quality of education and the quality of teaching. The
students in the public institutions were taught by lecturers whose training focused
mainly on research and development rather than on teaching the discipline. It is
the UNESCO researchers’ opinion that these two trends of coping with growth -
expansion and upward growth — were also perceived in those countries as a means
of increasing their economic and technological competitiveness (Council for Higher
Education [CHE], 2017; Hativa & Goodyear, 2002; UNESCO, 2014).

The challenge of training lecturers

Academic institutions invest their resources in research, but do little in terms of
training the faculty for teaching (Rosado Pinto, 2008). Almog and Almog (2020)
offer several reasons for that situation: (a) a matter of resource allocation: when sci-
entific research become increasingly expensive, universities are forced to decrease
their allocations to teaching and hire part-time instructors who are not involved
in research; (b) since the budgeting of universities is based on scientific outputs,
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teaching becomes less valued and thus less invested in; (c) lecturers are not re-
warded for high quality teaching.

Although lecturers are not obliged to learn and prove their teaching skills, in
recent years there has been increasing recognition that the old methods do not
respond to the students’ interests and knowledge development (Pleschova et al,
2012). Several studies have monitored the usefulness of different teaching methods
(Hakkinen et al., 2017; Barnett & Guzman-Valenzuela, 2017), including the style of
teaching — a lecturer-oriented or student-oriented approach (Ginns, Kitay, & Pross-
er, 2008). The first style is where students are seen as passive and are supposed to
absorb the factual information the lecturer imparts. In the second style, the lectur-
er encourages students to actively learn and produce the knowledge themselves
(Kember & Kwan, 2000). Chi and Wylie (Chi, 2009; Chi & Wylie, 2014) expand-
ed this conceptualization and classified learning according to the degree of active
engagement in student assignments (ICAP framework): (a) in passive activities,
students receive information, for example through lectures and viewing presenta-
tions and films, without further involvement in the study material; (b) In ‘active’
work, students perform motor activities, such as marking, cutting, and selecting
segments; (c) the constructivist approach applies peer learning, where students
incorporate the materials taught and come up with their own ideas to reach a new
product, such as a concept map; (d) in the interactive approach, students discuss
materials and formulate their own understanding and materials together.

The increasing awareness of the importance of quality of teaching and the EU’s
demand to improve it (European Commission, 20133; Gibbs & Coffey, 2004) was a
wake-up call for countries including the UK, Norway, Sri Lanka and others, which
already had significant training programs. These programs entail between 120-500
hours of study and participation in them is a prerequisite for receipt of tenure
(Gibbs & Coffey, 2004). Below are two examples, one of a single institution and the
other of a national program.

Training lecturers for teaching positions at the University of Helsinki is pure-
ly voluntary and the dropout rate in these courses is negligible. Even though the
university has a higher education research and development center, which is also
responsible for training programs, on the four campuses of the university there
are independent departments that offer basic courses to train lecturers (Postareff,
Lindblom-Ylanne, & Nevgi, 2007). The university offers three levels of training: a
basic course of 10-12 ECTS' designed to impart the fundamentals of planning and
teaching a course and assessing students’ learning from it. These courses last four
to six months and they also aim to instill a student-oriented approach. The next
stage of training, which lasts one year (30 ECTS), is designed to improve teaching
practices and deepen understanding of the essence of teaching. The lecturers also
undergo a short practicum workshop in which they observe their peers and re-

1 ECTS - European Credit Transfer System
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ceive feedback on their teaching from experts. After completion of the short and
the long course, lecturers may be accepted to a two-year course (70 ECTS) that is
conducted in their own institution and in another one. In addition to the practi-
cum, the participants conduct research pertaining to teaching in higher education.

Slovenia has four universities, only one of which has a formal requirement for a
lecturer to show a certificate of participation in a teaching training program (Ask-
erc & Kocar, 2015). In other institutions, the requirements are more limited and
include giving a demonstration lecture. However, the Slovenian Agency for Quality
Assessment recently decided to develop a teacher training program. This 40-hour
course, in which participation is voluntary and numbers are low, includes learning
about topics such as rhetoric, online learning, teamwork, student assessment and
more. An online survey of 511 Slovenian academics revealed that half of them had
never attended any kind of program and that they lacked even the most minimal
pedagogical knowledge (Askerc & Kocar, 2015). Class attendance is lower (between
68%—75%) among lecturers in natural sciences and engineering and higher in edu-
cation and the social sciences (63% and 89% respectively).

According to lecturers who took part in the study, courses in education do
not always teach the skills of teaching in academia. The respondents claimed that
training programs and prior professional experience are more essential in post-sec-
ondary study tracks and in programs for lower diplomas (such as practical engi-
neering) and less necessary for lecturers in postgraduate degree studies (such as a
PhD). They ranked the importance of international collaboration inversely, but to
a lesser degree.

The efficacy of the training programs

Novice lecturers are hired after finishing their doctoral and post-doctoral studies.
There are other who have acquired their expertise in other professional fields and
are invited to lecture about their expertise (such as a judge invited to teach in
a law faculty). Any group of candidates constitutes quite a heterogeneous group
coming from different organizational and cultural environments. Each candidate
has different expectations of the formal and informal training program. Some
need information about procedures and routines, while others are interested in
getting to know the interpersonal relationships within the organization. Each train-
ing program must take into account these two focal points of such expectations
(Hodkinson & Taylor, 2002). Since many novice lecturers have never stood behind
a podium, they need to acclimatize rapidly and gain experience in teaching. For
example, it was found that the training of experts who were recruited to teach
in British universities helps them modify the high expectations they had in their
previous workplaces while at the same time they learn to adjust their skills to the
needs and teaching-learning format of university. The training was found to give
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them confidence in teaching methods beyond the student-oriented teaching and
the reflective work that encourages their integration into the academic institution
(Butcher & Stoncel, 2012).

The few available studies on training programs indicate their efficacy and posi-
tive contribution to the lecturers (Boerboom et al., 2009; Rust, 2000). For example,
novice lecturers who attended the program at the University of Helsinki under-
went a slow process of change (Postareff et al, 2007). In the beginning there was
even a certain regression which later balanced out and improved. Furthermore, it
was discovered that the participants valued meeting lecturers from other faculties
and felt that their knowledge and experience had expanded. A follow-up study
three years later (Postareff, Lindblom-Ylanne, & Nevgi, 2008), found that there was
an improvement in the sense of self-efficacy and teaching mindset of lecturers who
continued to take courses compared to those who were satisfied with the basic
courses they had attended. The researchers believe that an ongoing training pro-
gram that focuses primarily on changing lecturers’ attitudes, more than the teach-
ing methods they use, is greatly needed.

Another aspect of training addresses the use of online communication. A study
conducted in the Netherlands (Rienties, Brouwer, & Lygo-Baker, 2013) found that
training programs broadened the participants’ knowledge of technological con-
tent teaching (TPACK). They used online teaching more often and felt more confi-
dent in doing so. In another study, Gibbs and Coffey (2004) examined the effect of
training on lecturers’ teaching skills; how they develop their perception of teaching
and learning and what changes occur in their students’ learning patterns. A com-
prehensive and controlled international study was conducted over three years in
22 institutions in eight different countries. Within a variety of programs ranging
between 60 to 300 hours, it was found that the training increased student-orient-
ed instruction and lessened lecturer-oriented instruction, as opposed to a reverse
process for the control group. These findings emphasize the importance of training
novice lecturers. Not only does it give them basic instructional foundations, it also
changes their teaching style, making it more student-oriented and less based on
frontal teaching.

The training situation in Israel

Professional development in Israeli academic institutions includes both the criteria
for the hiring and the advancement of faculty members, as well as programs these
institutions run for professional and instructional advancement of the lecturers.
Hiring and promotion of faculty. According to the Council for Higher Edu-
cation (CHE), to be hired as a lecturer, candidates must have a PhD from an ac-
credited institution, and have preferably completed post-doctoral studies. In the
lower level of academic promotion (‘lecturer’) equal weight is given to qualities of



32 ELIEZER YARIV, HADAS SHELLY-HUBER The challenge of teaching in higher education

research and teaching, but at higher levels (senior lecturer, associate professor, and
full professor) much emphasis is placed on the candidate’s research experience, as
measured by published journals articles and books; attending and presenting at
scientific conferences, current research activities, and grants received. The crite-
ria emphasized for promoting a senior academic faculty member in colleges are
slightly different from those in universities and they place greater emphasis on the
quality of teaching and contribution to the community alongside research and
professional achievement (CHE, 2017).

Professional development programs. In accordance with the guidelines of the
CHE, each academic institution maintains a center for the promotion of teaching.
Considerable variation among the centers was found according to the size and ac-
tivities in each institution (Hativa, 2010). Some operate with a limited budget and
no real staff while others have a broad infrastructure and a wide range of programs.
The survey indicated a wide variety of didactic courses, symposia, departmental
seminars, recorded courses, courses for novice lecturers, one-off training sessions
for novice lecturers and counseling for veteran lecturers, and awarding prizes for
outstanding lecturers. Many teaching centers operate a website that offers didac-
tic materials and sometimes publish professional literature. Teaching surveys are
a very popular administrative means aimed to improve teaching, but cannot be
defined as a form of training and so we have chosen not to refer to them in this
article. In order to understand the current state of the centers for advancing aca-
demic teaching, we conducted a survey examining the training programs at several
institutions. This information will allow us to propose a new program in this area.

3. Information collection methods.

Our aim was to obtain updated data on the extent and coherence of training of
novice lecturers who are hired to teach at Israeli universities and colleges, Where
a coherent program was found, we studied and analyzed its professional content,
teaching methods, duration, and whether the graduates were awarded with an
official profession certificate from their Institution.

This data was collected from several sources: (a) CHE position papers and de-
cisions; (b) relevant content on the websites of a number of academic institutions;
(c) personal telephone conversations with teaching staff and (d) an internet survey
with a sample of 10 out of 63 academic institutions in Israel (CHE, 2017) and three
academic institutions in Europe.

We strove to include every kind of institution within our sample. Through clus-
ter sampling, two of Israel’s nine universities were selected (these institutions offer
studies in a variety of faculties and allow students to study for all three degrees);
three out of 32 public academic colleges offering various undergraduate and grad-
uate programs; four out of 21 colleges of education, and one private (not govern-
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mentally-budgeted) college. For the sake of comparison, we selected three teach-
ing centers for universities in Europe with which we have direct contact.

In the survey we asked heads of centers for teaching improvement about the
nature of their training, and whether their graduates receive a certificate or a
teacher license at the end of the program. A typical sample of the data collected is
shown in Table:

TABLE 1. Data on teacher training programs in Israel and Europe

Departments
for professio- .
s P . Intended Mandatory or Certificate/
Institution  nal develop- Types of training . . .
. audience optional license
ment in the
center
Courses and work-
. Faculty and TA .
Scottish shops tailored to staff ~ All faculty . .
L Development Optional Certificate
University needs throughout and TAs
Center
the year
Developing and
. Center for roducing courses in
Polish producing All faculty ) .
R Facultyand TA  aninnovative model Optional Certificate
University and TAs
Development adapted to new
teaching
Developing and
. Center for roducing courses in
Irish pro g All faculty . .
. Facultyand TA  aninnovative model Optional Certificate
University and TAs
Development adapted to new
teaching
Basic teaching and Mandatory
topic workshops (e.g.  All faculty to attend
N Center for the  assessment, voice, tea- as well as orientation at
University L -
. Advancement  chingin large classes).  theresearch  the beginningof None
in Israel . .
of Teaching Personal assistance, students who  the year and the
about 15 lecturers are TAs basic teaching
per year workshops
The unit is responsible Required for new
. for faculty evaluati- faculty orienta- .
. Unit for Faculty ¥ evalls . Y Confirmati-
Public on, faculty training . tion classes and -
. Development, The entire on of partici-
college in L and development. 2-3 workshops, .
consisting of . faculty pation from
Israel Tutorials and personal and for the who-
five people . the center
accompaniment. Pro- le faculty at least
cesses of excellence once a year

Although the survey reflects an awareness of the need for professional develop-
ment, the activities conducted in HEIs are few and partial. All the universities and
colleges sampled have a professional development center. All of them are develo-
ping programs for new staff that include acclimatization and structured work-
shops that require attendance during the first three years of working in the institu-
tion. Each center develops programs for the entire staff to meet the organization’s
specific needs. For example, workshops for the teaching assistants, workshops on
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familiarization with technologies and their use during the courses, developing a
personal accompaniment method for a lecturer that includes observing lessons
up to the level of seeking the cause of discipline issues, and other kinds of guidan-
ce. Furthermore, some centers provide basic workshops on planning courses and
using active learning methods, such as PBL. Only one institution offered a compre-
hensive mandatory training program for the new faculty members, and none of
them has established a full training program such as the one at the University of
Helsinki. Only two institutions issue certificates, but these do not come with any
kind of remuneration. At one of the institutions we reviewed, there is an option for
remuneration provided there are 15 regular participants for 30 hours. One institu-
tion overseas provides a formal certificate.

4. A proposal to train novice lecturers

Principles and structure

Based on the data we collected and the available empirical studies, we believe that
any preparation program should include both academic courses and a guided
practicum. This program should be long enough to help impart knowledge and
experiential learning. However, it should not be too long or too exhausting to in-
terfere with other duties these new lecturers assume. In addition, accepting novice
lecturers only would help maintain a homogenous cohort of inexperienced parti-
cipants. It would make it possible to develop and lead a structured and systematic
curriculum that is applicable and relevant to all participants. Regarding the veteran
faculty members who still need to upgrade their teaching capabilities, we suggest
they receive training at the institution’s center for professional development that
would meet their particular needs.

Developing such a program also needs to take in account three principles:

1. A uniform framework that would suit the requirements and curriculums in
other institutions and countries (Postareff et al., 2007). This is because a lack of
uniformity might make it hard for lecturers who trained in one institution to teach
elsewhere with higher (or lower) standards. An example of such ‘teething prob-
lems’ occurred in training programs in England:

“... rather than uniformity of provision, the diversity of values and purposes in
different types of [academic] institution [in England] is reflected in a diversity of
attitudes and approaches to training: the size of course, and the levels of support
among senior managers, heads of department and among new lecturers themsel-
ves” (Bamber, 2002, p. 433).
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2. A program built on stages, in which each unit provides the basis for more ad-
vanced courses and the guided practical phase.

3. A holistic framework that connects theory and practice, a reference to the full
range of the missions of lecturers as teachers and educators.

The curriculum

We propose a two-year program that comprises four 30-hour units of study, for a
total of 120 hours. In addition, there will be an orientation workshop for each no-
vice lecturer beginning his or her academic career at the institution. The program’s
educational philosophy adopts the constructivist approach and offers to impart a
variety of pedagogical tools that allow the participants to acquire knowledge and
become independent learners.

In addition, these study units will follow the conceptualization of Shulman
(1987: (1) knowledge of the learners; (2) general pedagogical knowledge (PK); (3)
pedagogical knowledge tailored to teaching a specific discipline (PCK); (4) guided
practical work.

1. Knowledge of the learners

Alongside the growing numbers, diversity in the student population is also in-
creasing (Quaye, Harper, & Pendakur, 2019). This diversity refers to socioeconomic,
ethnic and intergenerational aspects. For example, AlImog and Almog (2016) ar-
gued that students from generation Y in Israel have a different attitude towards
academic studies than students of the previous generation. Given that most stu-
dents come with the goal of acquiring professional knowledge that will allow them
to earn a living, the pressure on the world of academia is increasing to match the
content taught to the increase (or decline) in demand for specific professions. An
acquaintance with learner characteristics will allow lecturers to tailor their tea-
ching methods to the target audience and to the content taught. The semester
course (30 hours) will deal with academia and its rapid changes; the sociological
and psychological characteristics of the new learners; various aspects of adult lear-
ning including understanding the causes and processes that make learning specific
topics easy or difficult.
2. General pedagogical knowledge

Pedagogical knowledge expands the understanding about teaching: the relations-
hip between teaching and learning, student engagement and understanding of the
subject being studied. The participants will learn to encourage self-regulated lear-
ning (SRL) including setting goals, plannng lessons, monitoring and assessing their
work, with reference to cognitive, metacognitive, and motivational aspects (Kra-
marski & Michalsky, 201s; Shelly-Huber, 2017; Zimmerman & Schunk, 2011). This
domain includes a variety of topics including thinking development, frontal tea-
ching methods (lecture, use of presentations), ‘activating’ instruction, and the use
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of technological means (such as online courses, a smart board, tablets) (Chu, Rey-
nolds, Tavares, Notari, & Lee, 2017). The course will provide methods for teaching
literacy skills such as essay writing, argument building, deep understanding (as op-
posed to simple memorization of ideas or formulas), developing advanced logical
skills, articulation skills, collaborative tools, cultivating soft skills such as attenti-
ve listening, and more. The course will teach effective communication methods
between the lecturer and the student (Notzer & Abramovitz, 2014), principles of
classroom management and dealing with disruptions (Yariv, 2010). In addition, me-
thods for assessing the quality of learning will be introduced (Abramovitz, 2014).
This course will take 30 hours, after which the next course will deal with methods
for teaching specific subject matter.
3. Pedagogical content knowledge
In order to provide learners with in-depth knowledge in the discipline they have
chosen, it is imperative that lecturers choose teaching methods that are appropri-
ate for the discipline they teach. PCK for a specific discipline links general pedago-
gical knowledge to specific contents (Berry, Friedrichsen, & Loughran, 2015). These
contents are spread across a very broad range of topics in science and engineering,
medicine, social sciences and the humanities. Each discipline contains a wide range
of specific topics the lecturer must be prepared to teach in class. This knowledge
is anchored in the lecturer’s beliefs and customs. It also includes conceptual and
procedural knowledge about a variety of techniques or activities that cater to dif-
ferent learning styles or preferences, knowledge about assessment techniques and
about the variety of resources that can be used in the class. The 30-hour course will
offer different approaches to teaching a topic; how to plan the teaching in a course
where the lecturer will take the relevant parts from this ensemble and at the same
time manage to construct from these parts a holistic world of content (Cochran-
Smith, Ell, Ludlow, Grudnoff, & Aitken, 2014).
4. Guided practical work
In order for a program to succeed in imparting the appropriate knowledge and
tools, it is essential that lecturers learn and experience new methods during their
training and once introduced to them, they should build their courses to align
with the relevant teaching methods appropriate for the specific discipline. The gui-
ded practice will help them choose the most appropriate teaching methods and
timing; when the learning involves surface thinking and when to move to teaching
and learning based on in-depth thinking (Biggs & Tang, 2011). In addition, the in-
dividual accompaniment by experts helps them cope with mistakes and failures.
Hativa (2006) recommends that veteran and novice lecturers observe each other
in order to gain insights and give tips on quality teaching.

The practicum will be built as a 14-session unit (about 30 hours) divided into
three segments: Segment 1 (3-4 sessions) will take place during the months of Au-
gust—September, before the start of the second year of training. Participants who
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have already learned about learner characteristics and general teaching methods
will practice planning courses for the coming academic year. This workshop will
enable integration between pedagogical knowledge and its matching to content
knowledge. Segment 2 will take place during the first semester of the second year. It
will consist of 6-7 bi-weekly sessions which combine group activities with individu-
al mentoring. Workshop participants will practice various methodologies (such as
PBL) observe their peers and also lecturers using different approaches to teaching.
Being guided by a counselor from the Center for the Advancement of Teaching,
they will discuss how to best apply the best teaching methods and overcome ob-
stacles. Segment 3 will take place in the second semester and consist of 2-3 sessions
on the development of the courses and on monitoring the students’ learning and
methods of assessment.

Orientation workshop. We propose this workshop include two one-day sessi-
ons. One will take place a month or two before studies begin. It will involve: (a) get-
ting to know the institution, the senior administrative staff and faculty members,
(b) getting to know the Moodle platform,and (c) writing a syllabus and desired
learning outcomes. The second day will take place 4-6 weeks after the start of the
academic year and will expand on getting to know the institution, its procedures
and academic and organizational traditions. The workshop will allow attendees to
bring up difficulties and problems encountered.

5. Organizational aspects of the program

In and of itself, the program is basic and limited in scope, and as such, provides a
first step. In order for such a reform to become reality, certain practical and admi-
nistrative aspects must be taken into consideration.

Program costs. Each year several hundred new lecturers are hired in Israel to
teach at its universities and colleges (CHE, 2017). These are the lecturers who are
supposed to receive this training. For the institution, the program entails only few
teaching hours (between 2 and 6), depending on the number of participants. In
order to reach an optimal cost-benefit ratio, one must define the minimum num-
ber of participants in each institution. When the number of novice lecturers is too
small, several institutions in the same geographical area might join to share a pro-
gram. [t makes sense for the institution that hires the largest number of lecturers in
a given year to be the center that runs the program. It is vital that the participants
come from all the different faculties. As for the identity of the participants, for
those who are not considering an academic career, the CHE might consider giving
them an exemption.

Assessment of program graduates. As with any educational endeavor, the
learners must show proof of the knowledge and skills they have acquired. Such
assessment is not devoid of problems. Shulman (1987) mentioned that an increas-
ing number of general teaching principles have already found their way into tests
assessing the functioning and qualification of new teachers. The weakness of these
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principles as well as their advantage, derives from the fact that they ignore the
specific context in which teaching takes place. Hence, discovering those patterns
of action and defining them as principles simplifies the immensely complex craft
of teaching. The great danger in this measurement occurs when these principles
turn into ‘prescriptions’ and the recommendations turn into mandatory demands.
Although the program is based on a uniform curriculum, the assessment should
take in account local cultural and institutional contexts, including the participants’
experience and their beliefs about teacher-oriented vs. student-oriented teaching.

Developing accreditation and licensing programs. Every participant in the
program will receive a certificate of completion. Lecturers who transfer during
the course from one institution to another will receive a transcript of the scope
of studies in the previous institution. Another aspect pertains to the question of
whether it is sufficient that the institute that conducted the training should grant
a certificate to graduates. Possibly, it is the state that should grant a profession-
al license, just like the licensing it gives to drivers, electricians, social workers and
schoolteachers. This proposal is indeed far-reaching but is not so unrealistic; quite
recently it was recommended by a European think-tank on modernizing higher ed-
ucation (European Commission, 2013b). The think-tank mentioned several coun-
tries including Spain, which established a national agency for assessment quality
and licensing (ANECA) that enables universities to join the program voluntarily
and after a structured move that includes course planning, teaching development,
and assessment of results, faculty members receive accreditation (European Com-
mission, 2013b, p. 28). A move such as this represents a far-reaching aspiration that
faculty members have high-level teaching skills and will continue to professionalize
even after completing the basic training.

Encouraging professionalization. It is essential that the promotion of nov-
ice lecturers be conditional upon presentation of a certificate of participation in
the program. This dependence will put pressure on novice lecturers to attend the
course and will obligate the institutions to run it. Yet, no single preparation pro-
gram, as good as it might be, is enough. like the training at the University of Helsin-
ki, follow-up programs should be developed to enable novice lecturers to become
even more professional. Colleges and universities should encourage lecturers to
research their actions and attend in-service courses as well as individual and group
guidance. In a different context, they may encourage professional development via
institutional in-service courses, student feedback and awarding prizes to outstand-
ing lecturers.

In sum, in times of rapid change that are undermining the status and social mis-
sion of academia, quality teaching appears even more important than ever before.
Charismatic lecturers would capture students’ attention and provide them with a
better education and learning experiences. Almog and Almog (2020) go even fur-
ther and suggest separating the dual roles of scholars as scientists and teachers. The
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time has come, they argue, to give teaching equal status as research. The reform we
suggest follows that direction and is meant to provide lecturers with high-quality
skills and knowledge to impart to their students.
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Das ,Integrationskonzept fiir die Stadt Salzburg” beschlief3t der Salzburger Gemeinde-
rat 2006, seit 2008 liegt das ,Salzburger Landesintegrationskonzept” vor: Dieses ,Salz-
burger Modell fiir Integration” als Beispiel einer (bildungs)administrativen Assimilations-
perspektive auf Fremde darzustellen, ist Inhalt der nun folgenden Ausfithrungen. Denn
die generelle Grundpramisse fiir die programmatische Integrationskonzepterstellung
des Landes Salzburg liegt in einem assimilativen und speziell auf die Chicagoer Schule
und spater Hartmut Esser rickfithrbaren ,assimilativen Integrationsbegriff, der sich
im Landesintegrationskonzept 2008 expressis verbis in der Begriffswahl von ,struktu-
reller”, ,sozialer”, , kultureller” wie ,identifikativer Assimilation” finden ldsst und damit
ausdriicklich dem Esser’schen assimilativen Integrationsverstandnis folgt.

SCHLUSSELWORTER: Migration, Integration, Esser’sches Integrationsmodell

1. Historische Immigrationstheorien im Kontext der Chicagoer Schule’

Robert E. Park und Ernest W. Burgess gehoren mit ihren Schiilern Louis Wirth und
Roderick D. McKenzie zu den bekanntesten Vertretern der in den 1920er Jahren
sich entwickelnden ,urban sociology”, in deren Rahmen der Begriff , subculture”
von Milton Gordon (1964, S.19ff) eine erhebliche Bedeutung fiir die soziologische
Sozialforschung gewinnen wird: Forscherinnen und Forscher der Chicagoer Schule
stellen beispielsweise empirische Analysen an, mit deren Hilfe RegelmafSigkeiten im
abweichenden Verhalten Jugendlicher nachgewiesen werden sollen. Das Ergebnis:
Die betreffenden Jugendlichen stammen vorwiegend aus 6konomisch schwachen
Subkulturen und verletzten aus Mangel an Perspektiven die Werte der ,vorherr-

1 Der Text baut inhaltlich auf: Manfred Oberlechner, Wider den defizitorientierten Zwang zur Assimilation
fiir Fremde - fiir eine humanistische Padagogik in der Migrationsgesellschaft, Salzburg 2020.
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schenden Kultur”. Auf diese Vorstellung von Anpassung bzw. Ablehnung hinsicht-
lich hegemonialer Leitwerte einer Gesellschaft aufbauend entwirft Milton Gordon
1964 in seinem bahnbrechenden Werk ,Assimilation in American Life: The Role of
Race, Religion, and National Origins” ein dariiber hinausgehendes Konzept assimi-
lativen Handelns, welches dieses aber in heterogene Dimensionen ausdifferenziert
und auch alternative Konzepte zu einem strikt linear konzipierten Assimilations-
prozess anerkennt: Wenn er beispielsweise zunachst zwischen Assimilation an eine
»Anglo-Conformity” unterscheidet (die mit Robert E. Parks striktem Assimilations-
begriff gleichzusetzen ist; Gordon, 1964, S.84ff) und dem Konzept des ,melting
pot” (Gordon, 1964, S.115ff) sowie dem Model eines ,cultural pluralism” (Gordon,
1964, S.132fF) operiert: Jedes dieser Modelle beinhaltet eine bestimmte Auffassung
von Assimilation und dariiber hinausgehend von Gesellschafts- und Nationskons-
truktionen, welche sich in der jeweiligen Politik widerspiegeln (Gordon, 1964,
S.160ff). Auf eine ,Staatsnation” ibertragen geht etwa mit der Forderung strikter
Assimilation ein Gesellschaftsmodell einher, bei der Assimilation die einzig legiti-
me Zugehorigkeit zur Nation darstelle; und erst die uneingeschrankte Anerken-
nung und Verinnerlichung von zentralen Werten einer Nation jedes/r Einzelnen
schaffe die gesellschaftlich-politische Integration (=Assimilation) fiir rechtlich voll-
ends gleichgestellte Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger in den USA: Genau dieses
Selbst- und illusionierte Wunschbild der US-amerikanischen Gesellschaft als ,mel-
ting pot” kontrastiert nun Gordon (1964, S.160ff) allerdings mit der tatsachlichen
Situation von ethnischen Minderheiten in den USA. Demgemaf3 betont er die Vor-
urteile und Diskriminierungen gegentiber diesen Subgruppierungen, welche diese
aufgrund ihrer ethnischen Zugehorigkeit systematisch (im Sinne von Rassismus)
erfahren (siehe auch Hans, 2016, S.28ff; Farwick, 2009, S.26ff). Welches Menschen-
bild hat Milton Gordon dabei vor Augen? Gordon (1964, S.51ff) sieht Menschen
allgemein primar als Bestandteil einer ethnischen Gruppe, die sich durch ,Rasse”
(race), Religion und Nationalitat definiert; daher bestehe die US-amerikanische
Nation in seinen Augen aus einer Vielzahl ethnischer ,Subgesellschaften”. Diese
sind in die soziale Klassenhierarchie der USA eingefligt, und die soziale Klassenzu-
gehorigkeit bestimmt dabei die Identitdt von ethnischer Gruppen mit: Das Cha-
rakteristikum einer und von Gordon dafiir geschaffenen Begrifflichkeit der ,eth-
class” bedeutet dann, ein ,weifSer Protestant der oberen Mittelklasse” oder ,ein
irischer Katholik der unteren Mittelklasse” zu sein — und Gordon (1964, S.51) geht
davon aus, dass nur Menschen derselben ,ethclass” ein Zusammengehorigkeitsge-
fihl empfinden konnten. Gleichzeitig zeichnet Gordon (1964, S.221ff) die herr-
schende Sozialrealitdt in den USA der Zeit als von ,herrschenden Kerngruppen®,
den ,White Anglo Saxon Protestants” charakterisiert, die (sich selbst als Elite ver-
stehend) anderen Bevolkerungsgruppen (mit anderer Hautfarbe bzw. Religionsan-
gehorigkeit) hegemonial gegentibertreten. Die spezielle Frage, ob ein Assimilations-
prozess von Personen mit Migrationshintergrund, die nicht angelsichsischer
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Herkunft sind und tber keine protestantische Religionszugehorigkeit verfiigen —
also keine ,WASP" sind, bei der jeweiligen ,ethclass” stoppt, ob also ,italienische
Katholikinnen und Katholiken der Unterschicht” in ihrem ,Little Sicily” unter sich
bleiben wollen oder nicht bzw. sich deren assimilative Anpassungsbewegung linear
und strikt in Richtung der Werte und Normen der dominanten ,core society” und
»core culture” der WASP fortsetzt: dies ist die Grundfragestellung der Assimilations-
theorie von Milton Gordon. Die lineare Assimilationsbewegung verlangt jedenfalls
die strikte Anpassung dieser Migrantinnen und Migranten an das Establishment
der ,core society” — wobei an dieser Stelle nun gleichzeitig gesagt werden muss,
dass Gordon (1964, S.91ff) genau diese assimilative Dominanzherrschaft kritisiert.
Denn fiir ihn kann ein Assimilationsprozess auch ein beidseitig-interaktionistischer
zwischen Bevolkerungsgruppen sein und er spricht dann daher von einem ,Ideal-
typus gegenseitiger Assimilation”: Der strikte Assimilationsprozess an eine ,core
society” vollzieht sich dagegen nach Gordon (1964, S.71) in bestimmten Phasen,
die von einer ,kulturellen Assimilation” (Stichwort: Aneignung von Sprache und
alltdglichen Verhaltensweisen) linear zur Phase der ,strukturellen Assimilation”
fihren (indem sich Migrantinnen und Migranten nach und nach in ,strukturelle
Bereiche” der Gesellschaft wie Arbeit, Politik und Bildung einfligen). Wobei Gor-
don (1964, S.71ff) nun auf Folgendes hinweist: Die ,kulturelle Assimilation” fiihrt
nicht notwendigerweise zur ,strukturellen Assimilation”; umgekehrt fiihrt aber die
Jstrukturelle Assimilation” unvermeidbar zur ,kulturellen Assimilation”. Im Ver-
gleich etwa zu den Sequenzmodellen bzw. Generationenmodellen der Chicagoer
Schule der Immigrationsforschung gibt es nun hierbei demnach keinen Automatis-
mus der Assimilation mehr, da fiir Gordon die ,kulturelle Assimilation” eben nicht
unbedingt zur ,strukturellen Assimilation” flthren misse. Nach einer ,strukturellen
Assimilation” sieht Gordon (1964, S.118) aus diesem Grund einen Assimilationsty-
pus, der sich vor allem in ,interethnischen Hochzeiten" als ,Amalgamierung” kon-
kretisiert. Mit anderen Worten: Bis in die 1950er und 1960er hdlt die Chicagoer
Schule der Immigrationsforschung an mehrstufigen Assimilationskonzepten fest,
die als 6konomisch-6kologische Sequenzmodelle, Generationensequenzmodelle
oder Race-Relation-Cycle-Modelle bekannt sind, wobei paradigmatisch davon aus-
gegangen wird, dass sich die raumliche Segregation bzw. dabei anzutreffenden
sprachlichen, sozialen und kulturellen Separierungen und Marginalisierungen im
Zeitverlauf auflésen werden und dann spatestens in der dritten Generation die
(Im)Migrantinnen und (Im)Migranten der Immigrationsgesellschaft (im konkre-
ten Fall: die USA) vollstéindig assimiliert sind. Milton Gordon problematisiert diese
Perspektive, indem er dieses starre Paradigma kritisiert, aber erst die auf ihn auf-
bauende jlingere Generation an Migrationsforscherinnen und -forschern argu-
mentiert starker beispielsweise mit einem Konzept der ,partiellen Assimilation®,
nach der sich Migrantinnen und Migranten ja nie nur vollstandig, sondern auch
nur teilweise an die sozialen, kulturellen und politischen Strukturen einer Immigra-
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tionsgesellschaft angleichen kdnnten, wenn es zum Beispiel auf einer der Stufen des
vorhin gezeigten, strikten Assimilationsprozessmodelles zu einem Stillstand kom-
me. Zudem wird eine vollstindige und damit einseitige Assimilation von (Im)
Migrantinnen und (Im)Migranten zunehmend als ein hegemonial-normativ und
damit zwingendes Leitbildkonzept abgelehnt, und auch in der soziologischen Im-
migrationsforschung der USA machen sich nach und nach daher die demokrati-
schen und biirgerrechtlich-gesellschaftlichen Offnungsprozesse der 1960er bald
deutlich bemerkbar — und damit vor allem die paradigmatische Frage, wie Gesell-
schaften demokratisch zu legitimieren sind: national-ethno-kulturell-homogen,
ethnisch-pluralistisch oder sozial-egalitdr-multikulturell? In vielen anderen westli-
chen Staaten — wenn auch nicht tberall — herrscht beispielsweise bald die Mei-
nung vor, dass ein modernes Einwanderungsland kulturell heterogen sei und dies
auch in Zukunft bleiben soll. Das heif3t mit anderen Worten und auf Milton Gor-
don riickblickend: Das Bild des ,melting pot” als ein alle assimilierender Schmelztie-
gel wird bald durch das Bild einer ,salad bowl” als bunte Salatschiissel (wo die ein-
zelnen Ethnien deutlich erkennbar bleiben) ersetzt. Doch auch diese Sichtweise ist
nur historisch und daher relativ, das Fallbeispiel des (Im)Migrationslandes Frank-
reich zeigt beispielsweise sehr deutlich, wie traditionell (bis heute) von einer star-
ken Zentralisierung und Homogenisierung der franzosischen republikanischen Ge-
sellschaft ausgegangen wird und daher ,Multikulturalismus” oder der Begriff von
Lethnischen Minderheiten” noch heute politisch zumindest problematisch ist (im
Unterschied zum Fallbeispiel der Niederlande, einem Staatswesen, das sich histo-
risch betrachtet — vor allem in religidser Hinsicht — schon relativ frih als ethnischer
Minderheitenstaat definiert).

2. Gegenwartige Integrationsmodelle: Hartmut Esser oder die strikte
Notwendigkeit zur Assimilation

Mit seinem 1980 erschienenen Buch ,Aspekte der Wanderungssoziologie” legt
Hartmut Esser ,eine umfassende Theorie zur Assimilation und Integration von
Wanderern, ethnischen Gruppen und Minderheiten” vor, die in ihrem Kern auf
eine kognitive Theorie des Lernens und Handelns aufbaut: Denn fiir Esser (1980,
S.182fF) sind alle sozialen Prozesse auf ein interessengeleitetes Handeln und Lernen
von Individuen zuriickzufiihren, wodurch in Analogie alle assimilativen Handlun-
gen von (Im)Migrantinnen und (Im)Migranten gemafd seiner kognitiven Theo-
rie des Lernens und Handelns zu analysieren sind. Auf die eigentliche ,physische
Migrationsphase” folgt nach Esser (1980, S.17ff) daher die Phase einer ,Desoziali-
sation’, welche zu (voriibergehender) sozialer Marginalitit oder gar zum Zusam-
menbruch einer quasi ,natiirlichen Weltanschauung” fiihren kann. Daher miissten
sich (Im)Migrantinnen und (Im)Migranten auch re-sozialisieren, indem sie lernen.
LAssimilation” als dafiir geltendes Telos als ultimative Zielvorstellung ist fiir Esser
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daher ein Zustand von Ahnlichkeit von (ehedem migrantischen) Handlungswei-
sen und Orientierungen mit denen, die im gesellschaftlichen Aufnahmesystem vor-
herrschen, oder auch anders ausgedriickt: (Im)Migrantinnen und (Im)Migranten
haben dann gelernt und sich erfolgreich akkulturiert, indem sie sich in Sprache,
Handlungsweisen oder etwa in Bezug auf im Alltag vorherrschende Kulturtech-
niken an die Mehrheitsgesellschaft erfolgreich angepasst haben: Sie sind mit der
Aufnahmegesellschaft weitestgehend dhnlich (Esser, 1980, S.21). ,Integration” de-
finiert Esser (1980, S.23) nun als ,personalen” und ,relationalen Gleichgewichts-
zustand” und lehnt sich dabei inhaltlich an Talcott Parsons Integrationsbegriff an,
denn fiir letzteren ist nur ein ,integriertes System” stabil, eine Integration dient
nach Parsons daher dem Erhalt des Gesamtsystems. Esser (1980, S.23ff) verlagert
diesen gesamtgesellschaftlichen Gleichgewichtsbegriff nun auch auf die Mikroebe-
ne und spricht von einer ,personalen” Integration und meint beispielsweise die
»psychische Zufriedenheit” und ,Spannungsfreiheit” einer Person, oder von ei-
ner ,relationalen Integration”, wenn es um die Integration von Migrantinnen und
Migranten auf Gruppenebene geht oder wenn diese mit Blick auf deren soziale
Beziehungen gemafs den Normen und Erwartungen der ,Aufnahmegesellschaft”
schlief3lich ,normal funktionieren”. Mit Esser kdnnte man daher resiimieren und
gleichzeitig dessen Argumentation kritisieren: Die ,kognitive Assimilation” leitet
den Assimilationsprozess ein, denn die ,kognitive Assimilation” (hinsichtlich etwa
Sprach- und Wissenserwerb) beglinstigt die ,strukturelle” (etwa in den Arbeits-
und Bildungssektor) und diese ihrerseits die ,soziale Assimilation” (vor allem in
Bezug auf inter- und interethnische Sozialbeziehungen). Erst aber die ,identifika-
tive Assimilation” (vor allem mit Blick auf die Identifikation mit der Aufnahmege-
sellschaft) schliefle diesen Assimilationsprozess ab: Allerdings verlauft es realiter
aber nicht immer so, wie es dieses Schema glauben lassen will, denn es heif3t fir
Migrantinnen und Migranten (auch metaphorisch gesprochen) allzu oft noch im-
mer: ,Einmal Tellerwascher, immer Tellerwascher! Es gibt noch immer zu viele Bar-
rieren seitens der Aufnahmegesellschaft, die dieses Schema unterbrechen oder gar
zunichtemachen und daher diese immer noch (und in der Tradition der Chicagoer
Schule der Immigrationsforschung) als linear gedachten assimilativen Handlungen
erheblich storen kdnnen.

Vielfach inner- und auf8erhalb der soziologischen Migrationsforschung kritisiert
bleibt Esser (1999; 2001, S. 64ff) seinem Assimilationsmodell bis heute im Grunde
treu verbunden: Auch in spateren Schriften betont er die Notwendigkeit zur , Assi-
milation von Zuwanderern®, die sich quasi zwangslaufig (wenn nicht in der ersten,
dann in spateren Generationen) vollziehe, wobei seine Kritik an der gesellschaftli-
chen Situation, in der sich die Mehrheitsgesellschaft befindet, sich bemerkenswert
in Grenzen hdlt bzw. fiir ihn nicht ins Gewicht fallt. Essers Assimilationsdenken
héngt vielmehr einseitig und unweigerlich an den Sachzwangen einer neolibera-
len marktwirtschaftlichen Logik und verhalt sich dazu pragmatisch-utilitaristisch:
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Es ist und bleibt der (Im)Migrant und die (Im)Migrantin, der bzw. die sich einseitig
anpassen muss. Nicht verwunderlich, wenn er beispielsweise die Ausiibung unter-
schiedlicher religioser Uberzeugungen zwar fiir moglich, wenn auch nur auf der
Ebene individueller Lebensfiihrungen fiir wiinschenswert halt. Konkret bei Tiirkin-
nen und Tiirken sieht er etwa Anzeichen einer sozialen und emotionalen Segmen-
tierung und Ausbildung einer Art ethnoreligidser ,Subnation” (und Esser bleibt
hier in seinem Denken dem ,Subgesellschaften”-Begriff entsprechend dem Mo-
dell der ,urban sociology” der Chicagoer Schule verhaftet, siehe oben): Bei hohen
ethnoreligiésen ,Konzentrationen” vor allem in der schulischen Primarstufenaus-
bildung sinken die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler. Dies verlangt nach
Esser die Auslagerung des konfessionell gepragten Religionsunterrichts aus dem
reguldren Schulunterricht zugunsten einer ,religionsneutralen Unterrichtung” in
moralischen und ethischen Fragen (Esser, 2001, S.71).

3. Das Salzburger Landesintegrationsmodell 2008> mit dem
Handlungsfeld: ,,Sport, Kultur, Begegnung und Religion“

JIntegration von Migrantinnen und Migranten®, das politische Schlag-Wort beweg-
te und bewegt auch Osterreich und selbstverstindlich Stadt und Land der Salz-
burgerinnen und Salzburger. Dieser Ruf ist (noch immer) in aller Munde, wenn
auch verspatet im Vergleich zu anderen westeuropdischen Landern. Er bleibt ein
politischer Imperativ. Im Vergleich zur Ara des ,Gastarbeitermodells” noch aus den
Jahren vor 1985 hat sich in Osterreich auch tatsichlich viel bewegt. Die Bandbreite
der Aktivitdten reichen heute von eigens fiir Migrations- und Integrationsbelan-
ge geschaffene Verwaltungsabteilungen bis hin zu politischen Bekenntnissen, dass
Integration eine ,Querschnittsmaterie” sei, die alle gesellschaftlichen Bereiche zu
umfassen habe. Viele Bundeslinder, Stidte und Gemeinden in Osterreich haben
sich daher mittlerweile der Thematik in Gestalt von ,Integrationsleitbildern” und
JIntegrationskonzepten” gendhert: Stadte und Gemeinden wie Dornbirn, Krems,
Guntramsdorf, Traismauer oder Wels haben inzwischen ,Integrationsleitbilder”
erarbeitet. Bereits 1999 beschlief3t der steirische Landtag, dass in Gemeinden mit
mebhr als 1.000 niedergelassenen ,Blirgerinnen und Biirger aus dem Ausland” , Aus-
landerbeiratswahlen” abzuhalten sind. Solche Beirate gibt es heute in Kapfenberg,
Knittelfeld und Leoben und seit 2003 in Graz. Im Bundesland Tirol ist seit 2002 ein
Integrationsbeauftragter des Landes aktiv, Oberosterreich verfiigt seit 2008 tiber
ein ,Integrationsleitbild” und in Vorarlberg koordiniert der Verein ,okay.zusam-
men leben” im Auftrag der Landesregierung integrative Projekte: Selbstverstand-

2 Das Integrationskonzept aus dem Jahr 2008 wird von der Salzburger Landesregierung ,,zur Kenntnis genom-
men*, aber nicht beschlossen; dennoch ist es die einzige bis heute entsprechend giiltige Handlungsgrundla-
ge fiir das Verwaltungshandeln des Amts der Salzburger Landesregierung.
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lich ist auch in der Bundeshauptstadt Wien ,Integration” als Ziel der Stadtpolitik
schon tief verankert.

Das ,Integrationskonzept fir die Stadt Salzburg” (siehe Maier, Schober, Het-
fleisch, 2006) wird vom Gemeinderat im Friihjahr 2006 beschlossen, seit Oktober
2008 liegt das ,Salzburger Landesintegrationskonzept” (Prucher, 2008) vor. Auf-
tragsgrundlagen fir die Abwicklung und Erstellung dieses ,Landesintegrations-
konzeptes” sind ein Beschluss der Salzburger Landesregierung vom 19. Mdrz 2007
sowie der des Salzburger Landtages vom 12. Dezember 2007 (Prucher, 2008, S.65).
Die Aufgabenstellung wird dahingehend formuliert, MafSnahmen und Rahmenbe-
dingungen zu erarbeiten, ,die es allen Migrantinnen und Migranten, deren Fami-
lien und deren Nachkommen erméglichen, gleichberechtigt am gesellschaftlichen
Leben teilnehmen zu konnen” (Scharer, 2008). Dieses Vorhaben hat hohe Prioritit
und steht daher unter erheblichem Zeitdruck, denn nach der Ankiindigung im
Maérz 2007 soll schon nach sechs Monaten ein fertiges Ergebnis vorliegen. Dieser
hohe Zeitdruck wird politisch mit dem Hinweis legitimiert, dass die gefundenen
Maf3nahmen bereits in den laufenden Budgeterstellungen berlicksichtigt werden
sollen (Scharer, 2008, S.6) — was allerdings einige NGOs, darunter die ,Salzburger
Plattform fiir Menschenrechte”, auch zum vorzeitigen Prozessaustritt bewegt. Die-
ses Ergebnis soll nach Eigenbeschreibung ein ,Gesamtkonzept” (ibid.) mit ,Leit-

4

und Grundsatzen®, ,ibergeordneten Zielen und Handlungsmaximen®, ,,definierten

«

Handlungsfeldern fiir die kiinftige Integrationsarbeit”, ,formulierten Sollvorstel-
lungen aus regionaler Sicht”, ,umfassenden Mafinahmenvorschlagen samt Priori-
tatenreihung”, ,Vorschlagen zu den Rahmenbedingungen fir die kiinftige Integra-
tionsarbeit” sowie ,Vorschlagen zur Umsetzung” sein (ibid.).

In einem ersten Schritt werden daftir der Prozessverlauf, die ,Leit- und Grund-
satze" sowie die ,libergeordneten Ziele und Handlungsfelder”* abgestimmt, in der
nachsten Phase ,Sollvorstellungen” zum Integrationskonzept auf regionaler Ebene
erhoben, daraufhin aus den regionalen und iiberregionalen Integrationsanforde-
rungen Maflnahmen abgeleitet und in einem Mafinahmenkatalog samt Reihung
der Priorititen zusammengefiihrt. Begleitend werden Vorschlage hinsichtlich der
kiinftigen Rahmenbedingungen entwickelt und ein Umsetzungsvorschlag erarbei-
tet. Den Abschluss aller Arbeiten bildet schlieflich die Prasentation der Ergebnisse
im sogenannten Lenkungsausschuss bzw. im Rahmen einer ,Landesweiten Platt-
form". ,Arbeitsgruppen” und ,Kernteam” stimmen daraufhin diese Grundlagen ab
und erarbeiten darauf aufbauend ,Visionen, Ziele und Meilensteine zur verbesser-
ten Integration” fiir die einzelnen Handlungsfelder mit den Titeln ,Ubergeordnete
Maf3nahmen®, ,Bildung, Erziehung, Kinderbetreuung und Jugendarbeit”, ,Arbeit und
Wirtschaft”;,,Spracherwerb®, ,Gesundheit” sowie ,Sport, Kultur, Begegnung und Re-

3 Anhand dieser Handlungsfelder werden die Sollvorstellungen und erforderlichen Mafinahmen entweder
ausgehend von einzelnen Handlungsfeldern erarbeitet oder einzelne Mainahmen entwickelt, die dann den
entsprechenden Handlungsfeldern zugeordnet sind.
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ligion (Prucher, 2008, S.17ff.). Im eher thematisch-summarisch angelegten Hand-
lungsfeld ,Sport, Kultur, Begegnung und Religion” findet sich dann beispielsweise
allerdings nur eine MafSnahme im Bereich Religion zum ,Interreligiosen Dialog”
(Prucher, 2008, S.70), dessen Ziel auch vage angedeutet wird (etwa als Durchfiih-
rung von ,fremdsprachigen Messen®, das Feiern ,religioser Feste aus verschiedenen
Religionen in der Gemeinde" oder als ,Bekanntmachung religioser Feiertage).

Der programmatische Ausgangspunkt fiir diese Integrationskonzepterstellung
des Landes Salzburg ist vor allem ein Integrationsbegriff, der sich expressis verbis
ebenfalls in ,strukturelle”, ,soziale®, ,kulturelle” und ,identifikative Aspekte” un-
terteilt und hierin also dem oben gezeigten Esser’schen Assimilationsverstandnis
maySgeblich folgt (ohne ihn allerdings auch ausdriicklich zu zitieren; siehe Prucher,
2008, S.17fT), die Leit- und Grundsitze, an denen sich ,alle Mafsnahmen und Ak-
tivitdten im Bereich der Integration zu orientieren haben®, werden darauf aufbau-
end formuliert (Prucher, 2008, S.17ff): ,Bedarfsorientierung und regionale Ausrich-
tung”; ,Ausrichtung auf das Individuum®; ,Ressourcen- und Potentialorientierung”
- ,Integration” sei zwar als eine ,wechselseitige Daueraufgabe” zu verstehen, aller-
dings lesen sich die erarbeiteten ,MafSnahmen zur Verbesserung der Integration”,
die in einem eigenen ,MafSnahmenkatalog” zusammengefasst sind, welcher nach
Handlungsfeldern gegliedert ist, de facto vielmehr wie Mafinahmen, die ,von oben”
verordnet sind; die auflerdem schon nach Prioritaten vorbestimmt sind und mit
einem Umsetzungszeitraum von flnf Jahren vorab versehen werden. Ein tiefgrei-
fender Mangel dieses Integrationskonzeptes besteht aus diesem Grund darin, dass
es bis dato keine statistisch abgesicherte Kenntnis dariiber gibt, was die in Stadt
und Land Salzburg lebenden Migrantinnen und Migranten selbst unter ,Integrati-
on" verstehen. Zu bedenken ist aulerdem, dass nicht jeder im Konzept statistisch
ausgewiesene ,Auslander” oder ,Migrant” eines ,integrativen Steigbtigels” in Form
des Landesintegrationskozeptes bedarf. Und um welche Zielgruppe geht es in die-
sem Landesintegrationskonzept? Das bleibt sehr verschwommen: Will man sich
den Mund nicht 6ffentlich darlber verbrennen, indem man Gruppen direkt darin
anspricht, wie beispielsweise Frauen der mittlerweile zweiten, dritten oder vierten
Generation von ehemaligen ,Gastarbeiterinnen” und ,Gastarbeitern” aus der Tiir-
kei, wenn es um die Partizipation am Arbeitsmarkt geht? Auch ist kritisch zu hin-
terfragen, ob den Integrationsbemiihungen durch Vertreterinnen und Vertreter
einer vermeintlichen Mehrheit nicht anders gelagerte Integrationsinteressen von
Migrantinnen und Migranten entgegenstehen bzw. Migrantinnen und Migranten
sich von ,Integration” eine andere Vorstellung davon machen als Vertreterinnen
und Vertreter einer vermeintlichen Mehrheitsgesellschaft: Zu einer wesentlichen
Rahmenbedingung der Produktion von Leitkonzepten sollte daher auch immer
die umfassende Einbeziehung moglichst aller Akteurinnen und Akteure bzw. Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren sein, die im Handlungsfeld Migration und
Integration tdtig sind. Diese Teilhabe und die Beteiligung von Migrantinnen und
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Migranten sind im Fall des Salzburger Landesintegrationskonzeptes aber nicht
ausreichend vorhanden. Denn de facto nahmen beim Prozessablauf zum Inte-
grationskonzept nur die aus politischer oder administrativer Sicht wichtigsten
Teilnehmerinnen und Teilnehmer teil. Andere Akteurinnen und Akteure bleiben
unterreprasentiert, was vor allem auf Migrantinnen und Migranten selbst, dariiber
hinaus auf Vertreterinnen und Vertreter von politischen Parteien, zum Teil auch
auf Personal der Verwaltung, des Gesundheitswesens, von Universitéten, seitens
des Bildungs- und Kulturbereichs zutrifft. Die Expertinnen- und Experten-Runden
des Integrationsprozesses sind somit eklektisch und auch zu einem Gutteil mit
Subventionsempfangern der einladenden Behorde bestiickt worden. Diesem Salz-
burger Landesintegrationskonzept fehlt vor allem ein Grunddiskurs: Geht es bei
Integrationskonzepten nicht auch darum, die bestehenden gesellschaftlichen Ver-
haltnisse immer erst so zur Kenntnis zu nehmen, wie sie sind? Handelt es sich bei
JIntegration” nicht immer auch um eine Integration in eine hierarchisierte Salzbur-
ger Gesellschaft der ungleichen Einheimischen? Auffallend fehlen im Blickfeld des
Salzburger Landesintegrationskonzeptes dann auch die Kernproblematiken Ras-
sismus und Diskriminierung aufgrund ethnischer Herkunft, Klasse, Schicht oder
Geschlecht. Dieses begrenzte Verstandnis von ,Integration” zeigt sich vor allem
auch darin, dass auch ,integrierten” Migrantinnen und Migranten wichtige Rechte
in Stadt und Land Salzburg noch immer vorenthalten sind: Der Familiennachzug
ist an ein Quotensystem gebunden und altersmafiig limitiert, der Nachzug von
Ehegatten ist durch ein Quotensystem mit Wartezeiten von mehreren Jahren ver-
bunden. Es gibt noch immer kein aktives kommunales Wahlrecht, der Zugang zu
Sozialleistungen des Bundes und der Lander (mit unterschiedlicher Praxis in den
Bundeslandern) sowie die Gleichstellung am Wohnungsmarkt sind zumindest
noch eingeschrankt (Hetfleisch, 2006, S. 62).

4. Resiimee

Welchem Menschen- und Gesellschaftsbild gehort dieses Salzburger Landesinte-
grationskonzept an? Welche Gesellschaftsform soll reproduziert werden? Diese
Fragestellungen interessieren nun abschliefend: Mit Blick auf die assimilativen In-
tegrationsstudien der Chicagoer Schule sowie auf Hartmut Essers Assimilations-
konzepte zeigt das Salzburger Landesintegrationskonzept 2008 eine innere Logik,
die einseitigen Assimilationszwang fiir Fremde erzeugt. Migration wird darin fast
ausschliellich aus der Perspektive des Aufnahmelandes thematisiert, in der sich
sLeitgedanken” einer mehrheitlich als ethno-national und -kulturell homogen
vorgestellten Salzburger ,Mehrheitsgesellschaft” ausdriicken: ,Kulturelle” Integra-
tion bezieht sich hauptséchlich auf die ,Zuwanderungsbevélkerung®, wenngleich
notwendige ,kulturelle Anpassungen und Veranderungen seitens der aufnehmen-
den Gesellschaft” zugegeben werden (Prucher, 2008, S.11; an gleicher Stelle: ,Die
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identivikative [sic!] Integration umfasst auf subjektiver Ebene ein Gefiihl der Zuge-
horigkeit und die Identifikationsbereitschaft mit ethnisch-nationalen, regionalen
bzw. lokalen Strukturen der Aufnahmegesellschaft und grundlegenden Rechts-
normen!). Das Integrationskonzept unterstellt einen Vergleich und spezifisch eine
differentiale, ja haufig bindre Sprechweise und dichotome Positionierung der ,eige-
nen” Salzburger Kultur gegeniiber ,anderen” Kulturen: Ist diese Relation selbstver-
standlich? Der Bezugspunkt des Vergleichs erscheint klar: die ,eigene Gesellschaft”
- nur, ist die ,eigene Gesellschaft” in ihrer Geltung so selbstverstandlich, klar und
unstrittig? Oder reflektiert diese Perspektive nicht vor allem den dominanten Ein-
heitsblick von ,,oben” auf die sozialen Verhiltnisse? Andere Gesellschaftsentwiirfe
auf der Basis alternativer Sozialprinzipien werden ebenso aus dem Blick genommen
wie soziale Widerstandsformen. Aufierdem werden die Begriffe ,Migration®, ,mit
Migrationshintergrund®, ,Zuwanderer”, ,Migrantin/Migrant” nahezu ausschlief3-
lich als ,mit Problem behaftet” dargestellt, als etwas, mit dem die Verwaltung
Jumgehen” muss, als ,Herausforderung”, die ,schwierig” ist und ,besondere” Me-
thoden, Kenntnisse und Zugénge erfordert. Es ist diese problematische Perspektive,
die das bildungsadministrative Handeln im Salzburger Landesintegrationskonzept
dominiert. Dem Istzustand bzw. der normativen Kraft der bestehenden ,Salzbur-
ger Mehrheitsgesellschaft” gegeniiber bleibt das Salzburger Integrationskonzept
2008 gleichzeitig unreflektiert verbunden, somit sind es die in dieser Gesellschaft
Vorherrschenden, die Rahmen und Spielregeln fiir die Integration von Fremden
innerhalb ,ihrer” Gesellschaft vorgeben. Wenn sie dann Fremde fiir ein eigenes In-
tegrationshandeln fokussieren, geschieht dies einseitig nach den eigenen Maf3sta-
ben des ,Forderns”, ,Forderns” und ,Belohnens”. Diese wirkmachtigen Maf3stabe
der Salzburger Gesellschaft bleiben im Landesintegrationskonzept 2008 aber un-
hinterfragt, obwohl der Legitimation hegemonialer Werte und Normen essenti-
elle Bedeutung zukommt. Eine entsprechende legitimatorische Diskussion wiirde
beispielsweise religiose Fragestellungen in sakularen Gesellschaften miteinbeziehen
und den im Integrationskonzept marginalisierten Teilbereich ,Sport, Kultur, Begeg-
nung und Religion” in das Zentrum eines Leitbildprozesses riicken, der nicht nur
»Migrantinnen und Migranten” oder ,Zugewanderte” als Fremde adressiert, son-
dern alle in Stadt und Land Salzburg dauerhaft lebenden Menschen.
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Subjektive Theorien sind wahrnehmungs- und handlungsleitend und beeinflussen, wie
Lehrkrafte ihren Unterricht planen, durchfithren und reflektieren. Aus diesem Grund
sind sie fiir die Professionalisierung besonders relevant. Im vorliegenden Beitrag wird
untersucht, wie sich die Subjektiven Theorien von Lehramtsstudierenden zu gutem
inklusivem Unterricht im Verlauf eines Seminars entwickeln. Die Subjektiven Theori-
en der Studierenden wurden zu vier Zeitpunkten mithilfe von Strukturlegeplanen und
problemzentrierten Interviews erhoben. Die Analyse zeigt, dass sich die Subjektiven
Theorien ausdifferenzieren und neue Konzepte in die Subjektiven Theorien integriert
werden. Neue Konzepte werden von den Studierenden teilweise als widerspriichlich zu
bereits vorhandenen Konzepten beschrieben. Hierbei erweist sich die Ambiguitatsto-
leranz der Studierenden als duferst bedeutsam: Je besser die Studierenden mit Wider-
spriichen umgehen konnen, desto weniger neigen sie dazu, die Widerspriiche einseitig
auflésen zu wollen und desto positiver sind ihre Einstellungen zu inklusivem Unterricht.

SCHLUSSELWORTER: Antinomien, Ambiguitdtstoleranz, Subjektive Theorien, inklusiver
Unterricht, Strukturlegetechnik

1. Einleitung

In Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention wird der menschenrechtliche
Anspruch von Schiiler*innen mit besonderen padagogischen Unterstiitzungsbe-
darfen durch Behinderungen oder Benachteiligungen auf eine inklusive Bildung
und Erziehung sowie die Schaffung ,angemessener Vorkehrungen” zur Berlicksich-
tigung entsprechender Bedarfe in allen Bildungsinstitutionen festgeschrieben (UN-
BRK, 2008). In den Zusatzprotokollen wird betont, dass sich dieser Anspruch im
Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses nicht auf Menschen mit Behinderun-
gen beschrankt (DIM, 2017, S.1). Die Realisierung einer inklusiven Bildung erfordert,
dass Lehrkrifte ,anschlussfahige allgemeinpadagogische und sonderpadagogische
Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule [...]
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entwickeln kdnnen” (KMK & HRK, 2015, S.3). In der aktuellen Forschung zur Pro-
fessionalisierung wird — neben weiteren Ansitzen — besonders auf den kompe-
tenztheoretischen Ansatz (z.B. Baumert & Kunter, 2006) und auf den strukturthe-
oretischen Ansatz (z.B. Helsper, 2002; Oevermann, 2002) Bezug genommen. Der
kompetenztheoretische Ansatz riickt das Professionswissen — das sowohl Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen als auch bildungswissenschaftliches Wissen umfasst
— als Kern professioneller Kompetenz in den Mittelpunkt, beriicksichtigt aufgrund
ihrer handlungsleitenden Funktionen aber auch motivationale und volitionale Ori-
entierungen, Einstellungen und Subjektive Theorien von Lehrkraften (z.B. Baumert
& Kunter, 2006). Professionelle Lehrkrifte verfiigen diesem Verstandnis nach tber
Handlungskompetenzen, die es ihnen ermdglichen, qualititsvoll und lernwirksam
zu unterrichten (ebd.). Demgegeniiber nimmt der strukturtheoretische Ansatz die
Strukturlogik padagogischen Handelns in den Blick (Oevermann, 2002). Es wird
aufgezeigt, dass sich padagogisches Handeln innerhalb von Antinomien vollzieht.
Antinomien werden als sich widersprechende Handlungsanforderungen verstan-
den, die gleichermafien Glltigkeit beanspruchen. Professionalitat zeichnet sich in
dieser Perspektive dadurch aus, dass Lehrkréfte sich mit den Antinomien, in die ihr
Handeln strukturell eingelassen ist, reflektierend auseinandersetzen (Helsper, 2002;
2004). Im Kontext inklusiven Unterrichts werden u.a. die Spannungsfelder von Dif-
ferenzierung und Standards (z.B. Textor, Griiter, Schiermeyer-Reichl & Streese, 2017;
Hofmann, Martinek & Schwantner, 2011), Férderung und Vermeidung von Stigmati-
sierung (z.B. Boger & Textor, 2016; Kottmann, Miller & Zimmer, 2018; Trautmann &
Wischer, 2011) und Individualisierung und Gemeinsamkeit (z.B. Scheidt, 2017; Wer-
ning & Liitje-Klose, 2016) stark betont. Aufgrund ihrer jeweils unterschiedlichen
Fragestellungen definieren der kompetenztheoretische und der strukturtheore-
tische Ansatz eine professionelle Lehrkraft unterschiedlich. Im strukturtheoreti-
schen Ansatz wird das Handeln in Widerspriichen als wesentliches Moment von
Professionalitdt beschrieben. Somit ist professionelles Handeln stets ungewiss (Pa-
seka, Keller-Schneider & Combe, 2018). Im kompetenztheoretischen Ansatz wird
von einer Steuerbarkeit von Unterricht ausgegangen, aber auch auf das Handeln
unter Ungewissheit in Form ,doppelter Kontingenz” hingewiesen (Baumert &
Kunter, 2006, S. 476f.). Fiir einen professionellen Umgang mit Widerspriichen und
Ungewissheiten ist Ambiguitatstoleranz erforderlich (Litje-Klose & Neumann,
2018). Diese stellt ein Personlichkeitsmerkmal dar, das sich als forderlich fiir die Be-
wiltigung mehrdeutiger Situationen erweist (Dalbert & Radant, 2010; Koob, 2008).

Die vorliegende Studie schliefit an die vorangegangenen Ausfiihrungen an,
indem sie fragt, wie sich die Subjektiven Theorien von Studierenden tber gu-
ten inklusiven Unterricht im Verlauf eines Seminars entwickeln. Dabei wird eine
kompetenztheoretische Perspektive eingenommen, aber auch die Relevanz struk-
turtheoretischer Uberlegungen beriicksichtigt. Aufgrund der paradigmatischen
Unterschiede ist eine vollstandige Integration der beiden Ansdtze nicht moglich,
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sodass nur inhaltliche Ankniipfungspunkte aufgezeigt werden kdnnen. Die Ana-
lyse problemzentrierter Interviews zeigt, dass die Studierenden neue Konzepte in
ihre Subjektiven Theorien integrieren und diese als widerspriichlich zu bereits vor-
handenen Konzepten wahrnehmen. Ambiguitatstoleranz kommt dabei insofern
eine Schlisselrolle zu, als durch sie der Umgang der Studierenden mit Antinomien
sowie die damit im Zusammenhang stehenden inklusionsbezogenen Einstellungen
analysiert werden konnen.

2. Zum Zusammenhang von Subjektiven Theorien, Professionswissen
und Ambiguitatstoleranz

Subjektive Theorien werden definiert als ,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht
als komplexes Aggregat mit zumindest impliziter Argumentationsstruktur, das
auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der
Erkldarung, Prognose und Technologie erfiillt” (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele,
1988, S.19). Somit unterscheiden sich Subjektive Theorien einerseits von ,einfachen’
Kognitionen, da sie komplexe Aggregate darstellen, andererseits aber auch von
Schemata und Skripts, da sie eine zumindest implizite Argumentationsstruktur
aufweisen (Schreier, 1997, S.39). Subjektive Theorien sind dem Bewusstsein teilwei-
se zuganglich, teilweise aber auch implizit (Dann, 1994, S.171). Sie sind wie Netze
strukturiert, die aus zwei Kategorien bestehen: aus Inhalten und Beziehungen zwi-
schen diesen Inhalten (Scheele & Groeben, 2010; Wahl, 2001). Subjektive Theorien
filtern die Wahrnehmung, bilden einen Rahmen fiir die Bewertung und steuern
das Handeln (Fives & Buehl, 2012; Wahl, 2013; Wilde & Kunter, 2016), sodass sie fiir
die Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht besonders wichtig sind.
Sie kénnen hinsichtlich ihrer Reichweite differenziert werden: Subjektive Theori-
en kurzer Reichweite beschreiben konkrete Handlungssituationen und sind damit
sehr handlungsnah. Subjektive Theorien mittlerer und grof3er Reichweite beziehen
sich auf abstrakte Konstrukte und sind handlungsferner, wobei sie aufgrund ihrer
Argumentationsstruktur Schlussfolgerungen erméglichen, die das Handeln den-
noch beeinflussen kdnnen (Kindermann & Riegel, 2016; Scheele & Groeben, 2010).

Neben dem Begriff ,Subjektive Theorien’ werden in der bildungswissenschaft-
lichen Forschung auch die Begriffe ,Beliefs’ und ,Uberzeugungen’ verwendet. Da
Subjektive Theorien, Beliefs und Uberzeugungen im Kern sehr dhnlich definiert
werden und dabei gleichermafen auf ihre Handlungsleitung Bezug genommen
wird, werden die Begriffe in diesem Beitrag synonym verwendet (Fussangel, 2008;
Reusser & Pauli, 2014). Beliefsysteme enthalten oftmals auch wertbehaftete Einstel-
lungen (Rokeach, 1972). In Hinblick auf inklusiven Unterricht gelten Einstellungen
als Basis fiir eine erfolgreiche Implementierung inklusiver Unterrichtspraktiken,
sodass sie fiir die Professionalisierung von Lehrkraften besonders bedeutsam sind
(Ruberg & Porsch, 2017). Einstellungen beschreiben psychologische Tendenzen, die
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dadurch zum Ausdruck gebracht werden, dass bestimmte Entitaten mit einem be-
stimmten Maf an Zustimmung oder Ablehnung bewertet werden (Eagly & Chai-
ken, 1993 zit.n. Ruberg & Porsch, 2017).

Des Weiteren wird auch das Verhdltnis von Subjektiven Theorien und Wissen
diskutiert. Wahrend Wissen im Fachdiskurs validiert wird und dem Anspruch der
Widerspruchsfreiheit gentigen muss, ist fiir Subjektive Theorien hinreichend, dass
ihre Trager*innen an ihren Wahrheitsgehalt glauben (Wilde & Kunter, 2016). Aus
empirischer Sicht erscheint ein weiter Wissensbegriff sinnvoll, da Theoriewissen
nur dann handlungsleitend wird, wenn es in Subjektive Theorien integriert wird
(Blomeke, Eichler & Miiller, 2003, S.103). Ein weiter Wissensbegriff definiert ,ob-
jektives’ Wissen als ,wahren’ Teil Subjektiver Theorien und schliefSt dariiber hinaus
wie durch Beliefs beschriebene affektive und evaluative Komponenten ein (Fus-
sangel, 2008; Rokeach, 1972). Diesem Verstandnis nach ist auch praktisch erworbe-
nes Handlungswissen Teil Subjektiver Theorien (Fussangel, 2008, S.72). Auf dieser
Grundlage konnen Veranderungen Subjektiver Theorien durch die Integration von
Theorie- und Handlungswissen sinnvoll analysiert werden.

Wenn Subjektive Theorien das Handeln von Lehrkriften bedingen, stellt sich
die Frage, was ,professionelle’ Subjektive Theorien kennzeichnet. Wilde und Kun-
ter (2016) konstatieren, dass professionelle Uberzeugungen eine differenzierte
Struktur aufweisen, reflektiert und begriindet wurden und im Einklang mit wissen-
schaftlichen Theorien und Erkenntnissen stehen.

Um eine solche Ubereinstimmung zu erreichen, miissen Subjektive Theorien
ggfs. modifiziert werden. Subjektive Theorien stellen relativ stabile mentale Re-
prasentationen dar, die unter bestimmten Umstidnden durch Erfahrung verandert
werden kénnen (Dann, 1994, S.171). Je stirker einzelne Uberzeugungen Teil des
Weltbildes und Wertesystems sind, desto schwerer ist es, sie zu verandern (Roke-
ach, 1972). Lehramtsstudierende haben in ihrer Schullaufbahn umfassende Subjek-
tive Theorien Uber Schule und Unterricht ausgebildet (Pajares, 1992, S.322). Da die
erworbenen Konzepte bereits lange im semantischen Netz verankert sind, sind sie
besonders resistent gegeniiber Veranderungen (ebd.).

Das kognitiv-affektive Modell der Uberzeugungsverdnderung (Gregoire, 2003)
stellt einen Rahmen zur Verfiigung, mit dessen Hilfe Uberzeugungsverianderun-
gen erklart werden kdnnen. Ob und in welcher Form eine Veranderung stattfindet,
hangt von verschiedenen affektiven und motivationalen Faktoren, wie z.B. der per-
sonlichen Relevanz der Informationen, deren Bewertung und zeitlichen Ressourcen
ab. Wihrend bei einer Assimilation die Uberzeugungsstruktur nur oberflichlich
modifiziert wird, indem neue Informationen in die bestehende Struktur integriert
werden, findet bei einer Akkommodation eine umfassende Umstrukturierung
statt. Akkommodation erfordert ein hohes kognitives Engagement, das sich durch
eine tiefe, kognitiv aufwendige Informationsverarbeitung auszeichnet (ebd.). Die
Konfrontation Subjektiver Theorien mit neuen Informationen kann bei Lernenden
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kognitive Dissonanzen hervorrufen, die bei oberflichlicher Informationsverarbei-
tung zu Inkonsistenzen, traigem Wissen und Misconceptions fithren kdnnen (Vos-
niadou, 1994, S. 49f.).

Eine besondere Herausforderung fiir die Lehrer*innenbildung besteht darin,
dass widersprichliche Strukturen nicht nur durch ,fehlerhafte’ Informationsverar-
beitung entstehen kdnnen, sondern dass das Professionswissen von Lehrkréften
selbst nicht frei von Widerspriichen oder Mehrdeutigkeiten ist. So entstehen durch
unterschiedliche theoretische und methodische Zugénge innerhalb der Bildungs-
wissenschaften und auch zwischen den Bildungswissenschaften und Fachdidakti-
ken unterschiedliche Perspektiven auf Professionalitit und Unterricht. Auch der
Inklusionsbegriff ist nicht eindeutig bestimmbar, da Inklusion als Trilemma von
Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion beschrieben werden kann.
Dabei konnen jeweils nur zwei von drei Zieldimensionen gleichzeitig realisiert wer-
den, sodass die dritte notwendigerweise ausgeschlossen wird (Boger, 2015).

Aus diesem Grund ist es flr Lehrkrifte von besonderer Bedeutung, konstruktiv
mit den Widerspriichen ihres Berufsfeldes und daraus resultierenden Unsicherhei-
ten umgehen zu kénnen. Dabei kommt der Ambiguitatstoleranz eine besondere
Bedeutung zu. Ambiguitatstoleranz beschreibt urspriinglich die Fahigkeit, die Ko-
existenz positiver und negativer Eigenschaften in ein und demselben Objekt anzuer-
kennen (Frenkel-Brunswik, 1949, S.115). In neueren Definitionen wird sie als Personen-
merkmal verstanden, das interindividuelle Unterschiede in der Wahrnehmung und
Bewertung ungewisser, unstrukturierter, unvollstandiger, in sich widerspriichlicher
oder mehrdeutiger Situationen beschreibt (Kischkel, 1984, S.144; Kénig & Dalbert,
2007, S.307). Wahrend Menschen mit hoher Ambiguitétstoleranz mehrdeutige Situ-
ationen leichter ertragen oder sich sogar in ihnen wohlfiihlen, versuchen Menschen
mit niedriger Ambiguitdtstoleranz diese Situationen zu vermeiden oder moglichst
schnell zu beenden (Dalbert & Radant, 2010; Wolfradt & Rademacher, 1999). Der
Begriff Ambiguitétstoleranz wird oft synonym zu Ungewissheitstoleranz verwendet
(Konig & Dalbert, 2004; Friedel & Dalbert, 2003; Hartinger & Daniger, 2003; Dalbert
& Radant, 2010). Gerade im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht spielt Am-
biguititstoleranz eine wichtige Rolle, da inklusive Prinzipien den eigenen Uberzeu-
gungen gegenUlberstehen und das Weltbild und Wertesystem infrage stellen kdnnen
(Wilde & Kunter, 2016, S.308). Dies kann zu einer Abwehrreaktion fiihren, die dem
Aufbau aufgeschlossener Einstellungen im Wege stehen kann.

3. Forschungsergebnisse und -desiderta

3.1 Ambiguitatstoleranz

Fiir Lehrkrafte ist Ambiguitétstoleranz von besonderer Bedeutung, da ihr Beruf
in hohem MafSe durch Widerspriiche und Ungewissheit gekennzeichnet ist (Bau-
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mert & Kunter, 2006, S. 476; Helsper, 2002, 2004). Viele dieser Widerspriiche wer-
den im Kontext inklusiven Unterrichts durch eine augenscheinlich zunehmende
Heterogenitét der Schiiler*innen verstarkt wahrgenommen (Litje-Klose & Neu-
mann, 2018, S.134). Ein hohes Maf§ an Ambiguitétstoleranz wirkt sich positiv auf
das Wohlbefinden und die Leistungen von Lehrkraften aus: Lehrkrafte mit hoher
Ambiguitatstoleranz fiihlen sich weniger tiberfordert, sind weniger depressiv, erle-
ben mehr positive Affekte und deuten Situationen haufiger positiv um (Friedel &
Dalbert, 2003), sind zufriedener mit ihrer Arbeit, beklagen weniger Leistungsein-
bufSen und erleben weniger Depersonalisation als ihre Kolleg*innen mit geringer
Ambiguititstoleranz (Kénig & Dalbert, 2004). Uberdies zeigen sich Zusammen-
hange zwischen Ambiguitatstoleranz und der Unterrichtspraxis von Lehrkréften: Je
ambiguitatstoleranter Lehrkrafte sind, desto positiver werden sie nach einer ersten
Unterrichtsstunde von ihren neuen Schiiler*innen beurteilt, desto offener wird ihr
Unterricht von Expert*innen eingeschatzt und desto mehr Zeit investieren sie in
Fortbildungen (Konig & Dalbert, 2007). Offenbar sind Lehrkrafte mit hoher Ambi-
guitatstoleranz eher bereit, ihr Wissen zu erweitern und ihre Subjektiven Theorien
zu modifizieren. Auflerdem zeigt sich, dass Ambiguititstoleranz bezliglich der An-
tinomien des Schulwesens eine zentrale Eigenschaft fiir Innovationsprozesse dar-
stellt (Trumpa & Greiten, 2016, S.25f.). Bosse et al. (2017) stellen einen statistisch be-
deutsamen Einfluss der Offenheit fiir Innovationen — die ein dhnliches Konstrukt
wie die Ambiguitatstoleranz darstellt — auf die inklusionsbezogenen Einstellungen
von Lehrkraften fest. Je offener die Lehrkréfte Innovationen gegeniiber stehen, des-
to positiver sind ihre inklusionsbezogenen Einstellungen.

3.2 Subjektive Theorien und Beliefs

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften sind bedeutsam fiir die Qua-
litat ihres Unterrichts und fiir den Lernerfolg ihrer Schiiler*innen: Wahrend sich
konstruktivistische Uberzeugungen positiv auf Unterrichtsqualitit und Lerner-
folg im Mathematikunterricht auswirken (Staub & Stern, 2002; Voss, Kleickmann,
Kunter & Hachfeld, 2011), zeigt sich fiir transmissive Uberzeugungen ein negativer
Zusammenhang (Voss et al,, 2011). Unterrichtsqualitit hangt nicht nur von Uber-
zeugungsinhalten, sondern auch von der Komplexitat Subjektiver Theorien ab. So
kann ein negativer Zusammenhang zwischen der Komplexitat Subjektiver Theori-
en und Unterrichtsstorungen nachgewiesen werden: Je komplexer die Subjektiven
Theorien beschaffen sind, desto mehr alternative Reaktionsmoglichkeiten haben
Lehrkréfte in Konfliktsituationen zur Verfiigung und desto storungsfreier verlauft
ihr Unterricht (Dann, Tennstadt, Humpert & Krause, 1987). In einer Untersuchung
zu Beliefs von Grundschullehrkréften zu inklusivem Mathematikunterricht stellt
Korff (2011, 2014) fest, dass gemeinsame Lernsituationen im Fach Mathematik als
eine besondere Herausforderung wahrgenommen werden und die Herstellung
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von Gemeinsamkeit durch ein Zwei-Gruppen-Denken erschwert wird. Uberdies
erweist sich fundiertes fachdidaktisches Wissen als essentiell fiir die Qualitit inklu-
siven Fachunterrichts (ebd.).

Umgekehrt schlagen sich auch Arbeitsbedingungen und Erfahrungen in den
Subjektiven Theorien von Lehrkriften nieder. Lehrkrifte, die in schultibergreifen-
den Lerngemeinschaften zusammenarbeiten, verfiigen tber differenzierte Sub-
jektive Theorien zu Kooperation, betrachten Kooperation unter verschiedenen
Perspektiven und thematisieren haufiger intensivere Kooperationsformen als ihre
Kolleg*innen, die nicht in Lerngemeinschaften eingebunden sind (Fussangel, 2008).

Die Beliefs von Studierenden und Lehrkréften unterscheiden sich in Abhan-
gigkeit von ihren Lehramtern. Friankel (2019) arbeitet gegensatzliche inklusive
Grundhaltungen von Gymnasial- und Gesamtschullehrkraften heraus: Die Hal-
tungen von Gesamtschullehrkréften sind durch eine Ressourcenorientierung und
die Uberzeugung gekennzeichnet, dass Schiiler*innen am besten in heterogenen
Lerngruppen gefordert werden konnen. Demgegeniiber finden sich in den Haltun-
gen von Gympnasiallehrkriften eine Defizitorientierung und die Uberzeugung, dass
optimale Forderung nur in leistungshomogenen Lerngruppen maglich ist (ebd.).
Zudem zeigen sich unterschiedliche Auspragungen von Beliefs zu inklusivem Un-
terricht von Studierenden eines Regelschullehramtes und eines sonderpadagogi-
schen Lehramtes: Studierende des sonderpadagogischen Lehramtes sind starker
individuell-forderbezogen, psychiatrisch-therapeutisch und inklusionsorientiert
als Studierende eines Regelschullehramtes (Moser, Kuhl, Redlich & Schifer, 2014).
Auflerdem arbeiten Straul und Konig (2017) heraus, dass Studierende eines Re-
gelschullehramtes starker als Studierende eines sonderpadagogischen Lehramtes
iberzeugt sind, dass sich ihr Arbeitsaufwand durch Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in einer Regelklasse erhoht. Studierende eines sonder-
padagogischen Lehramtes sind starker als Studierende eines Regelschullehramtes
tiberzeugt, dass Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Regel-
klassen effektiv gefordert werden kénnen und neigen starker zu einer internal-vari-
ablen Ursachenzuschreibung (ebd.). Dariiber hinaus finden sich Unterschiede zwi-
schen Bachelor- und Masterstudierenden. Masterstudierende sind z.B. starker als
Bachelorstudierende davon iiberzeugt, dass der Unterricht an die lernrelevanten
Unterschiede der Schiiler*innen angepasst werden sollte (ebd.).

In Bezug auf die Beliefs von Grundschullehrkraften zum Experimentieren im
Sachunterricht stellt Dunker (2015) fest, dass sich die Beliefs {iber einen langeren
Zeitraum nicht verandern. Die affektive Komponente von Beliefs wird haufig sicht-
bar, indem Lehrkréfte Bezug auf Schliisselerfahrungen nehmen, die einen Fall ge-
pragt haben (ebd.). In einigen Studien geht eine zunehmende Informiertheit Gber
Inklusion mit negativeren inklusionsbezogenen Einstellungen einher: So messen
Forlin und Chambers (2011) bei Studierenden einen Zuwachs an Wissen lber Be-
hinderung und eine gleichzeitige Zunahme inklusionsbezogener Bedenken. Schon,
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Stark & Stark (2018) zeigen einen negativen Zusammenhang zwischen inklusions-
bezogenen Einstellungen und Vorstellungen auf, wobei spezifischere Vorstellungen
von Inklusion mit negativeren Einstellungen zusammenhangen.

Patry und Gastager (2011) stellen fest, dass widerspriichliche Subjektive Theo-
rien koexistieren kdnnen und diese in Strukturlegeplanen Beziehungen aufweisen,
die einen Widerspruch markieren, oder mehrheitlich unverbunden nebeneinan-
der stehen. Die Autor*innen schliefSen daraus, dass sich die Personen der Wider-
spriichlichkeit ihrer Subjektiven Theorien bewusst sind.

3.3 Forschungsfrage

Die vorliegende Studie wurde innerhalb eines Seminars durchgefiihrt, das zum Ziel
hat, Studierende fiir inklusiven Unterricht zu professionalisieren. Da inklusiver Un-
terricht bisher tiberwiegend in Seminaren fiir das Grundschullehramt thematisiert
wird, wurden gezielt Studierende der Sekundarstufenlehramter adressiert. Dabei
war vor allem von Interesse, ob und wie sich die Subjektiven Theorien der Studie-
renden tiber guten inklusiven Unterricht im Verlauf des Seminars verandern. Um
die Veranderungen tiefergehend zu analysieren und schrittweise nachzuvollzie-
hen, wurde ein qualitatives Untersuchungsdesign mit vier Befragungszeitpunkten
gewiahlt. Auf dieser Grundlage sollen Riickschliisse gezogen werden, wie die Pro-
fessionalisierung von Studierenden gezielt unterstiitzt werden kann. Solche qua-
litativ-langsschnittlichen Untersuchungen zu inklusionsbezogenen Subjektiven
Theorien von Studierenden stellen bisher ein Desiderat dar.

4. Methode

4.1 Seminarbeschreibung

Die Veranderungen der Subjektiven Theorien wurden im Rahmen des Seminars Ist
das guter inklusiver Unterricht? untersucht. Das Seminar wurde in zwei aufeinan-
der folgenden Wintersemestern an der Universitat Bielefeld durchgefiihrt." Beide
Seminare wurden im interdisziplindren Teamteaching von jeweils einer Lehrenden
der Padagogischen Psychologie und einer Lehrenden der Erziehungswissenschaft
geleitet. Ziel der Seminare war es, die Studierenden fiir inklusiven Unterricht zu pro-
fessionalisieren.? Um dies zu erreichen, wurden die Subjektiven Theorien der Studie-
renden iber guten inklusiven Unterricht mithilfe einer Strukturlegetechnik heraus-
gearbeitet. Die Subjektiven Theorien wurden anschlieflend mit wissenschaftlichen
Theorien und Forschungsergebnissen aus Padagogischer Psychologie, Schulpadago-

1 Das Seminar wurde im Rahmen der Teilma8nahme 17 des Projektes Biprofessional entwickelt, durchgefiihrt
und evaluiert. Biprofessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive von Bund und Landern
aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (Férderkennzeichen 01)A1908).

2 Fur eine ausfiihrliche Darstellung des Seminarkonzeptes s. Faix, Luitje-Klose, Textor & Wild, 2019.
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gik und Inklusionspadagogik konfrontiert. Guter inklusiver Unterricht wird dabei als
Unterricht verstanden, der neben Merkmalen guten Unterrichts (Lipowsky, 2015)
und allgemeiner Didaktik (Textor, 2012) auch inklusive Grundhaltungen, Forderdia-
gnostik, die Herstellung von Gemeinsamkeit sowie Teamteaching und multiprofes-
sionelle Kooperation berticksichtigt (Textor, Kullmann & Liitje-Klose, 2014).

In einem weiteren Schritt haben die Studierenden auf der Grundlage der wis-
senschaftlichen Inputs und ihrer nunmehr bewussten Subjektiven Theorien ein
Raster flr die Beurteilung inklusiven Unterrichts entwickelt, indem sie Elemente
der wissenschaftlichen Theorien operationalisiert und in beobachtbare Items tiber-
setzt haben. Das Raster wurde im Rahmen von Videoanalysen stetig tiberpriift und
weiterentwickelt und kam schliefSlich im Rahmen von Hospitationen an inklusiven
,Good practice”-Schulen zum Einsatz. Das Seminar ist im Modul ,Unterrichten und
Erziehen” (Universitit Bielefeld, 2019) verortet, dessen Studium fiir das vierte oder
flinfte Bachelorsemester empfohlen wird. Es umfasst vier Semesterwochenstunden
und richtet sich an Studierende der Lehramter fir Gymnasien und Gesamtschulen
und Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen. Teil des Moduls ist ein Prakti-
kum, das die Studierenden moglichst im Anschluss an das Seminar absolvieren.

4.2 Sample

Der Studie liegen die Daten von insgesamt dreizehn Studierenden zugrunde, die
ihre Strukturlegeplane tiber die Seminarteilnahme hinaus freiwillig zur vertieften
wissenschaftlichen Auswertung zur Verfligung stellten und sich bereit erklarten, zu
mehreren Zeitpunkten an der darauf aufbauenden Interviewstudie teilzunehmen.
Neun Teilnehmer*innen nahmen am ersten und vier Teilnehmer*innen am zweiten
Seminardurchlauf teil. Sieben der Teilnehmer*innen sind weiblich, sechs mannlich.
Neun Teilnehmer*innen streben das Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen,
vier Teilnehmer*innen das Lehramt fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschu-
len an. Die Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Datenerhebungen im
dritten bis siebten Fachsemester (M = 5,0 Fachsemester).

4.3 Datenerhebung

Die Studierenden haben zu vier Zeitpunkten (1.vor dem Seminar, 2.nach dem
Theorieteil, 3.nach dem Seminar, 4.nach dem Praktikum) Strukturlegepldne zu
gutem inklusivem Unterricht erstellt. Dazu wurde die alltagssprachliche Flexibilisie-
rungsvariante adaptiert (Faix et al, 2020; Scheele, Groeben & Christmann, 1992).
Die einzelnen Konzepte der Subjektiven Theorien werden dabei durch Begriffe
auf Klebezetteln und die Beziehungen durch alltagssprachliche Relationen und
Pfeile reprasentiert. Die Inhalte der Strukturlegeplane wurden mittels qualitativer
Inhaltsanalyse ausgewertet (i.V.). Zusatzlich wurden die Subjektiven Theorien der
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Studierenden durch problemzentrierte Interviews erhoben, die jeweils auf den zu-
vor erstellten Strukturlegeplanen aufbauen (Witzel, 2000).

Problemzentrierte Interviews lehnen sich an die Grounded-Theory-Methodolo-
gie an und verfolgen das Ziel, den vermeintlichen Gegensatz von Theoriegeleitet-
heit und Offenheit zu tiberwinden (ebd.). Dazu werden Narrationen der Befragten
angeregt, in denen ihre Relevanzsetzungen zum Ausdruck kommen. Diese werden
durch Dialoge erganzt, die wiederum durch Nachfragen zu den Narrationen indu-
ziert werden (ebd.). Die Interviews orientierten sich an Dialog-Konsens-Verfahren
(ebd;; Scheele & Groeben, 2010). Das eigentliche Dialog-Konsens-Verfahren wurde
aus forschungspraktischen Griinden reduziert und angepasst, wobei an den we-
sentlichen Merkmalen der Kognitionserhebung der Dialog-Konsens-Herstellung
festgehalten wurde (ebd.). Die zuvor angefertigten Strukturlegeplane stellten die
Grundlage der Kognitionserhebung dar. Die Studierenden erldauterten ihre Struk-
turlegeplane anschlieflend im Interview, sodass die Interviews durch die Struktur-
legeplane individuell vorstrukturiert’ wurden und auf diese Weise ein Narrations-
impuls gesetzt wurde. Die Interviewten wurden gebeten, ihre Gedanken zum
Strukturlegeplan so genau wie moglich zu explizieren und gewissermafien tber
ihren Strukturlegeplan ,zu fiihren’ Auf diese Weise war es moglich, ein tieferes
Verstandnis der einzelnen Konzepte und ihrer Beziehungen herauszuarbeiten und
Einblicke in die subjektive Logik des Strukturlegeplans zu erhalten (Kindermann &
Riegel, 2016). Somit konnten spater auch implizite Anteile der Subjektiven Theori-
en herausgearbeitet werden, die den Studierenden moglicherweise nicht bewusst
waren. Wéhrend des Interviews konnten die Studierenden bei Bedarf noch Ver-
anderungen an ihrem Strukturlegeplan vornehmen. Um etwaige Veranderungen
sowie Gesten (z.B. Zeigen auf den Strukturlegeplan) erfassen zu kdnnen, wurden
die Interviews gefilmt. Nachdem die Interviewten ihre Ausfiihrungen abgeschlos-
sen hatten, wurden im Sinne des problemzentrierten Interviews Rickfragen zum
Verstandnis gestellt und die Befragten hatten die Moglichkeit, die Interviewerin zu
korrigieren. Damit erfiillten die Interviews — wenn auch nicht vollumfanglich - die
Funktionen der kommunikativen Validierung und der Dialog-Konsens-Herstellung
(Scheele & Groeben 2010).2

4.4 Datenauswertung

Die Interviews wurden transkribiert und pseudonymisiert. Anschliefiend wurden
sie in Anlehnung an die Grounded-Theory-Methodologie (Corbin & Strauss, 2015)
ausgewertet, wobei die Strukturlegepldne zum Abgleich der Interpretationen in
die Analyse einbezogen wurden. Dabei wurde auf den weitreichenden Anspruch
der Theoriebildung verzichtet. Stattdessen wurden durch die Methode des perma-

3 Die auf den Interviews basierenden Analyseergebnisse wurden wiederum nicht noch einmal mit den Be-
fragten besprochen, sodass hier kein Dialog-Konsens mehr hergestellt wurde.
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nenten Vergleichs Achsenkategorien gebildet (Corbin & Strauss, 2015, S. 93f; Mey &
Mruck, 2009, S.190f.). Das offene Kodieren orientierte sich noch eng an den Begrif-
fen der Studierenden, um dahinterliegende Konzepte in vivo zu beschreiben. Die
so gebildeten Kodes (z.B. ,Binnendifferenzierung”) wurden zu verschiedenen Zeit-
punkten miteinander verglichen, sodass Veranderungskategorien gebildet wurden.
Diese waren nicht manifest im Material vorhanden, sondern mussten durch inter-
pretierende Vergleiche herausgearbeitet werden. Auf diese Weise wurden anhand
von vier Féllen (a vier Interviews) Achsenkategorien gebildet, die am weiteren Ma-
terial gepriift und gesattigt wurden. Das Sampling erfolgte aus forschungsprakti-
schen Griinden jeweils von Fall zu Fall, d.h. es wurde nach der Analyse eines Falls
entschieden, welcher Fall aus dem bestehenden Datenkorpus als nichstes ausge-
wertet werden soll.

5. Ergebnisse

Die Analysen der Interviews zeigen, dass insbesondere zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt neue Konzepte in die Subjektiven Theorien integriert
werden. Diese werden oftmals als spannungsreich zu anderen, bereits vorhande-
nen Konzepten beschrieben. Zwischen dem zweiten und dritten Erhebungszeit-
punkt werden die Konzepte ausdifferenziert und mit unterrichtspraktischen Bei-
spielen aus den Videos und Hospitationen verkniipft, die Auseinandersetzung mit
den Spannungsfeldern ist dabei weiterhin erkennbar. Zwischen dem dritten und
vierten Messzeitpunkt verandern sich die Subjektiven Theorien kaum noch, wobei
Konzepte teilweise als Folie fiir den im Praktikum beobachteten Unterricht heran-
gezogen werden. Insgesamt stellt die professionalisierungstheoretisch bedeutsame
Beschaftigung mit Spannungsfeldern eine zentrale Achsenkategorie dar. Haufig
thematisiert werden u.a. das Dilemma von Férderung und Stigmatisierung (Boger &
Textor, 2016; Kottmann, Miller & Zimmer, 2018; Trautmann & Wischer, 2011) sowie
in verschiedenen Ausgestaltungen das Spannungsfeld von Gleichheit und Differen-
zierung (z.B. Helsper, 2002, 2004; Hofmann et al,, 2011; Prengel, 2007; Textor et al,,
2016; Wischer, 2013). Die von den Studierenden beschriebenen Spannungsfelder
werden im Folgenden nur knapp in entsprechende Diskurse eingeordnet, da es
weniger um eine inhaltliche Bestimmung der Antinomien, als vielmehr um eine
Analyse des Umgangs mit den Antinomien gehen soll. In Bezug auf die Auseinan-
dersetzung mit diesen Spannungsfeldern lassen sich drei zentrale Befunde heraus-
arbeiten, die anhand von Interviewmaterial illustriert werden.

Erstens kann gezeigt werden, dass die unterschiedlichen Spannungsfelder zwar
in den Interviews thematisiert werden, sich aber nicht in den Strukturlegeplanen
manifestieren. So setzt sich der Student Alex in einem Interview intensiv mit dem
Forderungs-Stigmatisierung-Dilemma auseinander:
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»[D]ann noch einmal die Frage, ist gezielte Forderung oder Diagnostik ohne zu
kategorisieren iberhaupt mdglich? Geht das tiberhaupt? Das ist, finde ich, sehr
fraglich und die Frage, ob man auf dieses Kategorisieren von sonderpadagogischen
Forderbedarfen und so weiter zum Zwecke der Vermeidung von Stigmatisierung
verzichten sollte [...], finde ich einfach sehr fraglich, habe ich fir mich auch so
keine Antwort drauf gefunden. (Alex 4/8)

Anhand der offen gelassenen Frage und der anschlieBenden Erlauterung markiert
Alex den wahrgenommenen Widerspruch von Diagnostik und Forderung einer-
seits und Stigmatisierung andererseits. Das Forderungs-Stigmatisierungs-Dilem-
ma bezeichnet, dass diagnostische Kategorien zum Zwecke einer adaquaten For-
derung notwendig sind, gleichzeitig aber auch das Risiko einer Stigmatisierung in
sich tragen (Boger & Textor, 2016). Im Strukturlegeplan spiegelt sich das Dilemma
lediglich anhand der offenen Frage ,Wie ist gezielte Forderung moglich, ohne zu
stigmatisieren?”. An einer anderen Stelle verwendet Alex blitzférmige Pfeile, um
einen Widerspruch auf dem Strukturlegeplan kenntlich zu machen. Hierbei ist zu
beriicksichtigen, dass Alex’ Strukturlegeplan eine Ausnahme im Sample darstellt:
In den meisten Fllen kennzeichnen die Studierenden die in den Interviews thema-
tisierten Widerspriiche nicht in ihren Strukturlegeplanen.

Zweitens finden sich in den Interviews zahlreiche Belege dafiir, dass die Stu-
dierenden tendenziell versuchen, die wahrgenommenen Widerspriiche aufzulo-
sen. So nimmt Jonas im zweiten Interview zwar einen Widerspruch zwischen der
bereits vorhandenen Kategorie Gleichberechtigung und der neu hinzugetretenen
Kategorie Differenzierung wahr. Er gibt sich mit der Identifizierung dieses Wider-
spruchs allerdings nicht zufrieden, sondern versucht den Widerspruch aufzulésen,
indem er eine der Kategorien substituiert:

»Guter inklusiver Unterricht, das heif3t Gleichberechtigung, und dann habe ich hier

jetzt stehen ,erkennbar an Differenzierung” Ich wollte Differenzierung mit rein brin-
gen, aber dann ist mir aufgefallen im Nachhinein, Gleichberechtigung [und] Diffe-
renzierung, das widerspricht sich ja irgendwie. Deswegen wiirde ich das vielleicht
nicht als Gleichberechtigung schreiben, wobei das sicherlich auch noch irgendwo
seine Bedeutung finden sollte [streicht Gleichberechtigung durch], sondern ich
wirde es als faire Behandlung stehen lassen [schreibt] [...]. Genau, faire Behandlung
passt in dem Sinne bestimmt besser" (Jonas 2/15)

In der inklusionspadagogischen Theoriebildung wird die Bedeutung von Egalitat
und Differenz gleichermafSen hervorgehoben. Im Sinne der egalitaren Differenz
sollen Unterschiede sensibel wahrgenommen werden, allerdings nicht zu einer
vertikalen, also ungleichwertigen Hierarchisierung fiihren (Prengel, 2001, S. 93).
Jonas scheint in diesem Sinne auf eine padagogisch wiinschenswerte Gleichwer-
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tigkeit aller Schiler*innen abzuheben. Er nimmt die beiden Kategorien Gleichheit
und Differenzierung jedoch als widerspriichlich wahr. In diesem Fall wird der Wider-
spruch auf dem Strukturlegeplan nicht dargestellt. Stattdessen wird die Kategorie
Gleichberechtigung durch faire Behandlung ersetzt, um eine vermeintlich konsisten-
te Aussage zu erhalten. Gleichwohl wird der Widerspruch durch die Substitution
nicht aufgelost, sondern nur verschoben, da Jonas nicht naher definiert, was er
unter einer fairen Behandlung versteht und inwiefern diese den wahrgenommenen
Widerspruch aufzulésen vermag.

Drittens ist die Auseinandersetzung mit Antinomien insofern relevant, als sie
im Zusammenhang mit den inklusionsbezogenen Einstellungen der Studierenden
steht. Verena setzt sich im zweiten Interview mit Differenzierung und Gleichheit
im Sinne der Differenzierungsantinomie (Helsper, 2002, S. 85) auseinander. Die An-
tinomie fult darauf, dass ein flichendeckendes, auf Dauer gestelltes und fiir Alle
zugangliches Bildungsangebot durch die Schule tberhaupt erst ermoglicht wird.
Institutionalisierte Bildungsprozesse bediirfen universell giiltiger und formalisier-
ter Regelungen, die von individuellen Interessen und Zielen abstrahieren miissen,
da sie neben padagogischen auch gesellschaftliche Funktionen wie Selektion und
Allokation erfiillen (Wischer, 2013). In der Folge ldsst sich die Individualitiat von
Schiiler*innen aus Sicht der Organisation Schule kaum wahrnehmen und bearbei-
ten, wahrend Padagogik den Anspruch erhebt, Schiiler*innen als unverwechselba-
re Individuen in den Blick zu nehmen (ebd.).

Verena thematisiert speziell das Spannungsfeld von Zieldifferenzierung und
dem Leistungsprinzip als Kern des gymnasialen Selbstverstandnisses (Siedenbie-
del, 2017). Das dreigliedrige Schulsystem und insbesondere das Gymnasium le-
gitimieren sich tber das meritokratische Prinzip, demzufolge knappe Giter (z.B.
Bildungsabschliisse und attraktive Arbeitsplatze) durch Leistung ,verdient’ werden
miissen (ebd.). In Nordrhein-Westfalen werden Schiiler*innen mit den sonderpa-
dagogischen Forderschwerpunkten Lernen oder Geistige Entwicklung zieldifferent
unterrichtet und zu eigenen Schulabschliissen gefiihrt (SchulG NRW, §12, Abs. 4;
§19, Abs. 4). Im Rahmen einer zieldifferenten Unterrichtung treten individuelle Be-
zugsnormorientierungen an die Stelle kriterialer und sozialer Bezugsnormen und
stellen damit das Leistungsprinzip zur Disposition. Verena integriert das Konzept
der Zieldifferenzierung neu in ihre Subjektive Theorie und es tritt mit dem bereits
lange verinnerlichten Leistungsprinzip in Konflikt:

slch habe ein riesiges Problem mit der Vorstellung, wie das auf dem Gymnasium
zu laufen hat und wie das gerade in der Oberstufe zu laufen hat, denn gerade das
Gympnasium lebt von Leistungstiberpriifung. Ich muss am Ende des Jahres tiberpri-
fen konnen, ob diese Kinder Leistung gebracht haben oder nicht, ich kann die nicht
durchwinken und nur weil die jetzt ihr Ziel erreicht haben, heifdt das nicht, dass
ich die in die nachste Klasse winken kann. [...] Das ware fiir alle anderen Kinder,
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die jetzt keinen Forderschwerpunkt haben, unfassbar unverantwortlich, unfair und
dann auch so: Warum darf der das und warum mdssen wir uns hier den Hintern
aufreiflen?” (Verena 2/90)

Verena kritisiert an dieser Stelle, dass Schiiler*innen mit dem sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt Lernen am Gymnasium zieldifferent unterrichtet werden diir-
fen, wahrend Schiiler*innen ohne sonderpadagogischen Forderschwerpunkt den
Leistungsstandards geniigen und sich in der Folge ,den Hintern aufreifien” miiss-
ten. Diesen Widerspruch thematisieren auch Koch und Textor (2015): ,Wenn aber
zieldifferent zu unterrichtende Schiiler an Realschulen oder Gymnasien integriert
werden, stellt sich die Frage, wieso dies nicht auch fiir andere Schiiler moglich ist,
die die Leistungsheterogenitat vergrofiern wiirden, ohne aber einen ausgewiese-
nen sonderpadagogischen Forderbedarf zu haben” (Koch & Textor, 2015, S.105). Al-
lerdings ist der Widerspruch von Zieldifferenz und Leistungsselektion in der gym-
nasialen Oberstufe so nicht vorhanden, da nur Schiiler*innen inkludiert werden,
die zielgleich unterrichtet werden kdnnen (ebd.).

Verena beschreibt Zieldifferenzierung am Gymnasium als ,unfassbar unver-
antwortlich” und ,unfair” und auflert damit eine klar negative Einstellung. Auf der
Grundlage ihres Gerechtigkeitsempfindens, das dem meritokratischen Prinzip ent-
spricht, kommt sie zu dem Ergebnis, zieldifferent unterrichtete Schiiler*innen nicht
»durchwinken” zu kénnen. Obwohl Verena den wahrgenommenen Widerspruch
hier wortreich beschreibt, benennt sie ihn nicht als solchen. Uberdies gelingt es ihr
nicht, den Widerspruch dahingehend zu reflektieren, dass Zieldifferenzierung und
das Leistungsprinzip zwei giiltige, aber widerstreitende Handlungsanforderungen
darstellen. Stattdessen weist sie Zieldifferenzierung zugunsten des Leistungsprinzips
zurtick.

Wahrend der wahrgenommene Widerspruch von Differenzierung und Leistung
bei Verena mit einer negativen Einstellung einhergeht, gelangt Alex in Bezug auf die
gleiche Antinomie zu einer entgegengesetzten Einschatzung:

»[--.] Was ich hier relativ stark gemacht habe, ist, dass das Schulsystem im Grunde
leistungshomogene Gruppen anstrebt und dass das Ganze natiirlich total kontrar
zu diesem ganzen Grundkonzept steht und es natiirlich irgendwo ein Legitimati-
onsproblem gibt. Wenn man in einer Institution arbeitet, die eigentlich was ganz
anderes mochte, [...] das ist halt irgendwie in der Konzeption selber schon pro-
blematisch, wiirde ich mal sagen. [..] Aber nichtsdestotrotz bietet das natirlich
enorme Chancen, einerseits, dass die Menschen partizipieren kdnnen, die irgend-
eine Einschrankung haben und dass alle, die in dem ganzen Prozess beteiligt sind,
voneinander lernen [...]"" (Alex 4/8)
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Alex nimmt ebenso wie Verena wahr, dass sich Differenzierung und das schulische
Leistungsprinzip widersprechen. Allerdings versucht er nicht, Differenzierung zu-
gunsten des Leistungsprinzips zu suspendieren und benennt den Widerspruch klar
als solchen. Uberdies begreift er inklusiven Unterricht trotz des wahrgenommenen
Spannungsverhaltnisses als Chance.

6. Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, wie sich die Subjektiven Theorien von
Lehramtsstudierenden tiber guten inklusiven Unterricht im Verlauf eines Seminars
verandern. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden neue Konzepte in ihre Sub-
jektiven Theorien integrieren, welche mit bereits vorhandenen Konzepten in Wider-
spriiche geraten. Diese Widerspriiche kdnnen vielfach durch die Antinomien des
Lehrerhandelns (Helsper, 2002, 2004) beschrieben werden. In Bezug auf diese Span-
nungsfelder konnten drei zentrale Befunde herausgearbeitet werden. Diese kdnnen
jeweils durch die Ambiguitats(in)toleranz der Studierenden erklart werden.
Erstens werden die Widerspriiche in den Interviews thematisiert, tauchen aber
auf der Ebene der Verbindungen nicht in den Strukturlegeplanen auf. Fir Subjek-
tive Theorien wird eine Strukturparallelitit zu wissenschaftlichen Theorien betont
(Groeben et al,, 1988), wobei fiir letztere der Anspruch der Widerspruchsfreiheit
gilt. Da die Strukturlegeplane aufgrund ihrer Schriftlichkeit starker formalisiert sind
als die Interviews, tibertragen die Studierenden den Anspruch der Widerspruchs-
freiheit moglicherweise auf ihre Subjektiven Theorien. Studierende mit geringer
Ambiguitdtstoleranz haben ein umso starkeres Bediirfnis nach Eindeutigkeit und
Konsistenz (Kischkel, 1984), sodass sie ihre Subjektiven Theorien auf dem Struktur-
legeplan moglichst konsistent darstellen. Alex kann basierend auf diesen Uberle-
gungen als ambiguitatstolerant beschrieben werden, da er den Widerspruch auf
dem Strukturlegeplan zumindest andeutet. Dass andere Studierende die Wider-
spriiche auf ihren Strukturlegeplanen nicht darstellen, konnte auch auf ein begrenz-
tes Repertoire an Operatoren zuriickzufithren sein. Um die Studierenden dazu
anzuregen, die Widerspriiche auch auf dem Strukturlegeplan darzustellen, wurde
das Repertoire um den Operator ,widerspricht / steht im Konflikt mit’ erweitert.
Allerdings stellen Patry und Gastager (2011) fest, dass widerspriichliche Subjektive
Theorien in Strukturlegeplanen mehrheitlich unverbunden nebeneinander stehen.
Hier standen den Befragten entsprechende Operatoren zur Markierung eines Wi-
derspruchs zur Verfiigung, die aber nicht in allen Fallen verwendet wurden (ebd.).

4 In den Interviews kann nur indirekt auf die Ambiguitatstoleranz geschlossen werden. Eine hohe Ambigui-
tdtstoleranz ist daran erkennbar, dass die Studierenden einen Widerspruch ertragen und diesen systema-
tisch durchdenken konnen. Eine geringe Ambiguitatstoleranz wird daran deutlich, dass die Studierenden
versuchen, den wahrgenommenen Widerspruch aufzulésen und ihn nicht oder nur eingeschrankt reflek-
tieren (Dalbert & Radant, 2010).



72 ANN-CHRISTIN FAIX »Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen irgendwo gekennzeichnet«

Zweitens versuchen einige Studierende, wahrgenommene Widerspriiche aufzu-
|6sen. Jonas versucht, die Antinomie von Gleichheit und Differenz durch die Sub-
stitution von Kategorien zu eliminieren. Er ersetzt den Begriff ,Gleichberechtigung’
durch faire Behandlung), um eine konsistente Aussage zu erhalten. Offenbar verfiigt
Jonas tber wenig Ambiguitétstoleranz, da er den Widerspruch zwar identifizieren
kann, ihn aber auflésen mdchte. Demgegentiber scheint Alex ambiguitatstoleranter
zu sein, da er imstande ist, einen wahrgenommenen Widerspruch sowohl im Inter-
view als auch auf seinem Strukturlegeplan als offene Frage stehenzulassen.

Drittens konnen die wahrgenommenen Spannungsfelder zu negativen inklu-
sionsbezogenen Einstellungen fiihren. Verena thematisiert im Interview den Wi-
derspruch von Differenzierung und dem schulischen Leistungsprinzip. Sie versucht
den Widerspruch aufzulésen und weist Zieldifferenzierung zuriick, um weiter am
Leistungsprinzip festhalten zu kdnnen, was auf eine geringe Ambiguitatstoleranz
schlieBen lasst. Zieldifferenzierung als Prinzip inklusiven Unterrichts wird als eine
Bedrohung fiir das eigene Gerechtigkeitsempfinden wahrgenommen, was eine ab-
wehrende Einstellung gegenlber inklusivem Unterricht zur Folge hat. Die Auflo-
sung des Widerspruchs ist fiir Verena hochfunktional, da sie ein kognitives und
affektives Gleichgewicht wiederherstellt und potentiell handlungsfahig bleibt.

Alex identifiziert ebenfalls die Differenzierungsantinomie, jedoch gelingt es
ihm, die widerspriichlichen Handlungsanforderungen als gleichermafien giiltig an-
zuerkennen und den Widerspruch insofern positiv zu deuten, als er inklusiven Un-
terricht als Chance begreift. Die Ergebnisse legen nahe, dass Studierende mit gerin-
ger Ambiguitatstoleranz dazu neigen, Prinzipien inklusiven Unterrichts zugunsten
gefestigter Uberzeugungen zuriickzuweisen. Diese meist eher an traditionellem
Unterricht orientierten Uberzeugungen haben Studierende bereits wihrend ihrer
eigenen Schulzeit verinnerlicht, sodass sie Teil des Weltbildes und Wertesystems
sind und nur schwer modifiziert werden kénnen (Rokeach, 1972; Wilde & Kunter,
2016). Ob es zu einer Abwehrreaktion und damit zu negativeren inklusionsbezoge-
nen Einstellungen kommt, hangt davon ab, ob neue Informationen mit zentralen
Werten der Studierenden in Widerspruch treten. Sind keine zentralen Werte be-
troffen, werden Widerspriiche teilweise nicht wahrgenommen oder die Reaktion
auf die Widerspriiche fallt deutlich milder aus. Studierenden wie Alex gelingt es
aufgrund ihrer Ambiguitétstoleranz, Widerspriiche positiv zu deuten, was mit po-
sitiveren Einstellungen einhergeht (Friedel & Dalbert, 2003).

Insgesamt zeigt sich, dass mit zunehmender Informiertheit der Studierenden
vermehrt auch Widerspriiche innerhalb der Subjektiven Theorien auftreten, die
bei geringer Ambiguitatstoleranz zu negativeren Einstellungen fithren kdnnen.
Dieses Ergebnis kann im Zusammenhang mit vorherigen Befunden interpretiert
werden. Forlin und Chambers (2011) beschreiben einen Zuwachs an Wissen und
eine gleichzeitige Zunahme inklusionsbezogener Bedenken. Ahnlich weisen Schon,
Stark und Stark (2018) einen negativen Zusammenhang von inklusionsbezogenen
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Vorstellungen und Einstellungen nach: Je spezifischer ihre inklusionsbezogenen
Vorstellungen beschaffen sind, desto ablehnender stehen die Studierenden Inklusi-
on gegentiiber. Dieser Zusammenhang konnte nach den Erkenntnissen dieser Stu-
die durch die Ambiguitatstoleranz moderiert werden. Es konnte bereits empirisch
belegt werden, dass die Offenheit fiir Innovationen die inklusionsbezogenen Ein-
stellungen von Lehrkraften positiv beeinflusst (Bosse et al., 2017).

Die Befunde sind insbesondere vor dem Hintergrund bemerkenswert, dass die
Antinomien in den Seminaren nicht zentral, sondern allenfalls am Rande thema-
tisiert worden sind. Da die meisten Studierenden die Spannungsfelder nicht vor
einem strukturtheoretischen Hintergrund reflektieren, ist davon auszugehen, dass
ihnen die Antinomien weitgehend unbekannt sind. Nur in einem Fall wird eine
strukturtheoretische Perspektive auf professionelles Handeln im Unterricht einge-
nommen, was anhand der Aussage ,Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen
irgendwo gekennzeichnet” (Alex 3/48) deutlich wird. Stattdessen dominiert eher
eine kompetenztheoretische Perspektive auf Unterricht, die sich an Kompetenzen
der einzelnen Lehrkraft und Merkmalen von Unterrichtsqualitat orientiert.

7. Limitationen und Ausblick

Die Studie ist in verschiedener Hinsicht limitiert: Zum einen konnen die Ergebnisse
nicht unabhingig von der Intervention und den theoretischen Inputs betrachtet
werden. Eine stdrker strukturtheoretische Perspektive im Seminar wiirde vermut-
lich zu anderen Ergebnissen fiihren. Zum anderen ist die Ambiguitatstoleranz der
Studierenden nicht direkt erfasst worden. Der Fokus richtete sich erst im Verlauf
der Interpretationen auf dieses Konstrukt. Aus diesem Grund kann die Ambigui-
tatstoleranz nur auf der Grundlage von sprachlichen Auflerungen in den Inter-
views indirekt erschlossen werden.

Die Ergebnisse unterstreichen, dass die Auseinandersetzung mit Widersprii-
chen eine zentrale Herausforderung fiir Professionalisierungsprozesse angehender
Lehrkréfte darstellt. Vor diesem Hintergrund wird Ambiguitatstoleranz als Zielva-
riable von Lehrer*innenbildung relevant (Dalbert & Radant, 2010; Koob, 2008; Liit-
je-Klose & Neumann, 2018). In weiteren Studien sollte die generierte Hypothese,
dass mehr Wissen tiber inklusiven Unterricht bei geringer Ambiguitatstoleranz zu
negativeren inklusionsbezogenen Einstellungen fiihren kann, statistisch tiberprift
werden. Des Weiteren sollte untersucht werden, inwieweit die Starkung von Am-
biguitatstoleranz wihrend des Studiums oder im Beruf gezielt unterstiitzt werden
kann (Dalbert & Radant, 2010, S.56).



74  ANN-CHRISTIN FAIX »Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen irgendwo gekennzeichnet«

Literatur

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraf-
ten. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469—520. https://doi.org/10.1007/
$11618-006-0165-2

Blomeke, S., Eichler, D. & Miiller, C. (2003). Rekonstruktion kognitiver Strukturen
von Lehrpersonen als Herausforderung fiir die empirische Unterrichtsfor-
schung. Theoretische und methodologische Uberlegungen zu Chancen und
Grenzen von Videostudien. Unterrichtswissenschaft, 31(2), 103—121.

Boger, M.-A. (2015). Theorie der trilemmatischen Inklusion. In I. Schnell (Hrsg.),
Herausforderung Inklusion: Theoriebildung und Praxis (S.51-62). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Boger, M.-A. & Textor, A. (2016). Das Forderungs-Stigmatisierungs-Dilemma.
Oder: Der Effekt diagnostischer Kategorien auf die Wahrnehmung durch Lehr-
krafte. In B. Amrhein (Hrsg.), Diagnostik im Kontext inklusiver Bildung. Theorien,
Ambivalenzen, Akteure, Konzepte (S.79—-97). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bosse, S., Jantsch, C, Henke, T, Lambrecht, )., Koch, H., & Sporer, N. (2017). Das Zu-
sammenspiel der Offenheit fiir Innovationen, der Einstellung zum inklusiven
Lernen und der Selbstwirksamkeit von Lehrkraften. Zeitschrift fiir Bildungsfor-
schung, 7,131-146.

Corbin, J. & Strauss, A. (2015). Basics of Qualitative Research. Techniques and Proce-
dures for Developing Grounded Theory (4. Aufl.). Thousand Oaks: Sage.

Dalbert, C. & Radant, M. (2010). Ungewissheitstoleranz bei Lehrkraften. journal fiir
lehrerinnen- und lehrerbildung, 10(2), 53-57.

Dann, H.-D. (1994). Pddagogisches Verstehen: Subjektive Theorien und erfolgrei-
ches Handeln von Lehrkraften. In K. Reusser & M. Reusser-Weyeneth (Hrsg.),
Verstehen. Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe (S.168—187). Bern:
Hans Huber.

Dann, H.-D., Tennstadt, K.-C., Humpert, W. & Krause, F. (1987). Subjektive Theo-
rien und erfolgreiches Handeln von Lehrer/-innen bei Unterrichtskonflikten.
Unterrichtswissenschaft ,15(3), 306-320.

Deutsches Institut fiir Menschenrechte (DIM) (2017). Das Recht auf inklusive
Bildung. Allgemeine Bemerkung Nr. 4 des UN-Ausschusses fiir die Rechte von
Menschen mit Behinderungen. https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/
fileadmin/user_upload/Publikationen/Information/Information_12_Das_
Recht_auf_inklusive_Bildung.pdf

Dunker, N. (2015). Berufsbezogene und epistemologische Beliefs von Grundschul-
lehrkrdften zum Experimentieren im Sachunterricht. Eine qualitative Langs-
schnittstudie. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 8(1), 53—64. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-12095-5_3



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 75

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (1993). The psychology of attitudes. Forth Worth: Har-
court, Brace & Janovich.

Faix, A.-C,, Lutje-Klose, B., Textor, A. & Wild, E. (2019). Ist das guter inklusiver Un-
terricht? Mit Videoanalysen und Hospitationen von der Theorie zur Praxisre-
flexion. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 2(3), 1-19.

Faix, A.-C, Litje-Klose, B., Textor, A. & Wild, E. (2020). Strukturlegeplane als hoch-
schuldidaktisches Instrument zur Lehrevaluation und Reflexion Subjektiver
Theorien. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 3(1), 523-537.

Fives, H. & Buehl, M. (2012). Spring cleaning for the ,messy’ construct of teachers'
beliefs: What are they? Which have been examined? What can they tell us?
In K. R. Harris, S. Graham & T. Urdan (Hrsg.), APA educational psychology
handbook, Vol. 2: Individual differences and cultural and contextual factors
(S.471-499). Washington, D.C.: American Psychological Association. https://
doi.org/10.1037/13274-019

Forlin, C., & Chambers, D. (2011). Teacher preparation for inclusive education: in-
creasing knowledge but raising concerns. Asia-Pacific Journal of Teacher Educa-
tion, 93(1), 17—32. https://doi.org/10.1080/1359866X.2010.540850

Frankel, S. (2019). Beliefs von Lehrkriften zu inklusiver Begabungsforderung im Biologi-
eunterricht. Bielefeld. https://pub.uni-bielefeld.de/download/2936526/2936527/
Dissertation_Fr%C3%A4nkel.pdf

Frenkel-Brunswik, E. (1949). Intolerance of ambiguity as an emotional and percep-
tual personality variable. Journal of Personality, 18, 108-143. https://doi.or-
€/10.1111/].1467-6494.1949.tb01236.X

Friedel, A. & Dalbert, C. (2003). Belastung und Bewaltigung bei Grundschulleh-
rerinnen. Die Auswirkungen einer Versetzung an die Forderstufe und der Ein-
fluss der Ungewissheitstoleranz. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 17(1),
55—68. https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.1.55

Fussangel, K. (2008). Subjektive Theorien von Lehrkrdften zur Kooperation: Eine Analy-
se der Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern in Lerngemeinschaften. Wup-
pertal.  http://elpub.bib.uni-wuppertal.de/edocs/dokumente/fbg/paedagogik/
diss2008/fussangel/

Gregoire, M. (2003). Is It a Challenge or a Threat? A Dual-Process Model of Tea-
cher's Cognition and Appraisal Process During Conceptual Change. Educatio-
nal Psychology Review, 15(2), 147-179. https://doi.org/10.1023/A:1023477131081

Groeben, N, Wahl, D, Schlee, )., & Scheele, B. (1988). Das Forschungsprogramm
Subjektive Theorien: eine Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts.
Tiibingen: Francke.

Hartinger, A., & Daniger, N. (2003). Ambiguitatstoleranz — ein kompliziertes Wort
fuir ein bekanntes Phanomen. Sache, Wort, Zahl, 31(51), 47—49.



76 ANN-CHRISTIN FAIX »Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen irgendwo gekennzeichnet«

Helsper, W. (2002). Lehrerprofessionalitat als antinomische Handlungsstruktur.
In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biographie und Profession
(S.64-102). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Helsper, W. (2004). Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien: Lehrerarbeit - ein un-
mogliches Geschiaft? Eine strukturtheoretisch-rekonstruktive Perspektive auf
das Lehrerhandeln. In B. Koch-Priewe, F-U. Kolbe & J. Wildt (Hrsg.), Grundla-
genforschung und mikrodidaktische Reformansdtze zur Lehrerbildung (S. 49—98).
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Hofmann, F, Martinek, D. & Schwantner, U. (Hrsg.). (2011). Binnendifferenzierter
Unterricht und Bildungsstandards - (k)ein Widerspruch? (Osterreichische Bei-
trage zur Bildungsforschung, Band 7). Wien u.a.: LitVerlag.

Kindermann, K. & Riegel, U. (2016). Subjektive Theorien von Lehrpersonen. Va-
riationen und methodische Modifikationen eines Forschungsprogramms. Fo-
rum: Qualitative Sozialforschung, 17(2), Art. 1.

Kischkel, K. H. (1984). Eine Skala zur Erfassung von Ambiguitétstoleranz. Diagno-
stica, 30(2), 144—154.

KMK & HRK (2015). Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt. Gemeinsame Empfeh-
lung von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 12.03.2015 / Beschluss der Hochschulrektoren-
konferenz vom 18.03.2015. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffent-
lichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf

Koch, B. & Textor, A. (2015). Spielriume nutzen - Perspektiven inklusiver Schulent-
wicklung. In E. Kiel (Hrsg.), Inklusion im Sekundarbereich (S.97-139). Stuttgart:
Kohlhammer.

Konig, S. & Dalbert, C. (2004). Ungewissheitstoleranz, Belastung und Befinden bei
Berufsschullehrerlnnen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Péiddagogi-
sche Psychologie, 36(4), 190—-199. https://doi.org/10.1026/0049-8637.36.4.190

Konig, S. & Dalbert, C. (2007). Ungewissheitstoleranz und der Umgang mit beruflich
ungewissen Situationen im Lehramt. Empirische Pddagogik, 21(3), 306—321.

Koob, D. (2008). Mit negativen Emotionen professionell umgehen: Frustrations-
und Ambiguitdtstoleranz als Kernkompetenz von Weiterbildnern. DIE Zeit-
schrift fiir Erwachsenenbildung, 15(3), 45—48.

Korff, N. (2011). “In allen anderen Fachern ist das einfach einfacher”. Belief-Systeme
von Primarstufenlehrer/innen zu einem inklusiven Mathematikunterricht. In
B. Lutje-Klose (Hrsg.), Inklusion in Bildungsinstitutionen. Eine Herausforderung
an die Heil- und Sonderpddagogik (S.150—156). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Korff, N. (2014). Inklusiver Mathematikunterricht: Herausforderung und Chance
fir Professionalisierungsprozesse. In M. Lichtblau, D. Blomer, A.-K. Juttner, K.
Koch, M. Kriiger, & R. Werning (Hrsg.), Forschung zu inklusiver Bildung: Gemein-
sam anders lehren und lernen (S.157-169). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 77

Kottmann, B, Miller, S., Zimmer, M. (2018). Macht Diagnostik Selektion? Zeitschrift
fiir Grundschulforschung, 11, 23—38. https://doi.org/10.1007/542278-018-0008-2

Lipowsky, F. (2015). Unterricht. In E. Wild & ). Mdller (Hrsg.), Pddagogische Psychologie
(S.69—105). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_4

Liitje-Klose, B. & Neumann, P. (2018). Professionalisierung fiir eine inklusive Schu-
le. In B. Liitje-Klose, T. Rieke-Baulecke & R. Werning (Hrsg.), Inklusion in Schule
und Unterricht. Grundlagen in der Sonderpddagogik (S.129-151). Seelze: Klett/
Kallmeyer.

Mey, G. & Mruck, K. (2009). Methodologie und Methodik der Grounded Theory.
In W. Kempf & M. Kiefer (Hrsg.), Forschungsmethoden der Psychologie. Zwischen
naturwissenschaftlichem Experiment und sozialwissenschaftlicher Hermeneutik.
Band 3 (S.100-152). Berlin: Regener.

Moser, V., Kuhl, J,, Redlich, H., & Schifer, L. (2014). Beliefs von Studierenden sonder-
und grundschulpadagogischer Studiengidnge. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 17(4), 661-678. https://doi.org/10.1007/511618-014-0587-1

Oevermann, U. (2002). Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiert-
heit padagogischen Handelns. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.),
Biographie und Profession (S.19-63). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Pajares, M. F. (1992). Teacher's Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a
Messy Construct. Review of Educational Research, 62(3), 307-332. https://doi.
0rg/10.3102/00346543062003307

Patry, ). L., & Gastager, A. (2011). Zum Umgang mit Widerspriichen im Denken von
Menschen. In A. Gastager, ).-L. Party, & K. Gollackner (Hrsg.), Subjektive The-
orien iiber das eigene Tun in sozialen Handlungsfeldern (S.101—111). Innsbruck:
Studienverl.

Paseka, A., Keller-Schneider, M. & Combe, A. (Hrsg.). (2018). Ungewissheit als He-
rausforderung fiir pddagogisches Handeln. Wiesbaden: Springer. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-17102-5

Prengel, A. (2001). Egalitare Differenz in der Bildung. In H. Lutz & N. Wenning
(Hrsg.), Unterschiedlich verschieden. Differenz in der Erziehungswissenschaft
(S.93-107). Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.1007/978-3-663-
11705-6_5

Reusser, K. & Pauli, C. (2014). Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und
Lehrern. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der For-
schung zum Lehrerberuf (2. Uberarbeitete und erweiterte Auflage, S.642-661).
Miinster: Waxmann.

Rokeach, M. (1972). Beliefs, attitudes and values: A theory of organization and
change. San Francisco: Jossey-Bass.

Ruberg, C. & Porsch, R. (2017). Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Lehr-
kraften zur schulischen Inklusion: Ein systematisches Review deutschsprachi-
ger Forschungsarbeiten. Zeitschrift fiir Pddagogik, 63(4), 393-416.



78  ANN-CHRISTIN FAIX »Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen irgendwo gekennzeichnet«

Scheele, B, & Groeben, N. (2010). Dialog-Konsens-Methoden. In G. Mey & K.
Mruck (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie (S.506-523).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-92052-8_36

Scheele, B., Groeben, N., & Christmann, U. (1992). Ein alltagssprachliches Struk-
tur-Lege-Spiel als Flexibilisierungsversion der Dialog-Konsens-Methodik. In B.
Scheele (Hrsg.), Struktur-Lege-Verfahren als Dialog-Konsens-Methodik: Ein Zwi-
schenfazit zur Forschungsentwicklung bei der rekonstruktiven Erhebung Subjek-
tiver Theorien (S.152—195). Munster: Aschendorff.

Scheidt, K. (2017). Inklusion: Im Spannungsfeld von Individualisierung und Gemein-
samkeit. Baltmannsweiler: Schneider-Hohengehren.

Schon, M, Stark, L. & Stark, R. (2018). Einstellungen und Vorstellungen beziiglich
Inklusion. Eine typenbildende Clusteranalyse. Bildungsforschung, 1, 1-21.

Schreier, M. (1997). Die Aggregierung Subjektiver Theorien: Vorgehensweise, Pro-
bleme, Perspektiven. Kélner Psychologische Studien: Beitréige zur natur-, kultur-,
sozialwissenschaftlichen Psychologie, 2, 37-71.

Siedenbiedel, C. (2017). Inklusion am Gymnasium. In A. Textor, S. Griter, I. Schier-
meyer-Reichl & B. Streese (Hrsg.), Leistung inklusive? Inklusion in der Leistungsge-
sellschaft. 2. Unterricht, Leistungsbewertung und Schulentwicklung (S.236-246).
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Staub, F. C. & Stern, E. (2002). The Nature of Teachers' Pedagogical Content Beliefs
Matters for Students' Achievement Gains: Quasi-Experimental Evidence From
Elementary Mathematics. Journal of Educational Psychology, 94(2), 344-355.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.2.344

Strauf3, S. & Konig, ). (2017). Berufsbezogene Uberzeugungen von angehenden
Lehrkraften zur inklusiven Bildung. Unterrichtswissenschaft, 45(4), 243—-261.

Textor, A. (2012). Die Bedeutung allgemeindidaktischer Ansatze fiir Inklusion. Zeit-
schrift fiir Inklusion, (1-2). https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusi-
on-online/article/view/59

Textor, A, Griiter, S., Schiermeyer-Reichl, I. & Streese, B. (Hrsg.). (2017). Leistung in-
klusive? Inklusion in der Leistungsgesellschaft. 2. Unterricht, Leistungsbewertung
und Schulentwicklung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Textor, A, Kullmann, H. & Liitje-Klose, B. (2014). Eine Inklusion unterstiitzende Di-
daktik. Rekonstruktionen aus der Perspektive inklusionserfahrener Lehrkrifte.
In K. Zierer (Hrsg.), Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik 2014 (S.69-91). Baltmanns-
weiler: Schneider-Hohengehren.

Trautmann, M. & Wischer, B. (2011). Heterogenitdt in der Schule. Eine kritische
Einfiihrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/
10.1007/978-3-531-92893-7



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 79

Trumpa, S., & Greiten, S. (2016). Konstituierende Einfliisse im Innovationsprozess
aus der Perspektive von Schulleitungen: Rekonstruktionen am Beispiel der
Implementierung alternativer Formen der Leistungsbewertung in der Sekun-
darstufe. In S. Hadeler, K. Moegling, & G. Hund-Goschel (Hrsg.), Was sind gute
Schulen? Teil 3: Forschungsergebnisse (S.11—28). Inmenhausen bei Kassel: Prolog.
https://doi.org/10.2307/j.ctvss3x3p.4

UN-BRK (2008). Die UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen (iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderung. Bundesgesetzblatt Teil Il Nr. 35, 1419—1457.
http://www.un.org/Depts/german/uebereinkommen/ar61106-dbgbl.pdf

Universitat Bielefeld (2019). Modulhandbuch Bildungswissenschaften/Bachelor.
https://ekvv.uni-bielefeld.de/sinfo/pdf/mhd/modulhandbuch_ba_biwi
_39338841.pdf

Vosniadou, S.(1994). Capturingand modeling the process of conceptual change. Le-
arning and Instruction, 4, 45—-69. https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90018-3

Voss, T, Kleickmann, T, Kunter, M., & Hachfeld, A. (2011). Uberzeugungen von Ma-
thematiklehrkraften. In M. Kunter, ). Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss,
& M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften: Ergebnisse
des Forschungsprogramms COACTIV (S.235-257). Miinster: Waxmann.

Wahl, D. (2001). Wissen sichtbar machen (1): Nachhaltig lernen mit der "Struk-
tur-Lege-Technik”. Praxis Schule 5-10, (5), 63-65.

Wahl, D. (2013). Lernumgebungen erfolgreich gestalten: Vom trdgen Wissen zum
kompetenten Handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Werning, R., & Liitje-Klose, B. (2016). Einfiihrung in die Péddagogik bei Lernbeein-
tréchtigungen (4. Auflage). Miinchen: Reinhardt.

Wilde, A., & Kunter, M. (2016). Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern. In
M. Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin: Ein Studienbuch (S.299-315). Miins-
ter: Waxmann.

Wischer, B. (2013). Konstruktionsbedingungen von Heterogenitit im Kontext
organisierter Lernprozesse: Eine schul- und organisationstheoretische Pro-
blemskizze. In J. Budde (Hrsg.), Unscharfe Einsdtze: (Re-)Produktion von He-
terogenitdt im schulischen Feld (S.99-126). Wiesbaden: Springer. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-531-19039-6_5

Witzel, A. (2000). Das problemzentrierte Interview. Forum: Qualitative Sozialfor-
schung 1(1), 0.S.

Wolfradt, U. & Rademacher, J. (1999). Interpersonale Ambiguitatstoleranz als kli-
nisches Differentialkriterium: Skalenentwicklung und Validierung. Zeitschrift
fiir Differentielle und Diagnostische Psychologie, 20(1), 72-79. https://doi.org/
10.1024//0170-1789.20.1.72






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

'III”H”I‘ Pidagogische Horizonte, 4(2), 2020

StiA - Studierende im Aufbruch

Eine Initiative fiir selbstverantwortliches Lernen und
Selbstwirksamkeitserfahrungen

Ute Vogl?, Harald Reibnegger?

aPiddagogische Hochschule der Diozese Linz
ute.vogl@ph-linz.at

EINGEREICHT 30 MARZ, 2020 UBERARBEITET 26 JUN, 2020 ANGENOMMEN 24 JUL, 2020

Der vorliegende Beitrag stellt die Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch” als eine
Moglichkeit vor, den primaren Bildungsintentionen der Hochschule (u.a. Ricksicht-
nahme auf Bediirfnisse der Lernenden und einer professionellen Begleitung ihrer
Selbsttatigkeit) und gleichermafSen den Bestrebungen der Studierenden nach Auto-
nomie und Kompetenzerleben gerecht zu werden.

Auf eine Skizzierung der Initiative folgt eine Darstellung der Forschungsbeziige mit
Fokus auf den Kriterien a)des forschenden Lernens b) Kompetenzzuwachs, Anstren-
gungsbereitschaft, Motivation und personlicher Bedeutsamkeit bei den Studierenden
und c)der generellen Neugierdedisposition der Studierenden. Den Deskriptionen
folgt eine empirische Untersuchung, die festzustellen versucht, dass die Initiative StiA
den zuvor genannten Anspriichen geniigt.

SCHLUSSELWORTER: Forschendes Lernen, Selbstbestimmtes Lernen,
Selbstverantworltliches Lernen

1. Einleitung

Studierende beginnen mit unterschiedlichen Schulbiografien und —erfahrungen
ihr Studium zur Primarstufenlehrerin und zum Primarstufenlehrer. Mit Bedacht auf
die Aussage Largos ,Studenten werden spater so Schule halten, wie sie unterrichtet
worden sind” (Largo, 2012, S.153) wird die hohe Bedeutung der Gestaltung der hoch-
schulischen Lehre fiir die Entwicklung der Lehrer/-innenpersonlichkeit deutlich.
Die Padagogische Hochschule der Didzese Linz (PHDL) hat diese Tatsache im
Blick und nennt in ihren handlungsleitenden Thesen zur reflektierten Umsetzung
der hochschulischen Aufgaben u.a. die Forderung nach a) fiir die Studierenden
personlich bedeutungsvollen, individuell bewaltigbaren und berufsbezogen sinn-
voll einsetzbar wahrgenommenen Lernkontexten (und bezieht sich damit auf die
Aussage von Deci & Ryan (2004), dass Lernende ein Autonomie- und Kompetenz-
bestreben besitzen und sich soziale Eingebundenheit wiinschen) und b) nach Mdg-



82 UTE VOGL, HARALD REIBNEGGER StiA — Studierende im Aufbruch

lichkeiten zum selbsttatigen, forschenden Lernen, in dem die Lernenden personliche
Fragestellungen im Hinblick auf Ziele einer professionellen Ausbildung bearbeiten
konnen (Curriculum der PHDL 2019, S. 8). Der Begriff der Autonomie nimmt seinen
Ausgang bei den Griechen im s. Jahrhundert. Sie versuchten unter Bezugnahme auf
Autonomie, sich eine gewisse Selbstandigkeit zu bewahren und ihre inneren Ange-
legenheiten unabhangig von anderen Machten zu gestalten. Nach Kant ist Auto-
nomie in der Idee der Freiheit bzw. der empirischen Méglichkeit des freien Willens
begriindet. Deci & Ryan (2000) erweitern dieses Konzept wesentlich und sprechen
von Autonomie als einem psychosozialen Bedrfnis. Wird dieses Bediirfnis durch
Missachtung, Uberforderung oder ein zu hohes Ausmaf} an Kontrolle behindert,
entstehen defensive Prozesse wie beispielsweise sozialer Riickzug und die Konzen-
tration auf sich selbst. Der Begriff der Kompetenz ist vieldeutig und erfahrt je nach
Bereich, in dem er verwendet wird, unterschiedliche Ausformungen. In der Pada-
gogik wird haufig der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) verwendet. Weinert
spricht im Zusammenhang mit Kompetenz von kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, aber auch von motivationalen, sozialen und volitionalen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um Probleme zu l6sen. Es gilt, dieses Autonomie- und Kompetenzstre-
ben insbesondere auch im Hinblick darauf zu betrachten und ernst zu nehmen, dass
Studierende der PHDL zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer sind. Sie werden durch ihr
spezifisches Lehrer/-innen-Handeln Kinder in deren Autonomie- und Kompetenz-
bestrebungen beeinflussen. Und dabei ist Lehren mehr als Wissen vermitteln. Seel
(2009) definiert Unterrichten, Erziehen und Beraten als erweiterte Kernaufgaben
der Lehrperson. Um aber spater als Lehrperson Schiiler/-innen in ihrem Lernprozess
beratend begleiten zu konnen, missen Studierende wahrend ihres Studiums an der
Padagogischen Hochschule die Moglichkeit vorfinden, selbstverantwortlich Lern-
prozesse zu durchlaufen. Sie missen Selbstwirksamkeit erfahren kdnnen, um genau
die Haltung im Kontakt mit Schiiler/-innen aufzubauen, die eine neue Lernkultur in
der Schule erst moglich macht. Dazu braucht es neue Padagogische Konzepte und
Unterrichtsmodelle ebenso wie Freiraume im Curriculum, um selbstverantwortli-
chem Lernen und personlichem Interesse und Engagement Raum geben zu kdnnen.
Reich (2009) fordert, dass Lehrer/-innen Lerner ausbilden, die eine ,individuelle Ba-
lance in den Freiheiten und Wahlmaoglichkeiten sowie den Anforderungen und Zu-
mutungen unserer Zeit finden” (Reich, 2009, S. 40). Diese Forderung hat Giiltigkeit
fur die hochschulische Lehre ebenso wie fiir jene in der Primarstufe.

Der vorliegende Beitrag stellt die Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch”
als eine Maglichkeit vor, den primdren Bildungsintentionen der Hochschule - in
der Riicksichtnahme auf Bediirfnisse der Lernenden, im Auffordern zur Selbsttatig-
keit, in einer professionellen Begleitung, Unterstiitzung und Hilfestellung sowie im
Arrangieren von Lernsituationen in dem Sinne, dass diese Situation und die darin
intendierten Lernziele zum eigenen Anliegen der Lernenden werden — gerecht zu
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werden und gleichzeitig den Studierenden eine Moglichkeit zu bieten, Autonomie
und Kompetenz zu erleben.

2. StiA - Studierende im Aufbruch

Ausgangspunkt ist zu Beginn des Studienjahrs 2016/17 ein Gastvortrag fir die Stu-
dierenden des dritten Semesters Primarstufenlehramt von PSI RR Josef Horndler
zum Thema ,Eine Vision macht Schule”. Horndler spricht vom Auftrag der Schule,
auf die sich verandernde gesellschaftliche Situation mit ganz anderen Rahmenbe-
dingungen fiir das Aufwachsen der Kinder zu reagieren. Er zeigt Beispiele der Eigen-
initiative einzelner Schulen bzw. Lehrer/-innen, die auf diese Herausforderungen
reagieren und damit die Schullandschaften verandern. Er unterstreicht, dass Leh-
rer/-innen grundsatzlich viel Freiraum in der Gestaltung des schulischen Lernens
haben (z.B. bietet der Osterreichische Lehrplan als Rahmenlehrplan Methodenfrei-
heit) und wie wichtig es ist, diesen Freiraum zu niitzen und Eigenverantwortung
zu zeigen. Eigenverantwortung bedeutet, fiir das eigene Handeln einzustehen und
die Konsequenzen dieses Handelns abzuwagen und zu tragen (Welzer 2017, S.206).
In der anschlieBenden Diskussion im Seminar ,Unterricht planen und gestalten
in heterogenen Lerngruppen” dariiber, welche Maoglichkeiten die Studierenden
wahrend ihres Studiums haben, sich und ihre Ideen einzubringen und Eigenverant-
wortung zu zeigen, bringen die Studierenden klar zum Ausdruck, dass sie sich in
ihrem Studium mebhr (sichtbare?) Theorie-Praxis-Verkniipfung, mehr Wahlfreiheit
in Bezug auf die zu belegenden Lehrveranstaltungen und Selbstverantwortung fiir
ihr Lernen wiinschen. Vor allem mochten sie sich jetzt aktiv einbringen und Schule
(mit-)gestalten, in ihrem Engagement und ihrer Kompetenz ernst genommen wer-
den und nicht warten mdissen, bis sie ,als Lehrer/-innen tatig sind”.

Begriffe wie Eigenverantwortung und Selbstverantwortung werden im alltagli-
chen Sprachgebrauch oftmals als Synonym verwendet. Besonders in Verbindung
mit ,Lernen” gibt es eine Vielzahl an Begriffen wie Selbstgesteuertes, Selbstbe-
stimmtes, Selbstorganisiertes, Selbstverantwortliches oder Selbstreguliertes Ler-
nen. Der Ausgangspunkt all dieser Begriffe fiihrt zu Immanuel Kant, der den Begriff
»Selbstbestimmung” kreierte und damit die Fahigkeit des Menschen hervorhob,
sich eigene Ziele zu setzen (Meueler 2017, S.16). ,Seit der Aufklarung wird Bildung
als Selbstdenken, als Selbstaneignung und Selbstschopfung verstanden. Damit ist
der unablassige Versuch gemeint, vom eigenen Verstand, den eigenen Fahigkeiten
ohne Bevormundung durch andere Gebrauch zu machen” (Meueler 2011, S.981).
So werden Lernende zum Subjekt des eigenen Lernprozesses und ibernehmen
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen (Messner, Niggli & Reusser 2009, S. 149).

Die Auseinandersetzung im Seminar mit der Initiative ,Schule im Aufbruch”
fihrt zur Installation der — namentlich daran angelehnten - Initiative ,StiA - Stu-
dierende im Aufbruch” Den Studierenden wurde freigestellt, ob sie im Studienjahr
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2016/17 die von der Lehrgangsleiterin gestellten Anforderungen der o.g. Lehrveran-
staltung erfiillen oder an der StiA-Initiative teilnehmen.

Kurzbeschreibung, StiA bringt engagierte Studierende mit frischen Ideen und
veranderungsbereite Schulen zusammen, um konkrete gemeinsame Schritte der
Schulentwicklung zu setzen. Die Initiative lauft Gber zwei Semester, in denen Stu-
dierende einen kreativen, konkreten und umsetzbaren Lésungsvorschlag fir ein
Schulentwicklungs-Thema einer Schule ausarbeiten. Diesen ,Prototypen der Ver-
anderung” iibergeben sie der Schule als Impuls dafiir, Veranderungen in der Schule
in Gang zu bringen.

An der Initiative StiA sind unterschiedliche Partner beteiligt. Fiir diese ergeben
sich unterschiedliche Vorbereitungsarbeiten und Ziele.

VORBEREITUNG

PH

Studierende

Schulen

Kontakt mit der Initiative
,Schule im Aufbruch”; Wel-
che  Unterstiitzungsmog-
lichkeiten fiir Projekte im
Sinne der Initiative bietet sie
Bildungsinstitutionen  auf
tertidrer Ebene? Wie finden
sich interessierte Schulen?

Was miissen Studierende wissen, um sich
auf die Initiative einlassen zu kénnen (Zeit-
raum, Anforderungen, Ablauf und Ziel)? Ist
StiA in eine Lehrveranstaltung eingebun-
den oder ein ausschlie3lich freiwilliges En-
gagement? Wird das Engagement in StiA
mit Credits (ECs) abgegolten?

Welche Rolle haben die Studieren-
den? Welchen Nutzen kann die
Schule aus der Zusammenarbeit
mit den Studierenden ziehen? Mit
wie viel Aufwand muss die Schule
rechnen?

ZIEL

PH

Studierende

Schulen

Messner, Niggli & Reusser
(2009) sehen die Weiter-
entwicklung der Lehr- und
Lernkultur in Richtung ver-
mehrtes Selbststudium und
selbstgesteuertes Lernen als
eine der Kernaufgaben der
Pidagogischen  Hochschu-
len. Das Projekt StiA ermog-
licht es, in diesem Bereich Er-
fahrungen zu sammeln und
weitere Projekte bzw. eine
Verdnderung des aktuellen
Curriculums dahingehend zu
diskutieren.

Die Studierenden erarbeiten sich zu von
den Projekt-Partnerschulen eingebrachten
Themen Theoriewissen selbststandig und
verkniipfen dieses mit moglichen Umset-
zungen fir die Praxis. Die Studierenden
erfahren in der Zusammenarbeit mit den
Schulen und in der Prasentation ihrer
Ergebnisse an den Schulen mit anschlie-
ender Diskussion mit den Lehrer/-innen
a)die Herausforderungen und Chancen
eines selbst-verantwortlichen Lernprozes-
ses, b)gelebte Verkniipfung von Theorie
und Praxis, c)ihr Professionswissen und
ihre eigene Selbstwirksamkeit. Dadurch
sollen eigene Schwerpunktsetzungen im
Studium angestof3en werden und die Mo-
tivation fiir das Studium erhoht werden.
Darliber hinaus reflektieren die Studie-
renden ihr eigenes Lernverhalten und ihre
Zusammenarbeit in der Gruppe.

Die Lehrer/-innen erleben die Stu-
dierenden in einer ungewohnten
Rolle. Diese sind nicht (vorrangig)
Lernende, sondern quasi Expert/-in-
nen, die als externe Berater/-innen
und Ideenbringer/-innen den Schul-
entwicklungsprozess bereichern.

1AB.1. Ubersicht iiber an der Initiative beteiligte Partner, deren Vorbereitungsaufgaben und Ziele
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Die folgende Abbildung zeigt die StiA-Zeitschiene und weist die einzelnen
Schritte im Verlauf aus. Darauf folgt eine Erlauterung der einzelnen Schritte.

“Studierende im Aufbruch”

I T A 0 I R

‘ ScPuIe . Studierende entwickeln
wiinscht (= )
sich ein - o o
lll Auftakt Intro GRS | e, 0 Ideen

PHDL

xin xin
s s - a

Schule

Gemeinsam
optimieren

’ e o "....,‘..‘ Ab-
\‘i e, % schluss

ABB. 1. Zeitschiene und Prozessbausteine im StiA-Projekt

verstehen

Erlauterung:
Auftakt. Gastvortrag PSI RR Horndler mit anschliefender Diskussion;
Intro. Die Projekt-Idee wird Studierenden und Schulen vorgestellt. In den folgenden
Wochen entscheiden sich 42 von 180 Studierenden des 3. Semesters Primarstufen-
ausbildung fiir eine Teilnahme an der Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch”.
Thema verstehen. Studierende bilden ein Team und treffen eine Schule (erster Ter-
min mit der Schule). Die Schule gibt den Studierenden ihr Entwicklungsthema be-
kannt. Die Studierenden horen der Schule gut zu und stellen viele Fragen. Sie horen
kritisch zu, wer das Thema einbringt und wie viel Unterstiitzung es im Kollegium
bekommt. Gibt es vorgeschobene Themen, um ,echte” Anliegen zu verdecken?
Schule und Studierende einigen sich auf ein Thema, das von den Studierenden be-
arbeitet werden wird. Entwicklungsthemen der Schulen im Studienjahr 2016/17:

—  Maéglichkeiten zur Offnung des Unterrichts

— Atelierunterricht in der Volksschule

— Mathematikunterricht in Modulen

—  Erste Schritte zum jahrgangsgemischten Unterricht — Unterstiitzung fiir

Schiiler/-innen, Lehrer/-innen und Eltern
—  Willkommens-Infomappe fiir Lehrer/-innen, die neu an der Schule sind
— Von Klassenregeln zum Klassenmanagement
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Ideen. Die Studierenden formulieren aus den Aufzeichnungen des Gespraches mit
der Schule einen klaren Entwicklungsauftrag. Beim nachsten Termin an der PHDL
begleitet jedes Team zur Unterstiitzung bei der Ideenfindung ein Coach. Dieser lei-
tet das Brainstorming an, unterstiitzt die Diskussion dazu und notiert auf Flipchart
alle Ideen der Gruppe. Anschlieflend wahlt das Team aus den gesammelten Ideen
jene aus, die es weiterverfolgen und durch Auseinandersetzung mit der Literatur
und Gruppendiskussionen zur Umsetzung bringen mochten.

Gemeinsam optimieren |. Die Teams entwickeln ein erstes Grobkonzept fiir die
Schule, stellen dieses den anderen StiA-Teilnehmer/-innen vor. Diese geben kritisch
Riickmeldung, stellen Fragen, erganzen mit eigenen Anregungen. Die Studierenden
Uberarbeiten ihre Ideen, entwickeln einen ,Prototyp”. Der Prototyp ist die experi-
mentelle Konkretisierung der Idee, die moglichst angreifbar und beispielhaft sein
soll, z.B.: eine Raum-Skizze, ein Modell, ein beispielhaftes Lernmaterial, ein Video
oder ein Leitfaden.

Gemeinsam optimieren Il. Die Studierenden stellen ihren Prototyp der Schule vor
und gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern der Schule werden die Ideen so
geformt, dass sie fiir die Schule umsetzbar sind (zweiter Termin an/mit der Schule).
Ergdnzend dazu erhalten die Schulen eine schriftliche theoretische Auseinander-
setzung der Studierenden mit Fachliteratur zum Thema.

Abschluss. In einer gemeinsamen Abschlussveranstaltung, an der alle beteiligten
Studierenden und Schulen teilnehmen, wird eine Prozessanalyse vorgenommen.
Die Schulen geben Einblick, welche Schritte bisher umgesetzt wurden bzw. welche
als ndchstes anstehen.

3. Forschungsbeziige

Die Initiative StiA reklamiert fiir sich, ein Lernsetting mit forschendem Charakter
zu sein, das selbstverantwortliches Lernen und Selbstwirksamkeitserfahrungen er-
maoglicht. Kennzeichnend fiir den Prozess des Forschenden Lernens ist ,die selb-
standige Suche und in weiterer Folge die Entdeckung einer fir die lernende Per-
son neuen Erkenntnis” (Reitinger, 2013, S.15). Dem Forscherdrang als ,universelle
menschliche Grundfahigkeit” (Messner, 2009, S.22) muss daher auch die tertidre
Bildung Raum lassen, was in der Hochschuldiskussion seit den 1990er Jahren The-
ma ist. So pladieren Barr und Tagg (1995) fiir einen — damals — neuen Ansatz: weg
von fix definierten Lehrangeboten hin zur Unterstiitzung und Erfassung von Lern-
prozessen. Dies fordert einen Paradigmenwechsel nicht nur bei Lehrenden und
Lernenden, sondern muss seinen Niederschlag auch in Curricula und Hochschul-
strukturen finden, die es moglich machen, das Gewicht von Lehre auf Lernen zu
verlagern, z.B. durch Forschendes Lernen (Mieg & Lehmann, 2017, S.20-21). Huber
(2009) nennt Forschendes Lernen ein hochschuldidaktisches Prinzip, das auf die
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Selbstandigkeit von Studierenden setzt und das Studium als ,Teilhabe an Wissen-
schaft als einem niemals abgeschlossenen Prozess” sieht (Huber, 2009, S.1).

Forschendes Lernen ist an der PHDL gelebtes hochschuldidaktisches Prinzip
und wird besonders deutlich sichtbar an Projekten wie beispielsweise den ,Auto-
nomen Wochen Forschendes Lernen” in der Ausbildung der Lehrer/-innen fiir die
Sekundarstufe (erstmals Studienjahr 2011/12) oder dem CrEEd-Konzept in der Aus-
bildung der Lehrer/-innen fiir die Primarstufe. Im Projekt ,Autonome Wochen For-
schendes Lernen” wurde von den Studierenden die Idee verfolgt, sich als zukiinfti-
ge Lehrerinnen und Lehrer Konzepte nicht nur anzueignen oder diese im Rahmen
der Schulpraxis auszuprobieren, sondern innovative Lernwege im padagogischen
Studium selbst zu durchlaufen. Fiir die Durchfithrung wurde das Konzept AuRE-
LIA (Authentic Reflective Exploratory Learning and Interaction Arrangements)
nach Reitinger (2013) herangezogen. Ein Team aus Studierenden und Lehrenden
organisierte zwei Studienwochen entsprechend des AURELIA Epochendesigns (vgl.
Pkt.1), an denen Studierende teilnahmen, um selbstbestimmt forschend zu lernen.
Die Teilnahme erfolgte freiwillig, die Studierenden wurden von allen Lehrveranstal-
tungen freigestellt und mussten fiir versaumte Lehrveranstaltungen des regularen
Lehrveranstaltungsplans auch keine Ersatzleitungen erbringen. Im AuRELIA Epo-
chendesign differenziert Reitinger (2013) den forschungsbezogenen Lernprozess in
sieben Phasen, die in der Umsetzung einer linearen Ordnung entsprechen:

Phase Beschreibung

Emergenz Entstehung eines authentischen Entdeckungsinteresses und Artikulierung der Methodenaf-
firmation des bevorstehenden explorativen Prozesses

Vermutung Anbindung der personlich bedeutsamen Fragestellungen an vorhandenes Wissen und
bestehende kognitive Strukturen

Konzeption Entwicklung eines Untersuchungsplans in kollaborativen Settings

Untersuchung  Umsetzung der Konzeption

Entdeckung Darstellung der gewonnenen Daten und Erkenntnisse; Bezug zur Phase der Vermutung:
Uberpriifung der Hypothesen bzw. Aufgreifen der entwickelten Fragestellungen

Kritische Phase  Reflexion auf drei Ebenen: a) Ebene der Ergebnisse, b) Ebene des Prozesses, c) Ebene des
entstandenen personlichen Bedeutungskontextes

Transfer Anwendung und Veroffentlichung der Entdeckungen

TAB.2. 7 Phasen des AuRELIA Epochendesigns (Reitinger, 2013, S. 92f.)

Begleitstudien zu den Autonomen Wochen forschenden Lernens nach dem Au-
RELIA-Epochendesign nach Reitinger (2013) verweisen auf einen positiven Einfluss
hinsichtlich der Entwicklung des forschenden Habitus der beteiligten Studierenden.
Im Vergleich zu konventionellen Lernerfahrungen werden von den Befragten auch
die motivationalen Dimensionen, namlich Kompetenzempfinden, empfundene An-
strengung und personliche Wertzuschreibungen betreffend forschender Lernerleb-
nisse, als signifikant hoher eingeschatzt (Reitinger, 2013; Reitinger, 2014, S.74).
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CrEEd (Criteria-based Explorations in Education) stellt ein experimentelles
Konzept (Reitinger 2013a) dar, das durch seine starke Offenheit reflexiv-experimen-
telles Unterrichten ermoglicht und die sechs Kriterien forschenden Lernens nach
Reitinger (2013) zum Ausgangspunkt der Unterrichtsorganisation macht. Lehrende
und Studierende verfolgen dabei die Intention, die Kriterien des forschenden Ler-
nens ,im Rahmen des Entwurfs, der Durchfiithrung, der Reflexion und der Analyse
von Unterricht zentrales Augenmerk zu schenken” (Reitinger 2014, S. 188). Im Rah-
men einer ersten Wirksamkeitsstudie zeigte sich, dass CrEEd von Lehramtsstudie-
renden (N=379) enorm gut bewertet wurde hinsichtlich Anstrengungsempfinden
bei der praktischen Umsetzung, empfundener Handlungskompetenz und per-
sonlicher Wertzuschreibung der Erfahrungen mit dem Konzept (Reitinger 2013b,
S.30f). Eine weitere Studie belegt, dass CrEEd — eingesetzt in der Ausbildung von
Lehrpersonen der Primarstufe im Bereich der Mathematik-Didaktik (N=94) — im
allgemeinen Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen (N=544) zu einer starkeren
Entfaltung der Kriterien Forschenden Lernens fiihrt (Ketter u.a., 2016).

,The findings have led to the postulate of three innate psychological needs —
competence, autonomy and relatedness (...)“ (Deci & Ryan, 2000, S.68). Nach die-
ser Theorie hdngt die Motivation fiir ein bestimmtes Verhalten immer davon ab,
inwieweit die drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompetenz, sozialer
Eingebundenheit und Autonomie befriedigt werden kdnnen. Autonomieorientier-
te bzw. -unterstiitzende Lernarrangements sind in vielen Bereichen effektiver als
kontrollorientierte Lernarrangements. So lassen sich in autonomieunterstiitzen-
den Lernarrangements a) hoheres psychisches Wohlbefinden, b) grof3eres Engage-
ment, c) hohere Lernqualitdt und d) gesteigerte intrinsische Motivation nachwei-
sen (Deci & Ryan, 2008; Guay, Ratelle & Chanal, 2008).

Die Initiative StiA als autonomieorientiertes Lernarrangement gibt den Studie-
renden nur einen ungefdhren Zeitrahmen vor (s.Abb.1), der ,Auftrag” (das Ziel)
wird ausschliefllich mit der kooperierenden Schule vereinbart, die Ausgestaltung
des Auftrags liegt allein in der Verantwortung der Studierenden-Teams (Autono-
mie). Der Aktivitatsschwerpunkt liegt bei den Lernenden, was laut Hille & Rozsa
(2012) das ,Gehirn zum Lernen bringt". Besonderes Augenmerk verdient die Phase
»,Gemeinsam optimieren |“: Die Studierenden-Teams stellen hier ihre ersten Ideen
bzw. ihre Prototypen (,Gemeinsam optimieren |) der gesamten Gruppe vor. Diese
agiert als learning community, gibt kritisch Riickmeldung und/oder bietet zusatz-
liche Ideen zur Verbesserung des vorliegenden Prototyps an (soziale Eingebunden-
heit, Kompetenz). Dass kooperatives Lernen signifikant positive Auswirkungen auf
die Lernleistung hat, wurde in einer Metastudie (iber 164 Studien zu kooperativen
Lernformen von Johnson, Johnson & Stanne (2000) nachgewiesen. Die Lernleis-
tung wird bei der Initiative StiA (zu einem gewissen Teil auch) durch den Prototyp
sichtbar gemacht.
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Die Wahrnehmung, dass das eigene Lernen und Arbeiten Sinn macht und Wert
hat, beeinflusst Leistung und Motivation, was durch verschiedenste Untersuchun-
gen bereits belegt ist (z.B. Atkinson, 1957; McKnight & Kashdan, 2009; Wigfield,
1994). Farrington (2012) beschreibt dies so: ,When students are interested in a sub-
ject or see a connection between academic tasks and their own future goals, stu-
dents are more likely to expend persistent effort and exhibit academic behaviours
that support school success” (Farrington u.a,, 2012, S. 29). Eine Online-Kurzbefra-
gung von 27 StiA-Studierenden im Februar 2017 zum bisherigen Verlauf der Initiati-
ve und zur Motivation fiir ihre Teilnahme ergab, dass vorrangig drei Beweggriinde
entscheidend waren: Der Wunsch, a) wiahrend der Ausbildung Praxis-Erfahrung zu
sammeln, b) eigene Ideen einzubringen und c) einen Beitrag zur Veranderung von
Schule zu leisten.

Beweggriinde fiirs Mitmachen
0 5 10 15 20 25

Ich méchte wahrend der Ausbildung Praxis-Erfahrung I 2

sammeln

Mir gefallt die Idee, eigene Ideen einzubringen | NN 22
Ich méchte einen Beitrag leisten, die "Schule der Zukunft" zu N 2>

verandern

Ich méchte besser auf meinen Beruf vorbereitet sein | NNNREREEEEEEE 14
Ich will bei etwas Neuem dabei sein [ NNRNREINDNEGN 12
Der Vortrag von Josef Hérndler war so inspirierend 3
Ich mache mit, weil auch eine/r Kollegin mitmacht 2

Ich habe mich einfach spontan dazu entschieden 1

Es ermdglicht einem Hemmung abzubauen, um selber spéter
Schule "neu zu denken" und seinen Unterricht individuell...

Endlich etwas Sinnvolles machen als Anforderung 1

ABB. 2. Anzahl der Beantwortungen, Mehrfachantworten maoglich

Dies kann durchaus so interpretiert werden, dass zu diesem Zeitpunkt ein Grof3-
teil der Studierenden die Teilnahme an der StiA-Initiative als sinn- und wertvoll
einschdtzt. Die Mitarbeit in der Initiative StiA haben einzelne Studierende dariiber
hinaus als subjektiv stiarkend erlebt, wie beispielsweise die nachfolgende Riickmel-
dung einer Teilnehmerin (Hannah H.) zeigt:

»Die Erwartungen waren hoch, die Ergebnisse waren umwerfend! Das Gefiihl, wenn
man Uber einen langen Zeitraum an einem Projekt arbeitet und am Ende hort, dass
einige der Ideen schon in der Schulpraxis umgesetzt wurden und positivangenom-
men wurden, ist einfach wunderbar
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In der vorliegenden Studie werden fiir die Auseinandersetzung mit den zugrun-
deliegenden Fragen folgende Konstrukte (abhéngige Variablen der Studie) unter-
sucht. Zentral sind dabei Kriterien des Forschendes Lernens, Aspekte von Motiva-
tion und Regulation sowie Neugierdesispositionen.

Das Konstrukt Forschendes Lernen wird als selbstbestimmte Suche und Ent-
deckung eigener neuer Erkenntnisse interpretiert. Reitinger (2013) differenziert
zwischen forschungsbezogenen Dispositionen (Entdeckungsinteresse und Metho-
denaffirmation) und forschungsbezogenen Handlungsdomanen, welche als typi-
sche und notwendige Elemente des selbstbestimmten, forschenden Lernens auf-
treten (erfahrungsbasiertes Hypothetisieren, authentisches Explorieren, kritischer
Diskurs, conclusiobasierter Transfer).

Messner (2009) sieht den Prozess des forschenden Lernens als Suche nach et-
was Neuem, der seinen Ausgangspunkt im Entdeckungsinteresse einer Person hat.
Menschen mit einer starken Auspragung von Offenheit — einer der Big Five der
Personlichkeitsmerkmale — stellen Grenzen bewusst in Frage (Saum-Aldehoff, 2012,
S.130) und zeichnen sich durch ein hohes Interesse aus, neue Erfahrungen zu ma-
chen. Neugierde stellt also einen Teil der Personlichkeit dar, hat aber auch situative
Determinanten.

Forschendes Lernen hat seinen Ausgangspunkt im Entdeckungsinteresse einer
Person (Messner, 2009). Somit wird klar, dass forschendes Lernen weder angeord-
net werden kann noch vorbestimmt werden kann, wie dieser Prozess ablaufen soll.
Lehrende sind hier gefordert, eine Seite ihrer von Reich (2008) benannten ,Dop-
pelrolle”, die des mehrwissenden Experten, zuriickzustellen, und als ,lernerorien-
tierte Moderatoren der Wissens- und Handlungskonstruktion” (Reich, 2008, S. 26)
zu agieren.

Laut Ansari (2009) verfiigt der Mensch generell (iber einen fragenden und
entdeckenden Geist und zeigt schon sehr friith die Fahigkeit, Vermutungen anzu-
stellen. Erfahrungsbasiertes Hypothetisieren beschreibt ein komplexes Geschehen
— wer erfahrungsbasiert hypothetisiert, stellt Vermutungen zu einem bestimmten
Thema aufgrund der damit bisher gemachten Erfahrungen an. Das heifst, Vermuten
ist mehr als Fragen stellen, da es mit Bedacht auf den jeweiligen Erfahrungshinter-
grund manche maogliche Fragen von vornherein ausschliet. Mit diesem Gesche-
hen verbunden ist ein Vernetzen mit Vorerfahrungen und subjektiven Konzepten,
was zu einem Lernkontinuum beitragt (Reitinger, 2013, S. 44).

Exploration im selbstbestimmten Lernen ist gekennzeichnet durch Autonomie,
Authentizitit und Kollaboration (Reeve, 2004). Das Finden viabler forschender
Pfade wird von der Person selbst gesteuert und von auf8en individuell nach Bedarf
unterstiitzt — von anderen Lernenden oder durch die begleitende Lehrperson (Rei-
tinger, 2013, zit. n. Reitinger, 2016, S. 46).
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Kritischer Diskurs ist mehr als Prasentation und Diskussion der Ergebnisse, ist
mehrdimensional. Es ist eine Form der Meta-Kommunikation (Alt, 2012), in der
Lernergebnisse, Lernprozesse und entwickelte personliche Bedeutungsinhalte re-
flektiert werden (Reich, 2010, S. 60-63).

Es reicht nicht aus, neue Erkenntnisse gewonnen zu haben — der Lernende
strebt danach, neue Einsichten und Erkenntnisse anwenden zu kénnen (Dewey,
1933). Der Kreislauf des Forschens schliefSt sich erst mit dem Transfer des Entdeck-
ten, des Gelernten.

»Motivation” gilt als hypothetisches Konstrukt, das die ,aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand”
beschreiben und erklaren soll (Rheinberg, 2000, S.13). Motivationspsychologische
Ansidtze spezifizieren in der Regel Phinomene der Anstrengung (Intensitat des
Verhaltens), Ausrichtung (Ziel) und Aufrechterhaltung (Persistenz) von Aktivita-
ten aus der Perspektive der handelnden Person (Rheinberg, 2000). Wie bereits ein-
gangs ausgefiihrt wird schon in der Mitte des 5. Jahrhunderts bei den Griechen die
Forderung nach Autonomie fiir den Einzelnen laut. Deci & Ryan (2004) bezeich-
nen in ihrer Selbstbestimmungstheorie Autonomie im Handeln als eines von drei
zentralen psychologischen Grundbediirfnissen, neben dem Bediirfnis nach dem
Erleben der eigenen Kompetenz und dem Bediirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit. Um diese Grundbediirfnisse zu befriedigen, entsteht der Wille zur Motivation
(Niemiec & Ryan, 2009).

Als Teilkomponente der Motivation wird die Anstrengungsbereitschaft be-
trachtet. Diese zeigt sich dadurch, dass Menschen sich in Anforderungssituationen
engagieren (Lehrl & Richter, 2012). Dazu kommt noch der subjektive Wert, den
eine bestimmte (Lern-)Aktivitét fir die/den Ausfiihrenden hat und das Erleben
der eigenen Kompetenz. Hier wird eines der drei nach Ryan & Deci genannten
Grundbediirfnisse — Erleben der eigenen Kompetenz — angesprochen. Kompetenz
ist nach Weinert ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kdnnen” (Weinert, 2001, S. 27f).

Weitere Aspekte im Konstrukt Motivation kniipfen an die Selbstbestimmungs-
theorie (Self-Determination Theorie, kurz SDT) von Deci & Ryan an. Diese be-
schreibt eine differenzierte Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer
Motivation, die aber nicht als Gegenpole gesehen werden, sondern erganzend zu
verstehen sind. So kann extrinsische Motivation dann handlungsunterstiitzend
sein, wenn die intrinsische Motivation in einer bestimmten Situation nicht aus-
reicht. Motivation wird hier als mehrdimensionale Grofe betrachtet, die nicht nur
durch ihre jeweilige Gesamtstarke, sondern daneben vor allem durch den Grad
der ihr jeweils zu Grunde liegenden Autonomie gekennzeichnet ist. Deci & Ryan
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(2002) entwickelten zur differenzierten Analyse von Motivationsprozessen vier Re-
gulationsstile extrinsischer Motivation, die sich durch den Grad der Selbstbestim-
mung unterscheiden - ein flieBender Ubergang von heteronomer Kontrolle hin
zur Selbstbestimmung. Auf diesem Kontinuum der Selbstbestimmung lassen sich
amotiviertes Verhalten (Non-Regulation), vier Regulationsstile extrinsischer Motiva-
tion (die externale, die introjizierte, die identifizierte und die integrierte Regulati-
on) und intrinsische Motivation (Intrinsische Regulation) unterscheiden.

ABB.3. Das Kontinuum der Selbstbestimmung (Deci & Ryan, 2002, S.16, zit. n. Miiller, Hanf-
stingl & Andreitz, 2007, S.4)

| 1
L I Extrinsische ' Intrinsische
Amotivation | Motivation ' Motivation
i '
[ 1
Non- : Externale Introjizierte Identifizierte Integrierte : Intrinsische
Regulation | Regulation Regulation Regulation Regulati ! Regulation
| .
Kontrolle Selbstbestimmung

Amotivation liegt auBerhalb des Kontinuums der Selbstbestimmung, zeichnet sich
durch ,Non-Regulation” aus und ist nicht-zielgerichtetes Verhalten. Empirische
Studien zeigten, dass Amotivation und intrinsische Motivation hoch negativ kor-
relieren (Mdller & Palekcic, 2005).

Die externale Regulation entspricht der traditionellen Definition von extrinsi-
scher Motivation, d.h. Verhalten wird gesteuert durch Externales, wie dem Erreichen
einer Belohnung oder der Vermeidung von negativen Konsequenzen. Externale Re-
gulation weist einen niedrigen Grad an wahrgenommener Selbstbestimmung auf.

Die Handlungsverursachung (Introjizierte Regulation) liegt in der Person selbst,
sie ist aber als gering selbstbestimmend zu bezeichnen, weil die Handlung auf
selbstwertbezogene Kontingenzen abzielt, wie beispielsweise anderen zu gefallen.

Mit der identifizierten Regulation steht die personliche Relevanz der jeweili-
gen Handlung im Vordergrund. Die ausfiihrende Person reguliert ihr Verhalten mit
Blick auf langerfristige Handlungsziele.

Der integrierte Regulationsstil kommt der intrinsischen, selbstbestimmten Re-
gulation sehr nahe. Besonders betont wird die Integration von Werten und Nor-
men in das ,autonome Selbst” der Person. Diese Werte konkurrieren dann person-
intern nicht mehr miteinander, sie werden harmonisch mit anderen Aspekten des
Selbst vereint (Deci & Ryan, 1994, S. 6-7).

LJIntrinsic motivation represents a prototype of self-determined activity. People
engage in activities freely, being sustained by the experience of interest and enjoy-
ment” (Deci & Ryan, 2004, S.10).
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Der Forschungsbezug wird mit dem Konstrukt Neugierde abgerundet. Krapp
(2004, S.420) beschreibt Neugierde als gefiihls- bzw. wertbezogenes Interesse an
neuen Dingen und Erfahrungen, Kashdan u.a. (2009, S. 998) beschreiben erganzend
eine offene und aufnahmebereite Haltung gegeniiber allem, was Aufmerksamkeit
erzeugt. Neugierde zeigt sich a) im aktiven Suchen nach Méglichkeiten fiir neue
Erfahrungen und b) darin, sich neuartigen, ungewissen und unvorhersagbaren He-
rausforderungen des Lebens bereitwillig zu stellen, was sie relevant macht fir einen
GrofSteil menschlichen Handelns (Kashdan, 2010, S.123 ff). Kashdan (2010, S.2) be-
hauptet sogar, Neugierde ist die Zutat fir ein erfiilltes Leben.

Beim Neugierdeverhalten von Lernenden ist grundsatzlich zwischen der Neu-
gierdedisposition und der momentanen, situativen Neugierde zu unterscheiden.
(Zehetner, 2014, S.180). Das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit, die Big Five,
benennen als einen der Faktoren die ,intellektuelle Neugier als Bestandteil des
menschlichen Wesens” (Saum-Aldehoff, 2012, S.130). Dazu kommen die situativen
Determinanten der Neugier, die Berlyne (1974) als a) Neuartigkeit, b) Ungewissheit,
¢) Komplexitat und d) Konflikt definiert.

Kashdan (2010) unterscheidet in seinem Neugierdekonstrukt zwei Dimensio-
nen: a) die ,stretching”-Dimension, die das Interesse an neuen Dingen und Erfah-
rungen meint und b) die ,embracing”-Dimension, die die Bereitwilligkeit meint,
sich auf Ungewissheiten, Unbestimmbarkeiten und fremde, ungewohnliche Kon-
texte einzulassen.

4. Empirische Untersuchung

4.1. Forschungsfragen

Die der Untersuchung zugrundeliegenden Fragestellungen lauten:

A) Fithrt StiA im Vergleich zu anderen, randomisiert ausgewahlten Lehrver-
anstaltungen zu einer starkeren Entfaltung der Kriterien des Forschenden
Lernens?

B) Beschreiben Studierende die Teilnahme an StiA als anstrengender, kompe-
tenzerweiternder und wertvoller als die Teilnahme an anderen Lehrveran-
staltungen, die forschendes Lernen ermdglichen?

Q) Arbeiten Studierende in StiA mit einer hoheren intrinsischen Motivation als
bei anderen Lernaktivitaten?

D) Wihlen Studierende mit einer bestimmten Haltung / Neugierdedisposition
Initiativen wie StiA aus?
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4.2. Verwendete Instrumente und Forschungsdesign

Die beschriebenen Konstrukte werden mit den Skalen CILI - Kriterien forschenden
Lernens, IMI — intrinsic motivation scale, SIMS (situational motivation scale) und
CEl-Il (curiosity and exploration inventory II) untersucht.

Die verwendeten Instrumente im Uberblick:

« CILI: Reitinger (2013) differenziert zwischen forschungsbezogenen Dispositi-
onen (Entdeckungsinteresse und Methodenaffirmation) und forschungsbe-
zogenen Handlungsdomanen, welche als typische und notwendige Elemente
des selbstbestimmten, forschenden Lernens auftreten (authentisches Explo-
rieren, erfahrungsbasiertes Hypothetisieren, kritischer Diskurs, conclusioba-
sierter Transfer)

« IMI: IMI ist ein multidimensionales Messverfahren, das in seiner Langversion
7 Subskalen (Perceived Competence, Perceived Choice, Interest/Enjoyment,
Effort/Importance, Value/Usefulness, Relatedness und Pressure/Tension) mit
insgesamt 45 items beinhaltet. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden die
Subskalen Effort/Importance, Value und Perceived Competence verwendet
(Ryan, 1982).

« SIMS: Fiir die vorliegende Untersuchung wurden die Regulationsstile ,intrin-
sische Motivation” und der dieser am nachsten liegende Regulationsstil der
JIntegrierten Regulation” der Studierenden herangezogen (Guay, F, Vallerand,
R.J., Blanchard, C, 2000).

« CEl-ll: Kashdan (2010) unterscheidet in seinem Neugierdekonstrukt zwei Di-
mensionen: a) die ,stretching”-Dimension, die das Interesse an neuen Dingen
und Erfahrungen meint und b) die ,embracing“-Dimension, die die Bereitwil-
ligkeit meint, sich auf Ungewissheiten, Unbestimmbarkeiten und fremde, un-
gewohnliche Kontexte einzulassen. Diesen beiden Dimensionen wird in der
vorliegenden Untersuchung mit Hilfe des CEI-Il nachgegangen.

Der Fragestellung A liegt die Vermutung zugrunde, dass es einen Unterschied gibt
im Hinblick auf Forschendes Lernen zwischen herkdmmlichen Lehrveranstaltun-
gen an der PHDL und der StiA-Initiative. Dieser Unterschied wird unter Anwen-
dung des Inventars CILI deskriptiv dargestellt und interferenzstatistisch getestet.

Dazu werden die gemittelten Riickmeldungen der Teilnehmer/-innen an der
StiA-Initiative (N = 29) mit jenen anderer Studierender dsterreichischer Padagogi-
schen Hochschulen und Universitaten (Referenzgruppe mit N = 544; erhoben im
Rahmen der konfirmatorischen Testphase von CILI; Reitinger 2016, S. 49f.), die sich
auf per Zufall ausgewahlte, verschiedene Lehrveranstaltungen aus der Lehramtsbil-
dung beziehen, verglichen.
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Der Fragestellung B liegt die Vermutung zugrunde, dass Studierende die Arbeit
in der StiA-Initiative wertvoller als andere (Pflicht-)Lehrveranstaltungen empfin-
den und bereit sind, mehr Anstrengung zu leisten, um einen personlichen Kompe-
tenzzuwachs erleben.

Hierzu werden Selbsteinschiatzungen zu den motivationalen Dimensionen
a)empfundene Kompetenz (Perceived Competence), b) Anstrengung (Effort) und
¢) Wertzuschreibung (value) verglichen. Jede motivationale Dimension wurde je-
weils anhand von 4 Items aus dem Intrinsic Motivational Inventory (IMI) (Ryan,
1982, S. 405 ff; McAuley, Duncan & Tammen, 1987) von den untersuchten Personen
(StiA-Gruppe, N = 29; Referenzgruppe, N = 27) bewertet.

Die gemittelten Riickmeldungen der Teilnehmer/-innen an der SitA-Initiative
(N =29) wurden mit jenen einer Seminargruppe fiir Lehramt Hauptschule (N =27)
verglichen, die an einem unterrichtswissenschaftlichen Seminar zum Thema ,Auf
dem Weg zu einer Neuen Lernkultur” (Wintersemester 2011/12) teilnehmen, das
nach dem AuRELIA Kursdesign (Reitinger, 2011) organisiert ist. Das Akronym Au-
RELIA steht fiir ,Authentic Reflective Exploratory Learning and Interaction Arran-
gement” und bezeichnet ein konstruktivistisches Konzept flr differenziertes for-
schendes Lernen.

Gemein haben beide Lehrveranstaltungen, dass sie fiir sich reklamieren, For-
schendes Lernen zu unterstiitzen. Der Unterschied zwischen beiden Lehrveranstal-
tungen besteht darin, dass die StiA-Initiative frei wahlbar war, die Referenzgruppe
eine Pflichtlehrveranstaltung besuchte.

Die Fragestellung C impliziert, dass die Mitarbeit in der StiA-Initiative intrinsi-
sche Motivation im Besonderen ermdglicht. Das liegt moglicherweise auch in dem
Fakt begriindet, dass die Mitarbeit in der StiA-Initiative freiwillig war. Dadurch
wurde eines der Grundbediirfnisse des Menschen beriicksichtigt — Autonomie im
Handeln.

Die Fragestellung D driickt die Vermutung aus, dass Studierende sich dann in
der StiA-Initiative engagieren, wenn sie eine erhohte Neugierdegrunddisposition
aufweisen. Dem wird deskriptiv und interferenzstatistisch mit Hilfe des CEI-Il nach-
gegangen.

4.3. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der StiA-Studie entlang der untersuchten
Konstrukte gezeigt. Die Darstellung beginnt mit den (A) Ergebnissen von vier Kri-
terien des Forschenden Lernens. Es folgen Ergebnisse der (B) Empfundene Kom-
petenz, Anstrengung und Wertzuschreibung und (C) Motivation. Abschlieflend
werden die (D) Neugierdedispositionen gezeigt. Die Ergebnisse werden in (A)-(D)
jeweils deskriptiv beschrieben und in (A) und (B) interferenzstatistisch mit Refe-
renzgruppen verglichen.
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A) Kriterien des Forschendes Lernens

Kriterium Sti&-(:rzu;pe Ref(e';e:zsg;:)ppe Siirli(l;l’l(():r;z
Authentisches Explorieren (auex) g[/\) :: 51"(())(; é\l/\) == ‘;',‘;77 (0,(;40)
Kritischer Diskurs (crdi) é\ll\j :: 51"?; 2{‘)2241:7431 0,(:.19
Erfahrungsbasiertes Hypothetisieren (exhy) é\g :: %49?3 SAS z :4294 0;:).(5).0
Conclusio-basierter Transfer (cotr) g[/\) :: j’iz é\l/\) == ‘;:,i:) 0;19.:.5

TAB. 3. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe hinsichtlich der Kriteri-
en Forschenden Lernens — Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD); s.=signifi-
kant p<o,05; h.s.=hoch signifikant p<o,01; n.s.= nicht signifikant

Die deskriptive Auswertung des postinterventionell eingesetzten Inventars CILI
zeigt eindeutig, dass StiA ein Lernsetting ist, das Forschendes Lernen unterstitzt.
Die Kriterien auex, crdi und exhy weisen hohere Mittelwerte der StiA-Gruppe im
Vergleich zur Referenzgruppe auf. Die Unterschiede fiir die Kriterien auex und crdi
sind signifikant, fir das Kriterium exhy hochsignifikant. Das Kriterium cotr zeigt
keinen erhohten Mittelwert der StiA-Gruppe im Vergleich zur Referenzgruppe.

Die Ergebnisse der deskriptiven und interferenzstatistischen Auswertung zei-
gen, dass die StiA-Initiative im Vergleich zu herkdmmlichen Lehrveranstaltungen
zu einer statistisch signifikant starkeren Entfaltung dreier Kriterien des Forschenden
Lernens (auex, crdi, exhy) fiihrt. Lediglich in Bezug auf Conclusio-basierten Transfer
(cotr) zeigte sich kein statistisch gesicherter Unterschied. Dies fiihrte dazu, Studie-
rende der StiA-Initiative am Ende ihres Studiums (zwei Jahre nach der Teilnahme an
der StiA-Initiative) noch einmal danach zu fragen, wie sie den conclusio-basierten
Transfer der Erkenntnisse in der StiA-Initiative einschitzen. Die dieser Uberlegung
zugrunde liegende Hypothese lautet: Studierende erkennen erst durch nach der
StiA-Initiative gemachte (Lern-)Erfahrungen stérker, dass und wie sie die gewon-
nenen Erkenntnisse anwenden konnen. Sie wird gestlitzt durch das Ergebnis, dass
ein cotr-ltem (,This learning activity gave me ideas for interesting further activity")
einen hoheren Mittelwert der StiA-Gruppe (M = 5,10) im Vergleich zur Referenz-
gruppe (M = 4,81) zeigte. Dazu wurden die Werte der einzelnen cotr-Items der
StiA-Gruppe (N = 29, Erhebungszeitpunkt: Juni 2017) mit jenen derselben Gruppe
(N = 21, Erhebungszeitpunkt: Juni 2019) verglichen.
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StiA-Gruppe StiA-Gruppe Signifikanz
Kriterium (N =29) (N=21) (Wilcoxon,
Juni 2017 Juni 2019 p<0,05)
M = 4,58 M =5,52 0,003
Entdecktes Kommunizieren* SD=1,45 SD=1,33 h.s.
Md=4,00 Md=6,00
M = 4,69 M = 5,66 0,013
Entdecktes Applizieren** SD=1,39 SD=1,31 s.
Md=5,00 Md=6,00
M =5,10 M =590 0,022
Entdecktes Transferieren™** SD=1,26 SD=0,94 s.
Md=5,00 Md=6,00
Conclusio-basierter Transfer M =479 M =570 0,002
(Cotr-Skala gesamt) SD=11 SD=099 hs.
8 Md=5,00 Md=6,00

* Cotr 5,1 definitely want to do more with the insights | have gained during this learning activity".
** Cotr 9:,| have many ideas about meaningful things | can do with the new insights".
*** Cotr 12: ,This learning activity gave me ideas for interesting further activity".

TAB. 4. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten hin-
sichtlich des Kriteriums Conclusiobasierter Transfer — Mittelwert (M), Standardabweichung
(SD), Median (Md); s.=signifikant p<o,0s; h.s.=hoch signifikant p<o,o01; n.s.= nicht signifikant

Die deskriptive Auswertung der Dimension Conclusio-basierter Transfer (cotr) des
eingesetzten Inventars CILI zeigt nun einen hoheren Mittelwert aller Items des
Erhebungszeitpunktes Juni 2019 im Vergleich zum Erhebungszeitpunkt Juni 2017.
Dieser Unterschied wurde statistisch mittels nicht-parametrischem Test (Wilco-
xon) berechnet. Die Gesamtskala fiir Conclusiobasierter Transfer und Entdecktes
Kommunizieren zeigen zwischen beiden Befragungszeitpunkten hoch signifikante
Unterschiede, fiir Entdeckendes Lernen und Entdeckendes Transferieren sind die Un-
terschiede signifikant. Insgesamt haben sich hier die Werte fiir Conclusiobasierter
Transfer erhoht. Das weist darauf hin, dass fiir die Studierenden die in der StiA-Ini-
tiative gemachten (Lern-)Erfahrungen erst im Nachhinein erkannt und anwendbar
geworden sind.

B) Empfundene Kompetenz, Anstrengung und Wertzuschreibung (IMI)

Dimension StiA-Gruppe Erfahrungskontext A
(N =29) (N=27)
M = 5,66 M =5,42
. . ' :
Perceived Competence =115 D 054
M =5,03 M = 4,67
*
Effort D097 oo
Value* M = 4,09 M =562

SD=1,12 SD =091
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* Die herangezogenen Items zur Abbildung der Dimensionen (jeweils 4 Items) stammen aus IMI und lauten
wie folgt:

Perceived Competence: | think | am pretty good at this activity. , After working at this activity for a while, |
felt pretty competent” | am satisfied with my performance at this task.”

Effort: | put a lot of effort into this learning activity. | tried very hard on this learning activity." It was
important to me to do well at this task”

Value: | believe this activity could be of some value to me: | would be willing to do this again because it has
some value to me! | think this is an important activity.

TAB. 5. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe (mit Erfahrungskontext
A: AuRELIA-Kursdesign) — Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Aus Tabelle 5 geht hervor, dass die Mittelwerte der Dimensionen Perceived Compe-
tence und Effort der StiA-Gruppe hoher sind als jene der Referenzgruppe, der Mit-
telwert der Dimension Value ist niedriger als jener der Referenzgruppe. Unter Be-
riicksichtigung der hohen Steigerung der cotr-Werte bei der 2. Testung (Juni 2019)
liegt die Vermutung nahe, dass sich der value-Wert bei einer 2. Testung ebenfalls
erhoht hitte, wurde aber in der 2. Testung nicht mehr abgefragt.

C) Motivation (SIMS)

. . StiA-Gruppe Referenzgruppe (N = 20)
Dimension (N=29) (Guay, Vallerand & Blanchard, 2000, S.203)
Intrinsic motivation* M =519 M =486

SD =0,79 SD = keine Angabe
. . M = 4,90 M =398
*%
Identified regulation SD = 0,94 SD = keine Angabe

Die herangezogenen Items zur Abbildung der Dimensionen (jeweils 4 items) stammen aus SIMS und lauten
wie folgt:

* Because | think that this learning activity was interesting. Because | think that this learning activity was
pleasant. Because this learning activity was fun. Because | felt good when doing this learning activity.

** Because | was doing it form y own good. Because | think that this learning activity was good for me. By
personal decision. Because | believe that this learning activity was important for me.

TAB. 6. Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe hinsichtlich intrinsischer Motivati-
on und Regulation — Mittelwert (M), Standardabweichung (SD); Referenzgruppe: task-focus
condition, no reward

In Tabelle 6 zeigt sich, dass in beiden Dimensionen intrinsic motivation und iden-
tified motivation die Mittelwerte der StiA-Gruppe hoher sind als in der Referenz-
gruppe. In beiden Gruppen war die Teilnahme freiwillig, was nahelegt, dass die ho-
heren Werte in der StiA-Gruppe zusatzlich von anderen Faktoren bedingt werden.
Vermutet wird, dass a)die Zugehorigkeit zu einem (Arbeits-)Team, b)die Erstel-
lung eines konkreten Prototyps und c)der mit der zusammenarbeitenden Schule
abgeschlossene Auftrag die Werte positiv beeinflussen.
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D) Neugierdedisposition

Dimension StiA-Gruppe CEI-1l (N =578)
(N=29) (Kashdan, 2009, S.993)
Seeks informations M =386 M =369
SD = 0,74 SD = keine Angabe
Enjoys uncertaint M =283 M=315
1o¥ 4 SD =1,13 SD = keine Angabe
Likes complexit M =414 M =351
plexity SD =,99 SD = keine Angabe
Looks for new things/experiences M =369 M=331
gs/exp SD =0,81 SD = keine Angabe
Seeks growth opportunities M =414 M=3,59
g PP SD =0,83 SD = keine Angabe
Likes frigtening things M =279 M =287
g g thing SD = 1,05 SD = keine Angabe
. . M = 3,86 M =3,36
Likes to reflect her-/himself SD = 0,86 SD = keine Angabe
. . M =290 M =3,03
Prefers unpredictable jobs SD=115 SD = keine Angabe
Forces opportunities to challenge M =410 M=3,16
her-/himself SD =0,82 SD = keine Angabe
Embraces unfamiliarities M =397 M=332
SD =1,12 SD = keine Angabe

*In der Spalte Dimensions wurden nicht die einzelnen Original-ltemsbeschreibungen verwendet, sondern
Kurzbezeichnungen itembezogen formuliert.

TAB. 7. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe beziiglich der Neugier-
dedisposition; Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Die deskriptive Auswertung des Inventars CEI-Il zeigt kein einheitliches Bild. Die
Dimensionen seeks informations, likes complexity, looks for new things/experien-
ces, seeks growth opportunities, likes frightening things, likes to reflect her-/himself,
forces opportunities to challenge her-/himself und embraces unfamiliarities zeigen
hohere Mittelwerte als die Referenzgruppe bei Kashdan, die Dimensionen enjoys
uncertainty und prefers unpredictable jobs zeigen niedrigere Mittelwerte als die
Referenzgruppe bei Kashdan. Interessant ist der niedrigere Mittelwert bei diesen
beiden Dimensionen deshalb, weil die Teilnehmer/-innen an der Initiative StiA die
Pilotgruppe waren, d.h. die Initiative das erste Mal durchgefiihrt wurde. Es war zum
Zeitpunkt der Entscheidung fiir oder gegen eine Mitarbeit in StiA noch nicht ganz
klar, wie diese ablaufen wiirde — der geplante Ablauf wurde den Studierenden nur
grob skizziert.
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5. Diskussion und Ausblick

Die Antworten auf die an die Untersuchung gestellten Fragen lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Es zeigt sich klar, dass die StiA-Initiative den Kriterien fiir For-
schendes Lernen genligt (FragestellungA). Die Studierenden erleben ihr Engage-
ment als wertvoll und mit hoher Anstrengungsbereitschaft und hohem Kompe-
tenzzuwachs (FragestellungB). Sie arbeiten mit hoher intrinsischer Motivation
(Fragestellung C), zeigen aber keine eindeutig einheitliche Neugierdedisposition
(Fragestellung D).

Interessant ist, dass der Wert fuir conclusio-basierten Transfer zwar hoher ist als
jener der Referenzgruppe, aber nicht in einem signifikanten Ausmaf3. Eine zweite
Erhebung zum Ende des Studiums ergab einen signifikant erhohten Wert. Dieses
Ergebnis legt den Schluss nahe, dass Studierende erst nach einer gewissen Zeit er-
leben, dass und wie sie die in der StiA-Initiative gewonnenen Erkenntnisse auf an-
dere Situationen tbertragen und anwenden kdnnen, im Sinne von: ,Ich kann nur
sehen, was ich weif3" Aufgrund dieser Untersuchungsergebnisse wird in den nach-
folgenden StiA-Durchgangen bei der Erarbeitung der Themen und Prototypen re-
gelmafig reflektiert, wie die in der und durch die Initiative gewonnenen neuen Er-
kenntnisse und Einsichten in anderen Kontexten angewendet werden kdnnen. Seit
dem Start von STiA im Studienjahr 2016/17 wurde diese Initiative jedes Studienjahr
durchgefiihrt, ist mittlerweile als ein Wahlpflicht-Angebot im Curriculum verortet,
mit ECTS dotiert und kann von Studierenden des 3., 5. oder 7. Semesters gewahlt
werden. Der Anteil der Lehrveranstaltungen mit explizit forschendem Charakter an
der PHDL erhoht sich dadurch weiter, und die professionelle Begleitung der Studie-
renden zeigt sich weniger in der Rolle der Lehrenden als Wissensvermittler/-innen,
sondern mehr in der Rolle der Lernbegleiter/-innen, die Coaching und Reflexions-
hilfe bieten (Messner, Niggli & Reusser, 2009, S.158). ,Riicksichtnahme auf Bedirf-
nisse der Lernenden” und ,professionelle Begleitung ihrer Selbsttatigkeit” werden
von der PHDL als primare Intentionen der Hochschule bezeichnet, womit auch die
Lehrenden gefordert sind, ihre Rolle und die eigene Lehr/-Lernkompetenz kritisch
zu reflektieren und zu erweitern. Will die PHDL selbsttatige, selbstverantwortlich
lernende Studierende, dann braucht es auch Lehrende, die diese addquat begleiten
konnen! Und so schliefSt sich hier der Kreis zu dem eingangs erwahnten Statement
von Largo ,Studenten werden spater so Schule halten, wie sie unterrichtet worden
sind” (Largo, 2012, S.153). Arn (2017) fordert deshalb — in Abgrenzung zur Plan-
didaktik — eine agile Hochschuldidaktik ein, die aus echter Interaktion entsteht,
und in der didaktische Entscheidungen wahrend der Lehrveranstaltungen von den
Lehrenden gemeinsam mit den Studierenden getroffen werden.

Es konnte gezeigt werden, dass die Initiative StiA den Studierenden ermoglicht,
selbstverantwortlich zu lernen und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.
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Das Bewusstsein, selbstwirksam und fiir das eigene Lernen verantwortlich zu
sein, ist Voraussetzung fiir selbstmotiviertes Lernen und fir eine positive Einstel-
lung zu lebenslangem Lernen (Miiller-Opplinger, 2013, S.37—-43). Mit Blick auf die
Bedeutung desselben fiir eine Professionalisierung des Lehrberufs ist diese Be-
wusstseinsbildung in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern unbedingt zu
unterstiitzen. So miinden die Erfahrungen mit StiA und die beschriebenen For-
schungsergebnisse in einem Pladoyer fiir mehr selbstverantwortliche Lernsettings.
Wiinschenswert waren mehr Freirdume im Studium, die es ermdglichen, individu-
ellen Interessen im eigenen Lerntempo und der eigenen Intensitit nachzugehen
— mehr Maglichkeiten fiir ein individualisiertes Studiums an der PHDL zu schaffen,
ist eine naheliegende Schlussfolgerung.
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Schulpraktika haben im Rahmen der padagogischen Professionalisierung eine Schls-
selrolle (Arnold, Groschner & Hascher, 2014). Kritisch zu hinterfragen ist, ob sie
tatsachlich auf das Berufsfeld ausgerichtet sind, die Entwicklung der intendierten
Kompetenzen unterstiitzen und nachweisbar wirksam sind (Gottein, 2016). Mit der
Umsetzung der Padagog*innenbildung Neu an der Padagogischen Hochschule Wien
wurde der Bereich der Padagogisch-praktischen Studien (inkl. Schulpraktika) teilwei-
se neu konzipiert. Der vorliegende Beitrag vergleicht mittels empirisch-quantitativer
Fragebogenerhebung die Selbstwirksamkeitseinschdatzung und die Einschdtzung der
Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien von Studierenden des sechsten
Semesters Padagog*innenbildung Alt (n =257) und des achten Semesters Padagog*in-
nenbildung Neu (n =149). Die Ergebnisse werden in studienstruktureller Auseinander-
setzung diskutiert und Impulse fiir die curriculare Weitenentwicklung der Padago-
gisch-praktischen Studien formuliert.

SCHLUSSELWORTER: Schulpraktikum, Selbstwirksamkeit, Lehramt

1. Einleitung

In der Padagog*innenbildung haben Schulpraktika im Rahmen der padagogischen
Professionalisierung einen hohen Stellenwert, der sich in zahlreichen Anspriichen
und Erwartungshaltungen manifestiert (Fraefel & Seel, 2017). Sie sollen auf das
Berufsfeld ausgerichtet sein, die Entwicklung der intendierten Kompetenzen un-
terstiitzen und nachweisbar wirksam sein (Gottein, 2016). So geht es unter ande-
rem ,an der Schnittstelle der akademischen und beruflichen Welt darum, dass
multiple Perspektiven und Wissensressourcen zu einem zukunftsfahigen Profes-
sionswissen verschmelzen” (Fraefel & Seel, 2017, S.7). Schnider (2017) nennt Pro-
fessionsorientierung und Wissenschaftlichkeit als entscheidende Qualitatsmerk-
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male (Schnider, 2017, S.51). Hascher (2014, S.552) Besa und Biidcher (2014) geben
anhand von 16 ausgewihlten deutschsprachigen Studien einen Uberblick tiber
den Forschungsstand (Besa & Biidcher, 2014, S.132-136). In der Zusammenschau
der Studien wird angefiihrt, dass sich Studierende in den Bereichen Unterrichts-
planung und -vorbreitung durch Schulpraktika gut vorbereitet fiihlen, ebenso im
Bereich Reflexion der eigenen Unterrichtstatigkeit. Als problematisch wird der
Bereich Diagnostik gesehen. Wird die Beziehung zu dem Mentor, der Mentorin
positiv bewertet, ist auch die Einschatzung der personlichen Lernerfahrung hoher.
Weiters soll die Betreuung durch Hochschullehrende durch eine gute Zusammen-
arbeit mit den Mentor*innen gekennzeichnet sein und die Erfahrungen aus dem
Schulpraktikum wieder mit der Theorie in Verbindung bringen. Schulpraktika
verdndern die Einstellungen und Perspektiven der Studierenden, die Wirksamkeit
wird auch von konstruktiven Riickmeldungen und ausreichend Zeit fiir Diskus-
sion abhingig gemacht. Schrittesser (2014, S. 47) problematisiert die ,blof3e Ein-
tbung in Praxis bzw. Praktiken” und streicht die ,systematische und methodisch
gerahmte, kasuistisch orientierte Analyse und Reflexion” fiir die Entwicklung ei-
ner ,deliberate practice” hervor (Schrittesser, 2014, S. 47). Korrespondierend zur
nachfolgend vorgestellten Erhebung an der Pidagogischen Hochschule Wien sei
auch die Studie von Nido und Trachsler (2012, 2015) genannt. Sie befragten in der
Schweiz Berufsanfanger*innen der Primarstufe, die der Hochschule attestierten,
dass sie eine gute Fachkompetenz haben und vor allem beim Planen, Vorbereiten
und Durchfiihren und in der Reflexion der Qualitit des Unterrichts ihre Kom-
petenzen wahrend des Studiums gut gefordert wurden. Deutlich fallen hingegen
die Elternarbeit, Teamarbeit, der Umgang mit Vorgesetzten und das Arbeiten als
Klassenlehrperson in der Beurteilung ab.

2. Padagogisch-praktische Studien in der Pidagog*innenbildung

Die Studienstruktur in der Primarstufe wurde mit Einfiihrung der Padagog*innen-
bildung Neu von einem sechssemestrigen 180 ECTS-AP' Bachelorstudium (Pada-
gog*innenbildung Alt) zu einem zehn- bzw. elfsemestrigen 300 bis 330 ECTS-AP
Bachelor- und Masterstudium verandert. Im Zuge dessen kam es auch zu einer Ad-
aptierung der Rahmenvorgaben bezliglich der curricularen Verankerung der Pada-
gogisch-praktischen Studien. In der, bis zur Einfiihrung der Padagog*innenbildung
Neu 2013, giiltigen Hochschul-Curriculaverordnung 2006 wurden Schulpraktische
Studien als ein mit 36 ECTS-AP verpflichtend vorzusehender Studienfachbereich
gefiihrt. Die Novellierung des Hochschulgesetzes 2005 zur Einfithrung der Pida-
gog*innenbildung Neu sah keinen eigenen Studienfachbereich fiir Schulpraktische
Studien mehr vor. Vorgabe der Anlage zu §74a Abs.1 Z4 Hochschulgesetz 2005
i.d.Fv. 12.07.2013 ist, dass Pddagogisch-praktische Studien zu integrieren sind. Eine

1 ECTS-AP: European Credit Transfer System (Anrechnungspunkte)
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Spezifizierung des dienstrechtlich im Rahmen des Studiums zu absolvierenden
Workloads erfolgte Uber das Vertragsbedienstetengesetz 1948 und wurde 2018
nachtréaglich im Hochschulgesetz 2005 verankert, wonach im Bachelorstudium
,Praktika im Rahmen von Padagogisch-praktischen Studien zumindest im Umfang
von 10 ECTS-Anrechnungspunkten vorgesehen werden” und im Gesamtstudium
(Bachelor- und Masterstudium gemeinsam) nun insgesamt mindestens 40 ECTS-AP
Padagogisch-praktische Studien enthalten sein missen. (Anlage zu §74a Abs.1Z 4
Hochschulgesetz 2005 i.d.g.F.). Den in dieser Studie angestrebten Vergleichen liegen
somit unterschiedliche Bachelorcurricula zugrunde, die aber beide den fiir den Be-
rufseinstieg rechtlich maximal vorgesehenen Workload an Pidagogisch-praktischen
Studien (36 bzw. 40 ECTS-AP) ausweisen. In nachfolgender Tabelle1 werden die der
Forschungsfragen zugrundeliegenden unterschiedlichen curricularen Strukturen im
Rahmen der Padagog*innenbildung Alt und der Padagog*innenbildung Neu an der
Padagogischen Hochschule Wien entlang der Kriterien ,absolvierter Workload zum
Zeitpunkt der Erhebung” und ,Organisation der Schulpraktika“ dargestellt:

TAB. 1. Gegeniiberstellung der Pddagogisch-praktischen Studien in den Curricula der Pddago-
gischen Hochschule Wien, eigene Darstellung

6. Semester 6. Semester
Padagog*innenbildung Padagog*innenbildung
Alt Neu
Bachelorstudium Lehramt  Bachelorstudium Lehramt
Curriculum an Volksschulen fur die Primarstufe
(180 ECTS-AP) (240 ECTS-AP)

Coaching (nur in PHW-Curriculum Pad.bildung 0 200
NEU Teil der PPS)
Begleitete Wahlfacher (nur in PHW-Curriculum 0 200
Pad.bildung NEU Teil der PPS)
Didaktische Reflexion am Schulstandort mit 80 167

Mentor*in

Gemeinsame Besprechungsstunde mit Mentor*in
und Hochschullehrperson der PH Wilen am 72 96
Schulstandort

Didaktische Reflexion mit Hochschullehrperson

der PH Wien 108 60
Worklaod Schulpraktika (Vor- und Nachberei-

. 640 338
tung, Anwesenheit am Schulstandort)
Workload in h (a 60 Min.) GESAMT 900 1.000
Absolvierter Workload in Schulpraktika zum Zeit-
punkt der Erhebung GESAMT (in ECTS-AP) 36 ECTS-AP A0ECTS-AP
Organlsathn c.ier Schulpraktika durchgéngig und ab dem 1. Semester ab dem 1. Semester
aufbauend in jedem Semester
Begleitung pro Studium/Studienjahr/Semester durchgangig die idente pro Studienjahr idente

durch eine Hochschullehrperson Lehrperson Lehrperson
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Der Gesamtanteil der Padagogisch-praktischen Studien zeigt sich im Bachelorstu-
dium Lehramt fiir die Primarstufe an der PH Wien (Padagog*innenbildung Neu)
mit 40 ECTS-AP mit einer Workload-Differenz von 100 Arbeitsstunden hoher als
jener der Padagogisch-praktischen Studien Lehramt fiir die Volksschule (Padago-
g*innenbildung Alt). Mittels nachfolgender grafischer Darstellung wird aber deut-
lich, welche konzeptiven Veranderungen im Zuge der Neugestaltung des Bachelor-
studiums Lehramt fiir die Primarstufe vorgenommen wurden:

STRUKTURELLER VERLGEICH
DER WORKLOAD-AUFTEILUNG

IN STUNDEN
1200

1000

800

—
600
0

6. Semester Padagog*innenbildung Alt 8. Semester Padagog*innenbildung Neu

Coaching (nur in PHW-Curriculum P&d.bildung Neu Teil der PPS)
Begleitete Wahlfacher (nur in PHW-Curriculum P&d.bildung NEU Teil der PPS)
m Didaktische Reflexion am Schulstandort mit Mentorin

m Gemeinsame Besprechungsstunde mit Mentor*in und Hochschullehrperson der PH Wien am
Schulstandort
Didaktische Reflexion mit Hochschullehrpersonen der PH Wien

m Workload Schulpraktika (Vor- und Nachbereitung, Anwesenheit am Schulstandort)

ABB. 1. Strukturvergleich der Pédagogisch-praktischen Studien in den Curricula der Pddagogi-
schen Hochschule Wien, eigene Darstellung

Konsekutive Praxisphasen in jedem Studiensemester ab dem ersten Semester
wurden beibehalten. Auch wenn ein eigener Studienfachbereich ,Schulpraktische
Studien” seit Einfiihrung der Padagog*innenbildung Neu rechtlich nicht mehr vor-
gesehen ist, wurden im Bachelorcurriculum Lehramt fir die Primarstufe acht auf-
bauende, eigenstandige (jeweils in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, der
Primarstufenpddagogik und -didaktik oder im Schwerpunkt verankerte) PPS-Mo-
dule entwickelt. Eine konstante Betreuung durch eine*n Lehrende*n der Padago-
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gischen Hochschule ist seither verpflichtend nur mehr fiir jeweils ein Studienjahr
vorgesehen. Danach steht es den Studierenden jeweils frei, im Rahmen der Lehrver-
anstaltungsbelegung eine neue Betreuung zu wihlen. Eine weitere quantitativ maf3-
gebliche konzeptive Anderung ist die Verschiebung von Workload-Anteilen in neue
begleitende Lehrveranstaltungsformate ,Coaching” und ,Begleitende Wahlfacher”
(je 20 % des Workload) bei gleichzeitiger Fortfiihrung etablierter Betreuungsstruktu-
ren wahrend der Schulpraktika. Werden alle begleitenden Lehrveranstaltungs- und
Betreuungsformate abgezogen, so zeigt sich fiir die Absolvent*innnen der jeweiligen
Studien folgendes Bild. Vor Einflihrung der Curricula gemaf3 der Padagog*innenbil-
dung Neu wurden in sechs Semestern insgesamt 640 Stunden fiir Schulpraktika
sowie deren Vor- und Nachbereitung von den Studierenden aufgewendet. Dieser
Wert betragt fiir Studierende der Padagog*innenbildung Neu nur mehr 338 Stun-
den in acht Semestern. Trotz Erhohung des ECTS-Workloads und der Verlangerung
der Studienzeit im Bachelorstudium um ein Jahr, wurde der Anteil um 302 Stunden
(= 47%) verringert. Aus der strukturell-organisatorischen Curricula-Analyse lassen
sich daher folgende Kernaussagen zusammenfassen:
+ Der Workload-Anteil der Padagogischen-praktischen Studien wurde von 9oo
auf 1.000 Arbeitsstunden erhoht.
+ Beibehalten eines aufbauenden Kompetenzerwerbs tiber alle Semester hinweg
» Statt durchgangiger Betreuung von Praktikumsgruppen durch dieselbe Hoch-
schullehrperson wahrend des gesamten Bachelorstudiums haben Studierende
Wahlfreiheit bei Lehrveranstaltungsbelegung (je Studienjahr).
+ Bestehende Betreuungsstrukturen wurden quantitativ aliquot weitestgehend
tibertragen (Betreuungsleistung durch Mentor*innen und Hochschullehrende).
+ Der Anteil der Schulpraktika sowie deren Vor- und Nachbereitung am Gesamt-
workload im Bereich Padagogisch-praktische Studien wurde von 71% auf 34 %
verringert.

3. Forschungsdesign

In einer quantitativen Vergleichs- bzw. Langsschnittstudie werden seit dem Som-
mersemester 2017 Verdnderungen in den Selbsteinschdatzungen zur Lehrer*in-
nenwirksamkeit und Evaluation des Studienfachbereichs Padagogisch-praktische
Studien im Kontext der reformierten Padagog*innenbildung evaluiert. Mittels em-
pirisch-quantitativer Fragebogenerhebung werden Einschatzungen der Studieren-
den in Bezug auf ihre personliche Kompetenzentwicklung in folgenden Bereichen
erhoben:

+ Erziehung

+ Methodisch-didaktische Fahigkeiten

+ Reflexion

+ Kooperation
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Fiir alle Items aller vier Kompetenzbereiche wurde aufierdem die Einschatzung der
Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien fiir deren Erwerb erfasst.

Das Hochschulgesetz 2005 sieht gemaf3 § 42 Abs. 10 fiir den Erlass der Curricula
vor, dass diese die Zielsetzungen von Artikel 24 der UN-Behindertenrechtkonventi-
on zu beachten haben. Artikel 24 beinhaltet u.a., dass die Vertragsstaaten wie auch
Osterreich ein ,integratives [inklusives] Bildungssystem auf allen Ebenen gewihr-
leisten (UN-Behindertenrechtskonvention). Damit wird die Intention einer Studi-
enarchitektur, die den Erwerb inklusiver Kompetenzen sicherstellt, hervorgehoben.

Die Items der Bereiche Erziehung, Methodisch-didaktische Fahigkeiten und Ko-
operation wurden deshalb vom TEIP-Fragenbogen (Teacher Efficacy for Inclusive
Practices: TEIP; Sharma et al,, 2011 zit.n. Feyerer, 2014, S.13) ibernommen. Mit dem
TEIP-Fragebogen wird gemessen, ,inwiefern sich die Befragten selbst zutrauen,
fur inklusiven Unterricht notwendige Kompetenzen umzusetzen” (Feyerer et al,,
2014, S.13). Feyerer et al. (2014) Ubersetzten die englischen Originalskalen fir TEIP
und erstellten eine deutsche Version des Erhebungsinstruments. Die Items der
TEIP-Skala adressieren ,die Einschdatzung der Selbstwirksamkeit in der schulischen
Praxis” (Feyerer et al,, 2014, S.16). Insgesamt werden damit drei Faktoren erfasst, die
in der vorliegenden Studie wie in der folgenden Tabelle 2 zusammengefasst zu den
erhobenen Bereichen zugeordnet werden:

TAB. 2. Zuordnung der Erhebungsfaktoren

Abbildung in der

TEIP Deutsche Ubersetzung Fragebogenerhebung

Efficacy in managing Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten im wirksamen

behaviour Umgang mit storendem Verhalten Erziehung

Efficacy to use inclusive  Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten fir eine indivi-  Methodisch-didaktische
instructions dualisierende Unterrichtsgestaltung Fahigkeiten

Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten bzgl. (interdis-

Efficacy in collaboration R .
ziplindrer) Kooperation

Kooperation

Die Items fiir den Bereich Reflexion wurden aus den curricularen Kompetenzzie-
len sowie aus einem Reflexionsbogen, der den Studierenden der Padagogischen
Hochschule Wien im Rahmen der Padagogisch-praktischen Studien zur Verfiigung
gestellt wird, und aus den theoretischen Grundlagen zur Unterrichtsanalyse und
-gestaltung (Kiel, 2012) abgeleitet. Der eingesetzte Fragebogen® (siehe nebenste-
hende Tabelle3) umfasste folgende ltems:

2 Die mit * bezeichneten Items wurden von den Autor*innen zu den TEIP-Items (Feyerer 2014) erganzt.
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Cronbachs Frage- Cronbachs
Bereich Nr. | Item Alpha stellung | Alpha Frage
PPS PPS
1 Ich kann den Schiiler/innen meine Erwartungen an ihr
Verhalten klar vermitteln.
) Ich schaffe es, eine lernforderliche Beziehung zu
Schiiler/innen herzustellen.*
o 3 Ich bin zuversichtlich, dass ich die Fahigkeit habe, storendes
S Verhalten im Unterricht zu verhindern, bevor es auftritt.
S 4 Ich kann mit stérendem Verhalten im Unterricht gut 0,831 0,797
= umgehen.
g Ich bin in der Lage, Kinder dazu zu bringen, die Klassenregeln -
zu befolgen. §
6 | Ich kann mit aggressiven Schiiler/innen gut umgehen. =
- Ich bin in der Lage, stérende oder laute Schiiler/innen zu _Cz
beruhigen. )
1 Ich schaffe es, eine alternative Erklarung oder ein Beispiel zu s
I finden, wenn Schiiler/innen etwas nicht verstanden haben. g
E = ) Ich schaffe es gut, Schiiler/innen zur Partnerarbeit oder zur 2
2 % . Arbeit in kleinen Gruppen zu fiihren. % o
£ s Ich kann genau abschitzen, was Schiiler/innen von dem, was -2 2
j:: é g 3 ich gelehrt habe, verstanden haben. § ?3_)
g % % 4 Ifch schaffe es, talentierte Schiiler/innen angemessen zu 0,742 _g' % 0,734
£$=3 ordern. 28
E £ % Ich kann Lernaufgaben so gestalten, dass die individuellen §° §
%€= 5 | Lernvoraussetzungen von Schiiler/innen beriicksichtigt X5
v werden. ]
< L a
o Ich verwende in meinem Unterricht unterschiedliche T E
= 6 | Bewertungsverfahren (z.B.: Portfolio, Lernzielorientierte § N
Beurteilung, etc.) 3 E
1 Ich bin in der Lage, mein unterrichtliches Handeln % GE)
theoriegestiitzt zu begriinden.* g
2 | Ich kann meinen eigenen Unterricht sorgfiltig planen.* g
3 Ich habe ein klares Bild von meinen eigenen Starken und _g
Schwichen als Lehrperson* <
4 Ich bin in der Lage, mit Anregungen und Kritik konstruktiv 2
umzugehen.* £
é 5 Ich kann meine erzieherische und unterrichtliche Arbeit §
K% reflektieren.* 0,753 0,82
& 6 Ich kann die Qualitat meines Unterrichts akkurat
einschatzen.*
- Ich kann aus der Analyse meines eigenen Unterrichts
Handlungsperspektiven entwickeln.*
3 Ich beurteile und bewerte die von mir gehaltenen
Unterrichtseinheiten systematisch.*
9 Ich nutze schriftliche Reflexionsmaglichkeiten (z.B.: Tagebuch,
Portfolio etc.).*
Ich kann andere, die wenig tiber Gesetze bzw. Richtlinien zur
1 | Integration beeintréchtigter Schiiler/innen wissen,
informieren.
2 Es gelingt mir, Eltern von Kindern mit Beeintrachtigungen in
schulische Aktivitdten einzubinden.
s 3 Ich schaffe es, Eltern das Gefiihl zu geben, in der Schule
k] willkommen zu sein.
g 4 Ich kann Familien unterstiitzen, ihren Kindern zu helfen, in 0,713 0,748
8 der Schule gut voranzukommen.
* Ich kann zum Entwickeln von Férderplanen mit anderen
5 | Fachleuten (z.B. mobile Lehrer/innen oder Logopad/innen)
zusammenarbeiten.
Ich bin in der Lage, Schiiler/innen mit Behinderungen
6 | gemeinsam mit anderen Fachleuten und Personal (z.B.: Helfer,

andere Lehrer) unterrichten.
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Zur Erhebung der Einschitzung der Wirksamkeit der Paddagogisch-praktischen Stu-
dien wurde in der Frageerhebung zu jedem Item Folgendes erganzt: ,Ich habe in die-
sem Bereich durch die Padagogisch-praktischen Studien (Schulpraxis) meine Kom-
petenzen stark erweitert” Es wurde eine sechsstufige Antwortskala vorgegeben, die
wie folgt kodiert wurde: Trifft tiberhaupt nicht zu = 1, Trifft nicht zu = 2, Trifft eher
nicht zu = 3, Trifft eher zu = 4, Trifft zu = s, Trifft sehr zu = 6). Hohe Werte bedeuten
eine hohe Merkmalsauspragung, niedrige Werte eine geringe Auspragung.

Die Erhebung umfasst Studierende des sechsten Semesters der letzten Studie-
rendenkohorte der Padagog*innenbildung Alt (Bachelorstudium Lehramt Volks-
schule — 180 ECTS-AP, n = 257) sowie Studierende der ersten Studierendenkohorte
der Padagog*innenbildung Neu, die im achten Semester (Bachelorstudium Lehr-
amt fir die Primarstufe — 240 ECTS-AP, n = 149) erfasst wurden. Das Design des
Forschungsprojektes setzt als Ausgangspunkt fiir die Analyse der Erhebungser-
gebnisse einen durchgéngig signifikanten Zusammenhang zwischen der Selbstein-
schatzung der Studierenden im Hinblick auf die oben angefiihrten Kompetenz-
bereiche und der Einschdtzung der Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen
Studien voraus. Dazu wird im ersten Durchgang folgende Forschungsfrage einer
Beantwortung unterzogen:

F: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitseinschat-
zung der Studierenden und ihrer Einschatzung der Wirksamkeit von Padago-
gisch-praktischen Studien?

Ho: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitseinschiatzung
der Studierenden und der Einschatzung der Padagogisch-praktischen Studien.

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitseinschat-
zung der Studierenden und der Einschatzung der Wirksamkeit der Padago-
gisch-praktischen Studien.

Gepriift wird, ob eine positive Einschitzung der Wirksamkeit der Padagogisch-prak-

tischen Studieninhalte mit einer positiven Einschatzung der eigenen Kompetenzen

einhergeht. Mit dem Nachweis dieses Zusammenhanges wird die Basis geschaffen,
einen Vergleich zwischen den befragten Kohorten der Pidagog*innenbildung Alt
und Padagog*innenbildung Neu anzustrengen. Es wird in einem weiteren Schritt

den folgenden Forschungsfragen nachgegangen (Tabelle 4):

TAB. 4. Forschungsfragen und Hypothesen

Selbsteinschitzung Einschitzung der Wirksamkeit der PPS je Kompe-
je Kompetenzbereich tenzbereich
Forschungs- Fithrt ein hoheres Workload-Ausmafd Fiithrt ein hoheres Workload-Ausmaf3 an absolvier-
frage 85" an absolvierten PPS (Schulpraktika) zu  ten PPS (Schulpraktika) zu einer hoheren Einschit-
s einer hoheren Selbsteinschatzung? zung der Wirksamkeit von PPS (Schulpraktika)?
Ein hoheres Workload-Ausmaf an Ein hoheres Workload-Ausmaf an absolvierten PPS
HO absolvierten PPS (Schulpraktika) fiihre  (Schulpraktika) fiihrt zu keiner hoheren Einschit-

zu keiner hoheren Selbsteinschatzung.  zung der Wirksamkeit von PPS (Schulpraktika).
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Selbsteinschitzung Einschiatzung der Wirksamkeit der PPS je Kompe-
je Kompetenzbereich tenzbereich

Ein hoheres Workload-Ausmaf$ an
absolvierten PPS (Schulpraktika) fithre
zu hoherer Selbsteinschétzung je Kom-
petenzbereich.

Ein hoheres Workload-Ausmaf$ an absolvierten PPS
(Schulpraktika) fiihrt zu héherer Einschatzung der
Wirksamkeit von PPS (Schulpraktika).

H1

Die Ergebnisse werden zueinander in Beziehung gesetzt und diskutiert. Es wird der
Frage nachgegangen, welche Auswirkungen die quantitative Ausweitung und die
konzeptive Adaptierung der Padagogisch-praktischen Studien auf die Selbstein-
schatzung der Studierenden sowie auf deren Einschatzung zur Wirksamkeit der
Padagogisch-praktischen Studien haben. Es werden die Abschlussjahrginge (6.
bzw. 8.Semester) der alten und neuen Pidagog*innenbildung in der Primarstufe
verglichen.

4. Ergebnisse

Die dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Erhebung der Studierenden im
6. Semester der Padagog*innenbildung Alt im SoSe 2017 (n=257) und der Studie-
renden im 8. Semester der Piddagog*innenbildung Neu im SoSe 2019 (n= 149). Dies
entspricht fiir das 6. Semester einer Riicklaufquote von 87 % und fiir das 8. Semes-
ter einer Rucklaufquote von 92 %. Entlang den beiden Forschungsfragen werden
drei Aspekte der Ergebnisse diskutiert:

4.1 Zusammenhang der Einschiatzung der Studierenden zur Selbstwirksamkeit
in der schulischen Praxis mit der Einschatzung der Wirksamkeit der
Padagogisch-praktischen Studien

Der Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Selbstwirksamkeit und der
Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien zeigt sich wie folgt:

TAB. 5. Korrelationsanalyse nach Bravais-Pearson

. 6.Semester PB-ALT 8. Semester PB-NEU
Kompetenzbereich

(N=257) (N=149)
Erziehung ,387** ,529**
Methodisch-didaktische Fahigkeiten ,558™* ,466™*
Reflexion AT ,502**
Kooperation ,662** 543"

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Studierende, die angeben von den Pidagogisch-praktischen Studien stark profi-
tiert zu haben, schiatzen auch ihre Selbstwirksamkeit in der schulischen Praxis be-
sonders hoch ein und umgekehrt. Der Zusammenhang ist in allen vier Bereichen
und in beiden Kohorten hochsignifikant (p <=0,01). Es zeigt sich ein mittlerer bis
starker Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitseinschiatzung und der
Einschatzung der Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien. D.h. fiir alle
Bereiche kann festgestellt werden, dass je hoher die Uberzeugung von den eigenen
Kompetenzen ist, desto ausgepragter ist das Gefiihl, von den Padagogisch-prakti-
schen Studien sehr profitiert zu haben. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass eine
geringere Selbstwirksamkeit in der schulischen Praxis mit der Einschatzung einher-
geht, wenig von Padagogisch-praktischen Studien profitiert zu haben.

Die Selbstwirksamkeit in den Bereichen Methodisch-didaktische Fahigkeiten
und Kooperation wird von Studierenden des sechsten Semesters der Padagog*in-
nenbildung Alt besonders stark mit der Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen
Studien in Verbindung gebracht. Im achten Semester der Padagog*innenbildung
Neu sind dies die Bereiche Kooperation, Erziehung und Reflexion. Zusammenfas-
send kann festgestellt werden, dass es eine stark positive Korrelation zwischen der
Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien und der Selbstwirksamkeitsein-
schatzung von Studierenden gibt, die mit leichten Variationen (iber alle Stadien
der Ausbildung und in allen Kompetenzbereichen vorhanden ist.

4.2 Selbstwirksamkeitseinschatzung im Vergleich der Curricula der
Padagog*innenbildung Alt und der Padagog*innenbildung Neu

Der Vergleich der Selbstwirksamkeitseinschitzung (TEIP) zeigt folgende Ergebnisse:

TAB. 6. Selbstwirksamkeitseinschdtzung (TEIP) je Kompetenzbereich im Vergleich nach
Mann-Whitney

6. Semester 8. Semester
PB-ALT (N=257) PB-NEU (N=149)

Kompetenzbereich Mittelwert Mittelwert Sig. R
Erziehung 4,8510 4,9312 0,209 0,0682462
Methodisch-didaktische Fahigkeiten 4,8081 4,7351 0,162 -0,0749834
Reflexion 5,0665 4,5040 0,000
Kooperation 4,2897 4,5305 0,005 0,1555825

In den Bereichen Erziehung und Methodisch-didaktische Fahigkeiten lasst sich
keine signifikante Tendenz erkennen. Die Studierenden der Padagog*innenbildung
Alt und Neu unterscheiden sich kaum voneinander. Ein kleiner (R =0,16) aber sig-
nifikanter Zuwachs der Selbstwirksamkeitseinschitzung kann fir den Bereich Ko-
operation konstatiert werden. Dagegen kommt es im Bereich Reflexion zu einem
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deutlichen Abfall. Studierende der Padagog*innenbildung Alt erreichen hier einen
Mittelwert von rd. 5,1, wiahrend bei Studierenden der Pddagog*innenbildung Neu
ein Wert von 4,5 im Bereich Selbstwirksamkeitseinschdtzung gemessen wird. Es
kann festgehalten werden, dass die Umstellung des Studiums im Bereich der Pad-
agogisch-praktischen Studien zu keiner Steigerung in der Selbstwirksamkeitsein-
schatzung der Studierenden gefiihrt hat. Die urspriingliche Hypothese musste in
drei von vier Bereichen zuriickgewiesen werden. Im Bereich der Reflexionskompe-
tenz kam es sogar zu einem deutlichen Riickgang der Werte.

4.3 Wirksamkeitseinschatzung der Padagogisch-praktischen Studien im
Vergleich der Padagog*innenbildung Alt und der Padagog*innenbildung Neu

Der Vergleich der Wirksamkeitseinschiatzung der Padagogisch-praktischen Studien
stellt sich wie folgt dar:

TAB. 7. Wirksamkeitseinschétzung der Péddagogisch-praktischen Studien im Vergleich nach
Mann-Whitney

6. Semester 8. Semester
PB-ALT (N=257) PB-NEU (N=149)

Kompetenzbereich Mittelwert Mittelwert Sig. R
Erziehung 4,4233 4,4716 0,861 0,0093362
Methodisch-didaktische Fahigkeiten 4,4930 4,0522 0,000 -0,2603445
Reflexion 4,8074 4,0080 0,000
Kooperation 3,2516 3,9067 0,000 0,3328861

Auch in der Frage, wie sehr Studierende angegeben haben, von den Padago-
gisch-praktischen Studien profitiert zu haben, ergibt sich ein differenziertes Bild. Im
Bereich Erziehung treten keine Unterschiede zu Tage. In beiden Kohorten weist der
Bereich Kooperation die niedrigsten Mittelwerte aus, wobei sich der Wert im Ver-
gleich des sechsten Semesters der Padagog*innenbildung Alt (3,25) mit dem achten
Semester der Padagog*innenbildung Neu (3,91) positiv (R=0,33) verdndert. Demge-
gentiber geben Studierende der Padagog*innenbildung Neu seltener an, von Pada-
gogisch-praktischen Studien in den Bereichen Methodisch-didaktische Fahigkeiten
und Reflexion ,sehr stark” oder ,stark” profitiert zu haben. Der Wert im Bereich Me-
thodisch-didaktische Fahigkeiten fallt von 4,49 auf 4,05 (R=0,26). Besonders stark
fallc der Rickgang im Bereich Reflexion aus. Hier sinkt der Mittelwert von 4,81 auf
den Wert von 4,01. Der Vergleich der beiden Kohorten zeigt, dass sich aus Sicht der
Studierenden die Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien in drei von vier
Bereichen nicht verbessert oder sogar verschlechtert hat. Lediglich im Bereich Ko-
operation bestdtigt sich die Hypothese, dass Studierende bei erhohtem Workload
eine verbesserte Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien sehen.
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5. Schlussfolgerungen, Ausblick

Die dargestellten Ergebnisse sind Teilergebnisse einer an der PH Wien durchge-
fihrten Studie im Mixed Methods Design, welche auch einen Langzeitvergleich
der ersten Studienkohorte der Padagog*innenbildung Neu zu unterschiedlichen
Messzeitpunkten (Bachelor- und Masterstudium) beinhaltet. Ziel war, mit Hilfe
dieses umfangreichen Datenmaterials zu differenzierten Antworten dahingehend
zu gelangen, welche Impulse zur Weiterentwicklung der Padagog*innenbildung im
Bereich der Padagogisch-praktischen Studien zu setzen sind, um in Ausrichtung
auf das Berufsfeld, die Entwicklung der intendierten Kompetenzen zu gewahrleis-
ten (Gottein, 2016).

Um eine Evaluation der Wirksamkeit der Padagogisch-praktischen Studien vor-
nehmen zu kdnnen, ist unbedingt geboten, diese in ihren Bestandteilen differen-
ziert zu betrachten. Wie der Vergleich gezeigt hat, ist eine quantitative Erhohung
des Gesamtworkloads nicht gleichzusetzen mit einer Erhohung des Workloads von
Schulpraktika und fiihrt auch nicht notwendig zu positiven Effekten bei der Selbst-
wirksamkeitseinschdtzung von Studierenden. Ebenso fiihrt ein hoherer Gesamt-
workload bzw. eine Verlangerung der Studienzeit nicht zwingend zu einer Erhéhung
der Wirksamkeitseinschatzung der Padagogisch-praktischen Studien. Die Korrelati-
on von Selbstwirksamkeitseinschiatzung und Wirksamkeit in Verbindung mit den
Ergebnissen des Vergleichs der Selbstwirksamkeitseinschdatzung der Studierenden
der Padagog*innenbildung Alt und Neu unterstreicht daher einerseits die wichtige
Bedeutung von Schulpraktika in der Padagog*innenbildung und andererseits die
Notwendigkeit, deren Wirksamkeit differenziert zu betrachten, vor allem da der Rah-
men fiir Padagogisch-praktische Studien (inkl. Schulpraktika mit Schiiler*innen-Di-
rektkontakt) zwar rechtlich vorgegeben, deren inhaltliche Ausgestaltung aber durch
jede Hochschule/Universitat unterschiedlich konzeptiv ausgestaltet wird.

Gezeigt werden konnte, dass ein mittlerer bis starker Zusammenhang zwischen
der Selbstwirksamkeitseinschatzung und der Einschdtzung der Wirksamkeit der
Padagogisch-praktischen Studien besteht. Die Bedeutung der Padagogisch-prakti-
schen Studien im Kontext der Padagog*innenbildung wird durch dieses Ergebnis
daher stark gestiitzt. Gleichzeitig muss die zweite Hypothese, wonach ein hoherer
Gesamtworkload in den Padagogisch-praktischen Studien zu einer hoheren Selbst-
wirksamkeitseinschatzung der Studierenden fiihrt, verneint werden. Es wurde dar-
gestellt, dass die zugrundeliegenden Curricula das jeweils flir einen Berufseinstieg
durch die jeweiligen rechtlichen Rahmenbedingungen geforderte maximale Maf3
an Workload (36 bzw. 40 ECTS-AP) vorsehen und dass ein aufbauender Kompe-
tenzerwerb Uber alle Semester hinweg im neuen Curriculum beibehalten wurde.
Obwohl das Bachelorstudium Lehramt fiir die Primarstufe an der Padagogischen
Hochschule Wien der Padagog*innenbildung Neu 1000 Arbeitsstunden (statt 900
Arbeitsstunden im Bachelorstudium Lehramt an Volksschulen, Padagog*innenbil-
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dung Alt) vorsieht, kann aber keine Steigerung der Selbstwirksamkeitseinschatzung
festgestellt werden. Vielmehr zeigt sich im Bereich der Reflexion sogar ein deutlicher
Abfall. Dieses Ergebnis ist insofern von besonderem Interesse, als im Curriculum der
Padagog*innenbildung Neu bestehende Betreuungsstrukturen (Betreuungsleistung
durch Mentor*innen und Hochschullehrenden) quantitativ aliquot weitestgehend
tibertragen und um ein weiteres Reflexionsformat ,Coaching” erginzt wurden. Da-
mit wurden (ber das gesamte Studium hinweg durchgéngig begleitende Reflexi-
onsgelegenheiten geschaffen, wobei dabei derzeit insbesondere personenbezoge-
ne, Uberfachliche Kompetenzen adressiert werden (Curriculum Bachelorstudium
Lehramt fir die Primatstufe PH Wien). Der Anteil der Schulpraktika sowie deren
Vor- und Nachbereitung am Gesamtworkload im Bereich Padagogisch-praktische
Studien wurde durch diese Mafinahmen von 71% auf 34 % verringert.

Die Betreuung durch Hochschullehrende sollte durch eine gute Zusammen-
arbeit mit den Mentor*innen gekennzeichnet sein und die Erfahrungen aus dem
Schulpraktikum wieder mit der Theorie in Verbindung setzen (Besa & Biidcher,
2014, S.132—-136). Es gilt daher — vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse — dringlich
zu fragen, inwieweit die Intensivierung bzw. Erweiterung der Betreuungsangebote
tatsachlich dazu beigetragen hat, systematisch Praxiserfahrungen zu bearbeiten,
da ,nur diese zu vermehrter Expertise fithren” (Schrittesser, 2014, S. 42). Mit Blick
auf den derzeitigen Stand der Forschung zu Schulpraktika erscheint angesichts der
Ergebnisse eine weitergreifende Problematisierung notwendig.

Hascher (2014) verweist dazu auf die hohe Bedeutung der Professionalisierung
der Lehrenden fiir die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — sowohl
der Hochschullehrenden als auch der Praxislehrerinnen und -lehrer. Auch an der
Padagogischen Hochschule Wien liegt ,die Gestaltung, und normative Festlegung
der Gelingensbedingungen der Praktika ... in der Hand der Praxislehrpersonen®,
welche ,lose an die Ausbildungsinstitution gebunden sind” (Schrittesser, 2014,
S.43). Insbesondere ist daher ein Verstindnis von ,Praxislehrerinnen und -lehrern”
als Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner zu etablieren und diese in Folge ent-
sprechend (weiter) zu qualifizieren, um in der Betreuung im Zusammenspiel mit
Hochschullehrenden ,Fallwissen vermittelbar zu machen und dessen Robustheit
auf der Basis des wissenschaftlichen Wissens tiberpriifen zu kdnnen” (Schrittesser,
2014, S. 45). Dem gegeniiber stehen zwar systemische Limitierungen, die die Hand-
lungsfahigkeit der Pidagogischen Hochschulen in diesem Feld einschranken.
Handlungsraum bietet dennoch eine Rekonzeptionierung der Padagogisch-prak-
tischen Studien, insbesondere der Begleitformate mit einhergehender spezifischer
Professionalisierung und gezielter Vernetzung der Hochschullehrenden und Pra-
xislehrerinnen und -lehrer. Aulerdem bestatigen die Ergebnisse zur Kooperation
die Befunde von Nido und Trachsler (2012, 2015) hinsichtlich Eltern- und Teamar-
beit, welche in diesem Prozess ebenfalls spezifischer hochschuldidaktischer Ant-
worten bediirfen.
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Schule ist ein System, in dem nicht nur Schiiler/-innen lernen, sondern das selbst auch
lernen muss, damit sie auf Herausforderungen mit geeigneten Veranderungen reagie-
ren kann (Rolff, 2016). Supervision als arbeitsweltbezogene Reflexionsform unterstiitzt
Einzelne oder Gruppen bei der Bewiltigung ihrer beruflichen Aufgaben mit dem Ziel
die Arbeitsaufgaben des Einzelnen, des Teams und der Gesamtorganisation abzustim-
men und zu verbessern (Siller, 2008; Piihl, 2017). Im Beitrag wird das Forschungspro-
jekt MOWIS (Motive fiir und wahrgenommene Wirkungen von Supervision) vorgestellt,
das in einem Mixed-methods-Design die Motive fiir und die wahrgenommenen Wir-
kungen von Supervision mit speziellem Fokus auf organisationales Lernen untersucht.
Fiir die quantitative Studie (Ngesam:=652) wurden eigene Erhebungsinstrumente entwi-
ckelt. Faktorenanalytisch konnten sechs Faktoren extrahiert werden, die sich inhaltlich
in folgende fiinf Bereiche einteilen lassen: Professionalisierung von Padagoginnen und
Padagogen, Kooperation- und Kommunikation, Psychohygiene und Person der Su-
pervisorin/des Supervisors. Die daraus erstellten Skalen weisen eine innere Konsistenz
(cronbachs-a) von .91 bis .52 auf. Im qualitativen Teil der Studie wurden Expertenin-
terviews durchgefiihrt, die inhaltsanalytisch (Mayring, 2010) ausgewertet werden. Im
Beitrag werden die dafiir deduktiv entwickelten Kategorien vorgestellt. Abschliefiend
werden die Stichprobe, erste deskriptive Ergebnisse, die Limitationen der Studie und
ein Ausblick auf die weiteren Auswertungsschritte gezeigt.

SCHLUSSELWORTER: Supervision, Organisationsentwicklung, Schulentwicklung,
organisationales Lernen

1. Einleitung

Das Beratungszentrum der Padagogischen Hochschule der Didzese besteht seit
zehn Jahren. Seit seiner Griindung bietet es Supervisionen in unterschiedlichen
Formaten (z.B. Team-, Gruppen- und Fallsupervisionen) an. Seit dem Schuljahr
2012/13 stieg die Zahl der Teilnehmer/-innen von 370 bis zum Schuljahr 2018/19
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auf 680 Teilnehmer/-innen an. In diesem Zeitraum hat sich die Anzahl der Super-
visionsgruppen auf 7o verdoppelt. Auch im Studienjahr/Schuljahr 2019/20 wurden
insgesamt 70 Supervisionsgruppen in unterschiedlichen Supervisionsformaten
Uber das Beratungszentrum organisiert.

Des Weiteren begleitet das Beratungszentrum Schulen in unterschiedlichen
Entwicklungs- und Verdnderungsprozessen und evaluiert kontinuierlich seine An-
gebote durch Reflexions- und Forschungstatigkeiten. Daraus ergab sich fiir die MO-
WIS-Studie das forschungsleitende Interesse, inwieweit Supervisionen Schulen als
lernende Organisationen in ihrer Organisationsentwicklung unterstiitzen kdnnen.
MOWIS steht als Akronym fiir Motive fiir und Wirkung von Supervision. Der vorlie-
gende Beitrag ist die erste Veroffentlichung im Rahmen dieses Forschungsprojekts.
Die hier dargestellte Studie will damit einen Beitrag zum bildungspolitischen und
erziehungswissenschaftlichen Diskurs {iber Fragen und Probleme der Bildungssteu-
erung leisten und soll Erkenntnisse fiir den Steuerungsdiskurs zwischen Systeme-
bene und Individualebene in Schulen liefern (Lange, Rahn, Seitter & Korzel, 2009).

In der vorliegenden Arbeit werden die theoretische Einbettung, das For-
schungsdesign, die fir die MOWIS-Studie erstellten Erhebungsinstrumente und
erste deskriptive Ergebnisse dargestellt. Abgeschlossen wird der Beitrag mit einem
Ausblick iiber die weiterfithrenden Fragestellungen sowie Limitationen der vorlie-
genden Studie.

2. Theoretische Einbettung

Am Beginn des Forschungsvorhabens MOWIS stand eine Phase der theoretischen
Auseinandersetzung und Suche nach aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen
im Kontext von Supervision, sowie Schul- und Organisationsentwicklung. Zu-
nachst werden neben diesen zentralen Leitbegriffen auch jene der Motive und
Wirkungen im Kontext von Supervision theoretisch erortert.

Schule ist nach Rolff (2016) nicht nur ein Ort, in dem Schiiler/-innen lernen,
sondern auch ein System, das selbst lernen und lernfihig sein muss, um die ei-
genen Probleme und Herausforderungen selbstbestimmt I6sen zu kdnnen. Dazu
missen Schulen Lernstrukturen und Lernkapazitdten aufbauen und pflegen und
so zu lernenden Schulen werden (Rolff, 2016, S.33). Maturana (1994) driickt das
mit dem Begriff der Autopoiesis so aus, ,wie sich Systeme als Produkt ihrer eigenen
Operationen realisieren” (Maturana, 1994, S.36). Das trifft auch auf Schule zu, wenn
sie sich aus sich selbst heraus erhalten und entwickeln kann. Genau hier bieten so-
wohl Supervision als auch Schul- und Organisationsentwicklung Angebote, die es
der Einzelschule, Lehrerinnen und Lehrern, Leiterinnen und Leitern und auch den
Teams insgesamt ermdglichen, auf duf3ere Einfliisse professionell zu reagieren, aber
auch visiondr zu agieren. Supervision und Schulentwicklung kdnnen einen Beitrag
zum Aufbau und zur Pflege von Lernstrukturen und Lernkapazitaten leisten.
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2.1. Supervision

Supervision als zentraler Begriff, nach Ebert (2001, S.61) ein begrifflich-definito-
risches ,Wirrwarr”, wird von Siller (2008, S.14) als ,(...) eine arbeitsweltbezogene
Reflexionsform fiir Einzelne oder Gruppen in Bezug auf ihre beruflichen Aufgaben,
Rollen und Funktionen im Rahmen ihrer jeweiligen Organisationen” beschrieben.

Eine ausfiihrliche Definition und Beschreibung fiir Supervision liefert die Berufs-
vereinigung der Supervisor/-innen in Osterreich (OVS). Demnach ist konkret auch
die Begleitung und Bewaltigung von Veranderungsprozessen ein mogliches Ange-
bot von Supervision.

»Supervision ist die professionelle Beratungsmethode fiir alle beruflichen Heraus-
forderungen von Einzelpersonen, Firmen und Organisationen. Eine Supervisorin/
ein Supervisor unterstiitzt [...] dabei, berufliche Handlungen zielgerichtet, effizient
und erfolgreich zu gestalten. Ziel von Supervision ist es, im Einzelgesprach, im Team
oder in der Gruppe berufliche Situationen zu reflektieren und die Teilnehmerlnnen
zu befahigen, die damit verbundenen Probleme und Herausforderungen konstruk-
tiv zu bewaltigen, Konflikte zu 16sen und Veranderungsprozesse aktiv zu steuern.
Supervision bietet: Reflexions- und Entscheidungshilfe bei aktuellen Anldssen; Un-
terstiitzung in herausfordernden oder belastenden Arbeitssituationen und Konflik-
ten; Klarung und Gestaltung von Aufgaben, Auftragen, Funktionen und Rollen; Be-
gleitung bei Veranderungsprozessen und deren Bewaltigung; Innovative Losungen
bei neuen Herausforderungen; Mobbing- und Burnout-Prophylaxe” (OVS, 2020)

Pihl (2017, S.13) gibt eine gute Zusammenfassung der Bedeutung von Supervision,
indem er konstatiert: ,Supervision wird durch einen darin ausgebildeten Experten
geleitet. Im Fokus steht die Arbeitsaufgabe des Einzelnen, des Teams und der Ge-
samtorganisation, die es zu verbessern und abzustimmen gilt*

Diese Zentrierung auf die Reflexion von berufsbezogenen Anlassen steht im
Mittelpunkt von Supervisionsprozessen und gewinnt auch als Beratungsangebot
zur Professionalisierung von Individuen und Organisationseinheiten im padagogi-
schen Kontext zunehmend an Bedeutung (Krall, 2008). Professionelles Lehrer/-in-
nenhandeln besteht nicht ausschliefSlich in der Anwendung von erworbenem
Wissen, sondern zeigt sich in der Praxis durch fortwahrende prozessbegleitende
(Weiter-)Entwicklung der padagogischen Handlungen und ist in hohem Maf3 auf
die Reflexion der eigenen Tatigkeit angewiesen (Hacker, 2019; Baumert & Kun-
ter, 2006, 2013; Krainer, 2004; Terhart, 2011; Zehetmeier et al,, 2015). Das Handeln
von Lehrkriften ist demnach getragen von der ,Verpflichtung die Entwicklung
der padagogischen Situationen und des eigenen Handlungsbeitrages dazu beglei-
tend zu beobachten, zu reflektieren und (wo notwendig) verindernd einzugrei-
fen” (Altrichter, Feindt & Zehetmeier, 2014, S.288). Supervision ermdglicht dabei
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die Reflexion ,professioneller Beziehungen” (Rappe-Giesecke, 1990, S.163), indem
iber die eigene Person hinaus das engere und weitere Arbeitsfeld miteinbezogen
und reflektiert wird. Damit kann bei Supervision nach Schreyogg (2000, S. 46) die
inhaltliche Begriffseingrenzung noch um den Aspekt der Qualititsentwicklung
erweitert werden. Supervision hat einen positiven Effekt auf die Professionalisie-
rung beruflichen Handelns. Fiir Helmke (2007) ist Fahigkeit und Motivation zur
Selbstreflexion eine von zehn Merkmalen von Lehrer/-innenexpertise und Unter-
richtsqualitat:

»Die Fahigkeit und Bereitschaft, den eigenen Unterricht in seiner Gesamtheit je-
derzeit selbstkritisch zu hinterfragen, verfiigbare Methoden und Werkzeuge (bei-
spielsweise Schiilerfeedback oder kollegiale Riickmeldung und Supervision zum
Unterricht, oder Messung unterrichtlicher Wirkungen) zur Selbstdiagnose und
-verbesserung einzuholen, ist ein zentrales und fiir den Unterrichtserfolg unabding-
bares Merkmal der Lehrperson:” (Helmke, 2007, S.53).

Was sich hier fiir die Individualebene zeigt, ist nach Bastian et al. (2002) auch auf
der Systemebene in Schulentwicklungsprozessen erkennbar. Auch hier liegen Po-
tentiale flir die Professionalisierung des Lehrer/-innenberufs, weil diese Prozesse in
Praxisgemeinschaften und Entwicklungsgruppen verstarkt Kommunikation tiber
Unterricht und Lernprozesse ermoglichen. Supervision unterstiitzt hier die Kom-
munikationsprozesse in diesen Gruppen und nach Piihl (2009; 2017) ist Supervision
speziell fir Strukturreflexion geeignet und wird dafiir auch in den klassischen Ar-
beitsfeldern von Supervision, den sozialen Organisationen, eingesetzt. Nachdem in
den letzten Jahrzehnten auch soziale Organisationen von Strukturveranderungen
betroffen waren, stehen nun in den klassischen Supervisionsarbeitsfeldern auch
Strukturveranderungen an oberster Stelle. Daher ist eine Synergie aus Supervision
und Organisationsentwicklung und ein Zusammenwachsen dieser beiden Forma-
te unerlasslich (Piihl, 2009, S.15).

2.2. Organisationsentwicklung und Organisationsberatung im schulischen
Kontext

Wahrend in den 1960er Jahren die Entwicklung des Bildungssystems als zentrale
Aufgabe von Schulentwicklung fokussiert wurde, ist seit den 1990er Jahren die
Entwicklung der Einzelschulen ins Zentrum des Wissenschaftsinteresses gertickt.
Dieser Entwicklung geht die Erfahrung voraus, dass Schulen nicht einfach vorbe-
reitete Konzepte fiir Veranderungen annehmen, sondern eher eigene Losungswege
suchen. Basis fiir diesen Blick auf Schule als Organisationsform bildet ein ,institu-
tionelles Organisationsverstandnis” (Bormann, 2002, S.28) und damit verbunden
die Annahme, dass Organisationen ,kommunikativ-interaktionsbezogen” (Wenzel,



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 125

2008, S.28) agieren. Demnach sind organisationale Handlungsablaufe und Prozesse
zwar planbar, unterliegen jedoch dynamischen Abstimmungsvorgingen zur orga-
nisationsbezogenen Umwelt.

Die Einzelschule ist nach Fend (2017, S.96) auch als das Gestaltungselement
von Schulentwicklung im Sinne einer ,padagogische Handlungseinheit” im Kon-
text von ,Makrostrukturen” (Bildungsplane, Rechtsstrukturen, Ressourcen) und
Jokalen Handlungsbedingungen” (Kollegium, Schiilerschaft, Elternschaft und lo-
kale Umstande) zu sehen.

Die Anforderung an Schulen, sich selbst weiterzuentwickeln und Verantwor-
tung fir ihre Qualitdt zu tibernehmen, steigt auch im Zuge der erhdhten Forde-
rung nach Gestaltungsautonomie. Schulentwicklung wird — in Abgrenzung zu einer
nicht gesteuerten, aufgrund von Umweltveranderungen natirlich passierenden
Entwicklung - als systematische Entwicklung bezeichnet. Der Fokus dieser systema-
tischen Schulentwicklung liegt dabei hinsichtlich ihrer Qualitdt und Organisations-
theorie auf der Einzelschule (Holtappels, 2016) sowie auf einer neuen Sichtweise der
schulischen Steuerungskompetenz — auch im Zusammenhang mit der Wirkung des
Handelns von Schulleitungskraften. Altrichter und Maag Merki (2016) pladieren fiir
die Einnahme einer Perspektive in der Schulentwicklung, welche die organisations-
bezogene Schulentwicklungsforschung, die Aktionsforschung und tibergeordnete
Handlungsebenen (etwa die Schulaufsicht) gleichermaf3en einbezieht.

Rolff (2016) liefert einen Ansatz fiir Schulentwicklung aus Sicht der Einzelschule
und beschreibt dabei das fiir systematische Schulentwicklung notwendige Zusam-
menspiel von Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichts-
entwicklung. Dabei wird Schulentwicklung als Entwicklung der Organisation der
Einzelschule in ihrer Gesamtheit von innen heraus, durch ihre Mitglieder selbst,
verstanden (Rolff, 2016). Kuper und Thiel (2018) konstatieren in diesem Kontext
Ubereinstimmungen der Thematik Organisationsentwicklung mit dem Konzept
des organisationalen Lernens und verweisen dabei auf Prozesse des ,double-loop
learning” (Argyris, 1977, S.115). Diese Form des ,strategischen Erschliefungslernens”
(GeiBler, 2018, S.134) ermdglicht, basierend auf reflexiven Auseinandersetzungen
mit bestehenden Organisationszielen, eine Veranderung von eingefiihrten organi-
sationsbezogenen Routinen und Praktiken. In diesem Zusammenhang bedeutsam
erscheint die Feststellung, dass organisationales Lernen drei Ebenen umfasst, ,zum
einen eine individuelle Lernebene, zum anderen eine Gruppenebene des Lernens
sowie eine organisationale Ebene, tiber die letztlich eine Veranderung der Orga-
nisation greifbar werden soll” (Zinth, 2010, S.66). In Replik auf Bormann (2002)
ist dabei entscheidend, dass Individuallernen bzw. Kollektivlernen nicht notwendi-
gerweise organisationales Lernen darstellen, sondern dass organisationales Lernen
dann stattgefunden hat, wenn dabei aufgrund von organisationsbezogenen Kom-
munikationsprozessen eine Wissenserweiterung (Bormann, 2002; Kozica, Kaiser, &
Brandl, 2019) bzw. Wissensbildung in und von Organisationen eintritt (Duncan,
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1979; Kluge & Schilling, 2000; Fahrenwald, 2009, 2016; Pitzold, 2017). Diese orga-
nisationsbezogene Wissensveranderung basiert auf einem Austausch mit der Um-
welt (Argote, 2013; Ptzold, 2017) und wird durch kommunikative Vorgange der
Organisation zur Verfligung gestellt. Es entstehen dadurch dauerhafte und perso-
nenunabhingige Anderungen in der Organisation, die sich oftmals in Verhaltens-
regeln verankern und somit die Organisationkultur an sich betreffen (Patzold, 2017;
Fahrenwald, 2016; Watkins & Kim, 2018).

Zusammenfassend kann die Betrachtung von Organisation — mit Blick auf die
Thematik organisationales Lernen — drei Zentralperspektiven umfassen (Kuper &
Thiel, 2018, S.597):

. ,die Perspektive auf das Verhaltnis von Organisation und Individuum® mit
Fokus auf den Themen Abstimmung und Motive von Handlungen einzelner
Individuen in Organisationen,

. ,die Perspektive auf die Binnenstruktur der Organisation” bezugnehmend
auf die Dimension Individuum und Gruppe bzw. der damit verbundenen Be-
trachtung von Aufgabenbereichen, Arbeits- und Kommunikationsstrukturen
(Fahrenwald, 2018),

« ,die Perspektive auf das Verhiltnis von Organisationen und Umwelt’, in de-
ren Zentrum u. a. die Systemtheorie nach Luhmann steht. Die systemtheore-
tische Betrachtungsweise nach Luhmann (1978) schliefst auch an den institu-
tionellen Definitionsansatz von Organisation an, in dem Entscheidung und
Kommunikation als wesentliches und zentrales Kriterium von Organisatio-
nen benannt werden (Fietze, 2010; Muslic, 2017; Kuper & Thiel, 2018).

2.3. Motive und wahrgenommene Wirkungen

Zwei zentrale Parameter der MOWIS-Studie sind die Motive fiir und die wahrge-
nommenen Wirkungen von Supervision und deren Einfluss auf Entwicklungs- und
Veranderungsprozesse an Schulen. Diese beiden thematischen Schwerpunkte wer-
den nun theoretisch abgegrenzt.

In der Motivationspsychologie spricht man gemeinhin von Motiven (McClel-
land, 1985; Rheinberg, 2008; Schneider & Schmalt, 2000, Kuhl 2001) und meint
damit die Bereitschaft, auf bestimmte Klassen von Zielzustanden mit typischen Af-
fektmustern zu reagieren. In diesem Zusammenhang dienen Motive als Schnittstel-
le zwischen korpernahen Motivationsprozessen und den geistigen Vorgangen. Mo-
tivation ist dabei die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs
auf einen positiv bewerteten Zielzustand (Rheinberg, 2008, S.15). Die vorhandene
Motivation einer Person, ein bestimmtes Ziel anzustreben, wird von personenbe-
zogenen und von situationsbezogenen Einflissen gepragt. Dazu gehoren auch anti-
zipierte Handlungsergebnisse und deren Folgen. Die Motivation einer Person hangt
also von den situativen Reizen, den personlichen Praferenzen und deren Wechsel-
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wirkung ab. Die resultierende Motivationstendenz ist zusammengesetzt aus den
verschieden gewichteten Anreizen der Tatigkeit, den Handlungsergebnissen sowie
aus den internen, die Selbstbewertung betreffenden, als auch aus den externen Fol-
gen (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S.3-7). Die Motive Leistung, Macht und
Anschluss stehen im Fokus des Forschungsinteresses, weil sie in vielen alltaglichen
Situationen angeregt werden konnen (Schmalt & Sokolowski, 2005).

Motive fir die Inanspruchnahme von Supervision im Sozial- und Bildungs-
bereich illustriert Siller (2008) aus der Perspektive der Nachfragenden. Demnach
konnen supervisorische Reflexionsprozesse fiir die Auseinandersetzung mit dem
professionellen beruflichen Selbstverstandnis genutzt werden. Motive fiir die In-
anspruchnahme padagogischer Supervision sind Professionalisierung beruflichen
Handelns, Wunsch nach Entlastung, Optimierung der Arbeit, Verbesserung der Ar-
beit mit Klientinnen und Klienten (Schiilerinnen und Schiilern, Eltern), Verbesse-
rung der Zusammenarbeit im Team und in der Kollegenschaft sowie Verbesserung
der personlichen Befindlichkeit (Rappe-Giesecke, 1994; Boeckh, 2008).

Wahrgenommene Wirkungen kdnnen als Ergebnis in Bezug zu Ursachen (Tor-
now, 2005) aufgefasst werden. Ins Zentrum dieser Uberlegungen stellt Tornow
(2005) die Zusammenhange zwischen erzielten Effekten und den dahin fiihrenden
Prozessen. Wirkung als Verkniipfung von(m) wahrgenommenen Effekt(en) und
dem dahin fithrenden Prozess ist fiir das Forschungsprojekt MOWIS ein zentraler
Leitgedanke, weil die Verbindung der Motive fiir die Teilnahme an einer Supervisi-
on mit der wahrgenommenen Wirkung nach dem Supervisionsprozess der zentra-
le Untersuchungsgegenstand der MOWIS-Studie ist.

Die deutsche Gesellschaft flir Supervision (2008) zeigt in einer Metastudie (58
Studien; 6200 Supervisandinnen und Supervisanden) Ergebnisse zum Nutzen von
Supervision. Supervision kann Wesentliches fiir die Dimensionen Kooperation,
berufliche Kompetenz und Entlastung von Supervisandinnen und Supervisanden
anbieten (DGS, 2008; S. 8-9). Fischer (2001) fiihrte eine Studie mit Expertinnen und
Experten sowie Supervisandinnen und Supervisanden aus dem Gesundheits-, Bil-
dungs- und Sozialbereich durch und kann positive Effekte von Supervision fiir die
Bereiche Psychohygiene, Arbeitsbeziehungen und Perspektivenwechsel darlegen.
Gasser (2012) zeigt darlber hinaus positive Auswirkungen von Supervision fiir den
Bereich Schule als Institution. Zusatzlich bestatigt sie positive Wirkungen von Su-
pervision in den Bereichen Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern, eigene Per-
son, Zusammenarbeit mit den Kolleginnen Kollegen sowie Zusammenarbeit mit
der Schulleitung. In Bezug auf mogliche Wirkungen von Supervision fiir die Orga-
nisationsentwicklung von Schulen erscheinen wissenschaftstheoretische Ankniip-
fungspunkte bzw. auch Forschungsergebnisse der Aktionsforschung bedeutsam.
Das Zusammenwirken von Aktion und Reflexion, von Altrichter und Posch als ein
Charakteristikum der Aktionsforschung beschrieben (Altrichter, Posch, 2007), wird
in der Supervision als Teilbereich erfolgreichen Reflexionsgeschehens bezeichnet.
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,Lehrkréfte, die an Supervisionsangeboten teilgenommen haben, betrachten Su-
pervision als wertvolles Instrument fiir die Reflexion der eigenen Arbeit” (Gasser,
2012, S.457). Im Anschluss an Reflexionsphasen soll aber eine Phase der Aktion
treten, die auch identifizierte Potentiale fiir Verdnderungen und Entwicklungen
zur Entfaltung bringt. Schulen und Lehrpersonen, die sich weiterentwickeln wol-
len, handeln als professionelle Praktiker/-innen, die sich in einem Reflexions-Ak-
tions-Kreislauf befinden (Altrichter, Messner, Posch, 2006, S.14-15).

Bei einer empirischen Erfassung von Verdnderungsprozessen kdnnen sich
grundsatzliche Probleme einstellen. Dabei spielen kognitive Faktoren des Wissens,
irrationale Momente bei menschlichen Veranderungsprozessen und eine Vielzahl
von anderen Einflussfaktoren eine Rolle (Sagebiel, 1984, S.427—-429 zit.n. Bergsch,
1997). Moller (1996) stellt sogar die Operationalisierung der Wirkstrategien von Su-
pervision aufgrund der Interdependenz der zu beriicksichtigenden Faktoren als ein
unmaogliches Unterfangen dar (Mdller, 1996, S.374 zit.n. Bergsch, 1997).

Dennoch stellen Schneider und Miiller (1995) vier Dimensionen der Supervisi-
onsarbeit auf und kénnen fiir diese Dimensionen (Klientinnen und Klienten, Ins-
titution, Kolleginnen und Kollegen, eigene Person) Wirkungen von Supervisionen
feststellen. Es stellt sich heraus, dass Supervision auf diesen vier Ebenen positive
Veranderungen bewirkt. Die positiven Wirkungen lassen sich vor allem bei den
Erwartungen von Verdanderungen, bei den Anspriichen an die eigene Person und
dem Umgang mit personlicher Kritik erkennen (Schneider, Miiller, 1995, S.97).

Fiir Supervision im Schulkontext zeigt Denner (2000), dass Lehrer/-innen hier
die Maoglichkeit des Reflektierens tber Probleme auf den verschiedenen Ebenen,
wie ,berufliches Handeln®, ,eigene Person” und ,berufliche Rolle” positiv erleben
und die Supervision insgesamt als Kommunikations-, Reflexions- und Entlastungs-
prozess wahrnehmen (Denner, 2000, S.381). Gasser (2002, 2004) findet heraus,
dass durch Supervision die Zusammenarbeit auf kollegialer Ebene positiver erlebt
wird, weil sie einen geschiitzten Rahmen bietet, ermdglicht aus der Isolation auszu-
steigen und eine gemeinsame Suche nach Losungsmoglichkeiten unterstiitzt. Die
Zunahme an kollegialer Zusammenarbeit ermdglicht einen besseren Umgang mit
Konflikten und schafft mehr Klarheit der beruflichen Anforderungen (Gasser, 2002,
2004 zit. n. DGS 2008, S.92). Jugert (1998) kann aus der Perspektive von Lehrperso-
nen nachweisen, dass Supervision die professionelle Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern verbessert und deren berufsbedingte Belastungen vermindert. Auch
die Schiiler/-innen nehmen Veranderungen im Verhalten der Lehrer/-innen wahr.
So erleben Schiiler/-innen ihre Lehrer/-innen nach Supervisionen unterstlitzender
und weniger streng als vor Beginn der Supervision (Jugert, 1998).

Maurer (2004) findet heraus, dass Schulleiter/-innen Uberwiegend positive
Erfahrungen mit Supervision gemacht haben. Als Haupteffekte werden von den
Leiterinnen und Leitern die Vermehrung verfiigbarer Perspektiven, Entwicklung
von neuen Deutungs- und Handlungsmustern, emotionale Entlastung, Prophylaxe
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gegen Burn-out und eine Mdglichkeit gegen strukturelle Vereinzelung angefiihrt
(Maurer, 2004). Ahnliche Ergebnisse liefert Neuschifer (2004). So erfahren Leh-
rer/-innen eine Starkung der personlichen und sozialen Wahrnehmungsfahigkeit
und erleben Supervision hilfreich im Umgang mit schwierigen Situationen sowie
eine Verbesserung der Zusammenarbeit mit der Leitung und den Kolleginnen und
Kollegen. Bei Schulleitungen zeigt sich die hohe Bedeutung von Supervision, weil
hier ein Austausch tiber zentrale Leitungsaufgaben, die Weiterentwicklung der Lei-
ter/-innenrolle, die Reflexion des eigenen Leitungsverhaltens und die Bearbeitung
belastender Arbeitssituationen moglich ist (Neuschafer, 2004).

3. Forschungsinteresse und Studiendesign

Das zentrale Forschungsinteresse von MOWIS liegt in der Frage, wie Supervision
Schulen und ihre Mitglieder als lernendes System bei Entwicklungsprozessen, im
Umgang mit inneren und dufSeren Veranderungen und berufsbedingten Heraus-
forderungen unterstiitzen und begleiten kann.

Konkret liegen dem folgende Leitfragen zugrunde:

« Welche Motive veranlassen Supervisandinnen und Supervisanden (Leh-
rer/-innen, Schulleiter/-innen) Supervision in Anspruch zu nehmen?

« Welche Wirkungen von Supervision werden von Supervisandinnen und Su-
ervisanden (Lehrer/-innen, Schulleiter/-innen) im Supervisionsprozess wahr-
genommen?

+ Welche Faktoren sind fiir die Wirkung von Supervision fiir die Organisations-
entwicklung von Schulen forderlich bzw. hinderlich?

« Koénnen aus den Motiven fiir die Inanspruchnahme von Supervision be-
stimmte Wirkungen von Supervision fiir die Organisationsentwicklung von
Schulen abgeleitet werden?

« Welche MafSnahmen sind fiir eine Inanspruchnahme von unterstiitzenden
Begleitformaten notwendig?

« Wie unterscheiden sich die Motive von Padagoginnen und Padagogen, die
keine Erfahrung mit Supervision haben, von jener Gruppe, die bereits Erfah-
rung mit Supervision hat?

Um diese Fragen zu beantworten, werden in der MOWIS-Studie unter Verwen-
dung des Mixed-methods-Designs (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010; Kuckartz,
2014) qualitative und quantitative Erhebungsmethoden kombiniert. Dabei sollen
die Ergebnisse der beiden methodischen Zuginge dazu fiihren, ein allgemeineres
Bild des untersuchten Forschungsgegenstandes zu erhalten. Dartiber hinaus kann
der qualitative Zugang den quantitativen Ansatz unterstiitzen bzw. vice versa. Die
Verkniipfung beider Ansatze dient der Herstellung eines allgemeineren Bildes des
untersuchten Gegenstandes (Flick, 2014, S.187).
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3.1. Quantitative Teilstudie

Die quantitative Erhebung st als Panelstudie mit zwei Befragungszeitpunkten (Vor-
hermessung O1 und Nachhermessung O2 mittels within-participants-Plan) und ei-
ner Vergleichsgruppe VG mit einem Befragungszeitpunkt angelegt. Die Befragung
wurde fiir die Gruppe O1 zwischen 09/2018 und 11/2018, fiir O2 zwischen 05/2019
und 06/2019 und fiir VG zwischen 09/2019 und 11/2019 durchgefiihrt. Das Langs-
schnittpanel (O1 und O2) setzt sich aus Teilnehmerinnen und Teilnehmern von
Supervisionsgruppen fiir den schulischen Bereich zusammen, die am Beratungs-
zentrum der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz im Schuljahr 2018/19 an-
geboten wurden. In diesem Studienjahr wurden im Beratungszentrum insgesamt
60 Supervisionsgruppen organisiert. Von diesen wurden randomisiert (jede zweite
Anmeldung) Teilnehmer/-innen (O1 N=222; O2 N=206; N=428) aus insgesamt 30
Gruppen am Beginn ihrer Supervision und am Ende der Supervision eingeladen,
an der Befragung teilzunehmen. In einem Pre-Test, auf den im vorliegenden Artikel
nicht naher eingegangen wird, wurden die Items auf Verstandlichkeit und auf die
Bearbeitungsdauer der gesamten Skalen auf Machbarkeit hin getestet. Die Daten
der schriftlichen Befragung der Paper-Pencil-Variante wurden in einem weiteren
Arbeitsschritt mittels Auswertungsschema digital aufbereitet.

Neben dem Langsschnittpanel wurde eine Vergleichsgruppe (VG N=124) mittels
einer Onlineerhebung mit identen Items aus der Paper-Pencil-Variante befragt.
Dazu wurde aus der Paper-Pencil-Version eine onlinefahige Variante des MO-
WIS-Inventars auf der Plattform UNIPARK erstellt. Die Teilnehmer/-innen dazu
wurden randomisiert aus Schulen aller Schularten in OO rekrutiert. Nach dieser
Phase wurden aus der Onlineplattform UNIPARK Datenfiles fiir weitere Berech-
nungen exportiert und mit den Daten des Langsschnittpanels zusammengefiigt.
Samtliche statistischen Berechnungen und Darstellungen wurden mit dem Statis-
tikauswertungsprogramm SPSS Version 26.0 erstellt.

Im qualitativen Teil der MOWIS-Fallstudie wurden zehn leitfadengestiitzte Inter-
views mit Expertinnen und Experten zur Gewinnung von erfahrungsgestiitztem
Wissen im Zeitraum 10/2019 bis 12/2019 durchgefiihrt (Liebold, Trinczek, 2009).
Nach Mayring (2010) kdnnen die Auswertungskategorien sowohl deduktiv als
auch induktiv gebildet werden. In der Auswertung des qualitativen Teils der MO-
WIS-Fallstudie wurde eine Kombination beider Verfahren gewahlt. In diesem Bei-
trag werden die deduktiv erstellten Kategorien vorgestellt und die Vorgehensweise
bei der Auswertung des qualitativen Studienteils beschrieben.

3.2. Stichprobe - quantitativ

Die nachsten Tabellen zeigen die Verteilung der Stichprobe fiir den quantitativen
Teil der Studie hinsichtlich der Erfahrung mit Supervision zu den einzelnen Befra-
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gungszeitpunkten. Bei ihren ersten Befragungen (O1, VG) hatten 241 Personen Er-
fahrung mit Supervision und 103 Personen keine Erfahrung. Beim Befragungszeit-
punkt nach der Supervision (O2), die fiir den Langsschnittvergleich herangezogen
wird, gibt es 206 Personen, die Erfahrung mit Supervision angeben und naturge-
mafd keine Person mehr, die keinerlei Erfahrung mit Supervision hat (Tab.1). Die
Verteilung hinsichtlich des Geschlechts nach den Befragungszeitpunkten ist Gber
alle drei Gruppen relativ stabil, zwischen 82% und 85% sind demnach Frauen und
15%-18% sind Manner (Tab.2).

Erfahrung mit Supervision

[

nach Befragungszeitpunkt N %

nein 48 22%
(O1) Vor Supervision

ja 173 78%

nein 0 0%
(02) Nach Supervision

ja 206 100%

nein 55 44%
(VG) Ohne Supervision

ja 69 56%

TAB. 1. Erfahrung mit Supervision nach Befragungszeitpunkt

Geschlecht N %
weiblich 177 82%
Vor Supervision
méannlich 40 18%
weiblich 170 85%
Nach Supervision
mannlich 31 15%
weiblich 103 84%
Ohne Supervision
mannlich 19 16%

TAB. 2. Verteilung nach Geschlecht

Die Verteilung des Alters der Befragten zeigt, dass die Gruppe bis 30 Jahre mit
15,6 % am kleinsten ist, jene der 30 bis 45-Jahrigen mit 24,3% kleiner als die Gruppe
der liber 45-Jahrigen, die mit 60% die stdrkste Gruppe innerhalb der Stichprobe
abbildet (Tab.3). Der grofite Anteil der Befragten kommt mit 43% aus dem Primar-
schulbereich, aus den anderen Schularten (AHS, NMS, Sonderschule, andere) sind
es zwischen 10 % und 17%. Ein kleiner Anteil von 3% ist in verschiedenen Schularten
tatig (Tab. 4). 80% sind als Lehrer/-innen, 17% als Schulleiter/-innen und ca. 3% in
anderen Funktionen (z.B.: Administration, Beratungslehrer/-in, ...) tatig (Tab.5).
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weiblich mannlich
Alter Anzahl als Anzahl als Anzahl als
(klassiert) Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%)
bis 30 71 15,9% 13 14,3% 84 15,6%
30-45 105 23,5% 26 28,6% 131 24,3%
tiber 45 271 60,6% 52 57,1% 323 60,0%
TAB. 3. Verteilung nach Alter und Geschlecht
weiblich mannlich
Anzahl als Anzahl als Anzahl als
Schulart Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl spalten (%)
Volksschule 209 47,7% 17 19,8% 226 43,1%
Sonderschule 64 14,6% 6 7,0% 70 13,4%
NMS 54 12,3% 14 16,3% 68 13,0%
AHS 67 15,3% 23 26,7% 53 10,1%
andere 30 6,8% 23 26,7% 53 10,1%
in mehreren tatig 14 3,2% 3 3,5% 17 3,2%
TAB. 4. Verteilung nach Schulart und Geschlecht
weiblich mannlich
Funktion/ Anzahl als Anzahl als Anzahl als
. Anzahl Anzahl Anzahl
Position nza Spalten (%) nza Spalten (%) nza Spalten (%)
Lehrer/-in 362 81,2% 71 78,0% 433 80,6%
Leiter/-in 77 17,3% 16 17,6% 93 17,3%
andere 7 1,6% 4 4,4% 11 2,0%

TAB. 5. Verteilung nach Funktion und Geschlecht

Hinsichtlich der Erfahrung mit Supervision geben zum Befragungszeitpunkt 40%
an, noch keine Erfahrung mit Supervision zu haben, etwa gleich viele Befragte ga-
ben bis zu 10 Jahre Erfahrung an, knapp 20% hatten bereits tiber 10 Jahre Erfahrung
mit Supervision (Tab.6).

weiblich mannlich
Erfahrung mit Anzahl als Anzahl als Anzahl als
Supervision Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl spalten (%)
(klassiert) P ? P ? P ?
keine Erfahrung 78 38,2% 24 50,0% 102 40,5%
bis 10 Jahre 81 39,7% 20 41,7% 101 40,1%
tiber 10 Jahre 45 22,1% 4 8,3% 49 19,4%

TAB. 6. Verteilung nach Erfahrung mit Supervision und Geschlecht
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3.3. Verwendete Erhebungsinstrumente

Im Fokus von MOWIS steht der individuelle Prozess der Supervision aus der Pers-
pektive der Supervisandinnen und Supervisanden. Dabei bilden einerseits die Mo-
tive fiir die Inanspruchnahme von Supervision, andererseits die wahrgenommene
Wirkung von Supervisionsprozessen aus der Sicht der Supervisand/-innen den Kern
der Betrachtung. Fiir diesen Teil der Studie wurde ein eigenes Erhebungsinstrument,
das sich aus 86 Items zusammensetzt, entwickelt. Dieses wird im Folgenden detail-
liert dargestellt.

Als demografische Items in der MOWIS-Studie wurden fir weiterfihrende
Auswertungen insgesamt 18 Items zur Person (Geschlecht, Alter, Dienstalter, Schul-
art, Funktion/Position und Beschdftigungsausmafs), zur Schule und ihrem Umfeld
(Anzahl Schiiler/-innen, Klassen und Lehrer/-innen; Gemeindegrofse) und den bis-
herigen Erfahrungen mit Supervision gestellt. Im Anschluss daran wurden die
Teilnehmer/-innen der Studie zu Motiven fiir und Erwartungen an Supervision, der
Organisation Schule, zum Erleben und der Belastung von Arbeit und Persénlichkeits-
merkmalen befragt.

Motive & Erwartungen (4 Items)

Vor Beginn der MOWIS-Fallstudie wurden die Teilnehmer/-innen zur Hohe ih-
rer Erwartungen fiir sie personlich, bezogen auf Schiiler/-innen und Eltern, fiir den
Kreis der Kolleginnen und Kollegen und bezogen auf ihre Schule befragt. Dazu stand
eine vierstufige Antwortskala zur Verfligung (1= sehr hohe; 2=mittlere; 3=geringe;
4=gar keine)

Supervision und Organisationsentwicklung

Zum zentralen Thema der Studie, Supervision, wurden 35 ltems zu neun inhaltli-
chen Bereichen formuliert und mit Antwortméglichkeiten auf einer sechsstufigen
Lickertskala (1=Trifft Uberhaupt nicht zu, 2=Trifft fast nicht zu, 3=Trifft eher nicht
zu, 4=Trifft eher zu, 5=Trifft fast zu; 6=Trifft voll zu) versehen.

Die Items wurden jeweils thematisch in die zehn Bereiche Person der Supervisorin/des
Supervisors, Entlastung, Professionalisierung der Personlichkeitsbildung Zusammenar-
beit, Konflikte, Psychohygiene, Umgang mit unterschiedlichen Akteuren, Wertschiit-
zung und Anerkennung, Verdnderung und Organisation Schule zusammengefasst.
Auf den Fragebogenversionen war diese thematische Gliederung nicht ersichtlich.
Die Befragten wurden lediglich gebeten, bei diesen Items an die aktuelle Supervision
zu denken bzw. wenn sie noch keine Erfahrung mit Supervision hatten, anzugeben,
was sie im hypothetischen Fall einer Supervisionsteilnahme antworten wirden.
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Bereich

Item

Person der Super-
visorin/
des Supervisors

Item_22:

Item_23:

Item_24:
Item_25:

Item_26:

Item_27:

Die Methoden und Fragen der Supervisorin/des Supervisors sind fiir die
Bearbeitung von Themen hilfreich.

Die Person der Supervisorin/des Supervisors alleine macht schon eine gute
Supervision.

Die Supervisorin/der Supervisor soll grofies fachliches Wissen einbringen.
Ich bevorzuge eine Supervisorin/einen Supervisor ohne padagogischen
Grundberuf (z.B.: aus der Wirtschaft).

Es ist hilfreich, wenn die Supervisorin/der Supervisor, die/der aus demsel-
ben padagogischen Grundberuf kommt wie ich, ihre/seine Erfahrungen
einbringt.

Es ist wichtig, dass die Supervisorin/der Supervisor ihren/seinen Erfahrungs-
schatz einbringt.

Entlastung

Item_28:

Item_29:

Item_30:
Item_31:

Bei anstehenden Herausforderungen nehme ich Beratung/Supervision als
unterstiitzende Mafinahme in Anspruch.

Durch Supervision sehe ich meinen beruflichen Herausforderungen ent-
spannt entgegen.

In der Supervision finde ich Strategien fiir Umgang mit Belastungen.

Der Austausch mit Kolleg/-innen in der Supervision, die Belastungen dhn-
lich erleben wie ich, tut mir gut.

Professionalisierung
der Personlichkeits-
bildung

Item_32:

Item_33:
Item_34:

Item_35:
Item_36:

In der Supervision entwickle ich mich im Hinblick auf meine Personlichkeit
weiter.

In der Supervision arbeite ich an mir selber.

In der Supervision arbeite ich an meinen Haltungen und Einstellungen zur
Schule.

Durch Supervision entdecke ich meine eigenen Potentiale.

Supervision hilft mir andere Perspektiven einzunehmen.

Zusammenarbeit

Item_37:
Item_38:

Item_39:

Item_40:

In der Supervision gestalten wir die Zusammenarbeit im Kollegium.

In der Supervision arbeiten wir an der Kommunikation zwischen Schullei-
ter/-in und Lehrer/-innen.

In der Supervision entwickeln wir uns von einer Gruppe von Einzelkampfern
und Einzelkdmpferinnen zu einem Team.

Supervision bringt uns als Team menschlich naher.

Konflikte

Item_41:
Item_42:

In der Supervision finden wir Losungsstrategien fir Konflikte
Supervision hilft mir Konflikte mit Kolleginnen/Kollegen zu bearbeiten.

Psychohygiene

Item_43:
Item_44:
Item_45:
Item_46:

In einer Supervision kann ich endlich sagen, was mich beruflich ,driickt".
In einer Supervision kann ich sagen, wie es mir geht.

Durch eine Supervision kann ich meine Arbeitszufriedenheit erhchen.
Supervision erméglicht mir meine Themen anzusprechen.

Umgang mit
verschiedenen
Akteuren

Item_47:

hen.

Item_48:
Item_49:

Supervision hilft mir mit den Schiilerinnen/den Schiilern besser umzuge-

Supervision erméglicht mir mit den Eltern besser zusammenzuarbeiten.
Durch Supervision verbessert sich die Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer/-innen und Leiter/-in.

Wertschdtzung und
Anerkennung

Item_50:

Item_51:
Item_52:

In der Supervision bekomme ich Wertschatzung, die mir im schulischen
Alltag fehlt.

In der Supervision gelingt es uns, unsere Starken zu sehen.

In der Supervision kdnnen wir uns miteinander tiber gemeinsame Leistun-
gen freuen.
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Bereich Item

Item_53: Verdnderungsprozesse in der Schule kénnen mit Supervision gut begleitet
werden.
Item_54: Durch Supervision kann ich mit Veranderungen in meinem Arbeitsumfeld
Veranderung besser klarkommen.
Item_55: Supervision hilft uns mit Reformen "von oben" umzugehen.
Item_56: In der Supervision entstehen Veranderungsprozesse, die die gesamte Schule
betreffen.

Fiir den zweiten zentralen Teil der Studie, der Organisationsentwicklung, wurden
folgende 9 Items formuliert. Diese bilden personliche Haltungen, Werte und Iden-
tifikation der befragten Padagoginnen und Padagogen zu ihrer Schule, zu Schul-
entwicklung und dem Nutzen/den Wirkungen der Supervision ab.

Bereich Item

Item_57: Lehrer/-in-Sein ist mehr als unterrichten und korrigieren.

Item_58: Lehrer/-innen sollen an der Entwicklung der eigenen Schule mitarbeiten.

Item_59: Fiir mich ist Beziehungsgestaltung mit Schiiler/-innen wichtig.

Item_60: In der Supervision setze ich mich mit der Vision und Zukunftsfragen mei-
ner Schule auseinander.

Item_61: In der Supervision entwickle ich meine berufliche Rolle und ihre Aufgaben
weiter.

Item_62: In der Supervision erhalte ich Anreize fiir meinen Unterricht.

Item_63: Supervision hilft mir mit unsicheren Situationen im Schulalltag umzugehen.

Item_64: In der Supervision erkenne ich die Potentiale in meinem Team.

Item_65: Supervision hilft mir Perspektiven anderer zu erkennen und zu nutzen.

Organisation Schule
(Haltungen und
Wirkungen/Nutzen
der Supervision)

In der MOWIS-Studie wurden neben den dargestellten eigens entwickelten Items
und Skalen mit zwei Kurzinventaren (TIPTI-10, AVEM-11) auch Personlichkeitsdi-
mensionen (TIPI-10) der befragten Personen und ihre Einschatzung zu personli-
chen arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhaltensmustern (AVEM-11) erhoben.

Die Personlichkeitsdimensionen (Extraversion, Vertréaglichkeit, Gewissenhaftig-
keit, Neurotizismus, Offenheit) wurden mit einem von Gosling, Rentfrow & Swann
(2003) entwickelten 10-ltems-Kurzinventar gemessen. Dieses basiert auf dem
Big-Five-Konzept von McCrae und Costa, das mit fiinf bipolaren Skalen individuel-
le Personlichkeitsmerkmale sichtbar macht (McCrae und Costa, 2008).

Zur Einschatzung des personlichen arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhal-
tensmusters der Studienteilnehmer/-innen wurde eine Kurzversion (11ltems)
des Diagnoseinstruments AVEM (Schaarschmidt, 2006) herangezogen. Dieses
Instrument baut als Single-ltem-Variante auf der Standardversion mit 66 Items
(Schaarschmidet, Fischer, 2008) auf. Mit dem AVEM werden insgesamt 11 Dimen-
sionen des arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens diagnostiziert. Diese sind:
Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit (BA), Beruflicher Ehrgeiz (BE), Verausga-
bungsbereitschaft (VB), Perfektionsstreben (PE), Distanzierungsfahigkeit (DF),
Resignationstendenz bei Misserfolgen (RT), Offensive Problembewiltigung (OP),
Innere Ruhe und Ausgeglichenheit (IR), Erfolgserleben im Beruf (EE), Lebenszu-
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friedenheit (LZ) und Erleben sozialer Unterstiitzung (SU). Diese 11 Dimensionen
konnen wiederum in drei inhaltliche Bereiche, dem Arbeitsengagement (BA, BE,
VB, VB, PF, DF), der Widerstandskraft (DF, RT; OP, IR) und den Emotionen (EE; LZ,
SU), zusammengefasst werden. Diesen kommt in Hinblick auf gesundheitsbezo-
gene Aussagen nach Schaarschmidt (2006) eine eigenstandige Bedeutung zu. Das
AVEM-Verfahren erlaubt eine Unterscheidung von vier Bewaltigungsmustern (Ge-
sund G, Schonung S, Risikomuster A, Risikomuster B), denen die Studienteilneh-
mer/-innen zugeordnet werden konnen.

Als Néachstes wurden die eigens fir MOWIS entwickelten Items mittels Fakto-
renanalyse untersucht. Interessant ist hier, ob die theoretisch entwickelten Items
und die daraus gebildeten zehn Bereiche flir MOWIS auch durch die Faktorenana-
lyse bestdtigt werden konnen. Die erhaltenen Faktoren werden nun dargestellt
und die sich daraus errechneten Skalen und die durchgefiihrte Reliabilitatspriifung
(cronbachs-a) gezeigt.

3.4. Datenreduktion und Skalenbildung

In einem nachsten Schritt sollen mittels explorativer Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse, rotiert Varimax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Bartlett = ,925;
Signifikanz= ,000) die erhaltenen Daten reduziert und auch die inhaltlichen Zu-
sammenhinge zwischen den Items auf latente Variablen zuriickgefiihrt werden
(Blhner, 2006, S.180). Fiir die Faktorenanalyse werden die 35 Items zu Supervision
(item_22 bis item_s6) explorativ faktorenanalytisch untersucht. In einer ersten FA
konnen 7 Faktoren extrahiert werden. Zwei Items (item_ss, item_42) weisen Fak-
torladungen unter .40 auf, welche in der Anzeige unterdriickt wurden. Bei zwei
Items (item_29, item_41) zeigen sich dhnlich starke Doppelladungen (< .50) in
mehreren Faktoren und ein Item (item_25) ladt allein in einen Faktor mit >.50.

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6 Faktor 7
(33),841 37),820 (44) ,749 (48),782 (22) 687 (27),714 (25),775
(32),816 39),808 (46),725 (47),715 (23),621 (26) 651

(35),744 40),793 (43),720 (51),568 (28),596 (24) 631

(34),707 38),771 (50) ,545 (52) 523 *(29) 437

56),731 (31) 450 (54) 442 *(41) 467
53),584 *(51),400  *(49),463

~ |~~~ |~~~ |~ |~

(29),500 49) 519
(45) 482 41) 474
*(52) 411

TAB.7. Faktorenanalyse; Iltems in Klammer; Faktorladungen; *Doppelladungen > .40
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Zunachst werden jene finf Items, die sich im ersten Schritt mit einer Doppelladung
> .40 zeigen, nicht in die zweite FA aufgenommen. Hier knnen nun mit einer wei-
teren explorativen Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse, rotiert Varimax
mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Bartlett =,920; Signifikanz=,000) sechs Faktoren
extrahiert werden, die folgende Faktorladungen (unterdriickt < .40) aufweisen.

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6
(33) ,846 (37),829 (44) 762 (48) ,806 (22),729 (27),758
(32) 821 (39),806 (43),733 (47,710 (23) ,609 (26) 742
(35),739 (40),787 (46),719 (51),565 (28) 551 (24) 555
(34),712 (38),760 (50),539 (52) ,477

(36) ,698 (56),736 (31) ,482 (54) ,459

(30) ,563 (53) ,592

(45) 481 (49),528

TAB. 8. 2. Faktorenanalyse; Items in Klammer; Faktorladungen

Die inhaltliche Analyse der erhaltenen Faktoren ergibt fiir diese sechs Faktoren fol-
gendes Ergebnis. Im Faktor 1 sind die personlichen Kompetenzen und Ressourcen
zum Umgang mit Belastungen und Erhaltung der Arbeitszufriedenheit zu finden. Im
Faktor 2 ist die Kooperation im Team in Verdnderungsprozessen zusammengefasst.
In Faktor 3 laden jene Items, die Entlastung und Psychohygiene in wertschdtzender
Atmosphdire in Supervision sehen. Faktor 4 fasst Items zusammen, die auf berufliche
Kooperation mit Personen auflerhalb des Teams als gemeinsame Teamkompetenz
hinweisen. Die Faktoren 5 und 6 beziehen sich auf die Person der Supervisorin/des
Supervisors. Inhaltlich unterscheiden sich die beiden Faktoren insofern, als dass in
Faktor 5 die methodischen Kompetenzen und Fdhigkeiten der Supervisorin/des Su-
pervisors zusammengefasst sind und Faktor 6 das fachliche Wissen, die Erfahrung
und ein pddagogischer Grundberuf der Supervisorin/des Supervisors zusammenfasst.

Die aus der Faktorenanalyse erhaltenen sechs Faktoren werden nun zu eigenen
Skalen (Mittelwert der geladenen Einzelitems) zusammengefiigt. Diese sechs Ska-
len und die Skala Organisationsentwicklung zeigen dabei nach der Reliabilitdtsana-
lyse folgende Gutekriterien.

Mittelwert SD cronbach’s a
Faktor 1 4,88 0,87 0,91
Faktor 2 4,44 1,02 0,88
Faktor 3 4,77 0,86 0,81
Faktor 4 4,34 0,97 0,85
Faktor 5 4,92 0,90 0,64
Faktor 6 4,56 0,91 0,52

TAB. 9. Skalengiite mittels Reliabilititsanalyse, Mittelwert, SD=Standardabweichung, cronbachs-a
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Das Erhebungsinstrument schlief3t im Bereich Supervision und Organisationsent-
wicklung mit neun Items, die sich auf die Organisation Schule insgesamt beziehen.
Diese Skala umfasst die Haltungen und Einstellungen der Lehrperson zu ihrer Arbeit,
ihre beruflichen Rollen und Aufgaben und eine Bandbreite der Sichtweisen, inwieweit
die Lehrerarbeit mehr beinhaltet als Unterrichtsarbeit und inwiefern Entwicklungs-
arbeit auch zu den Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern zu zéhlen ist. Die Relia-
bilitatspriifung ergibt einen zufriedenstellenden cronbachs-a-Wert fiir die innere
Konsistenz der Skala von 0,81.

Die dargestellten siecben MOWIS-Skalen zeigen, dass sich Einschatzungen zu
Supervision in die Professionalisierung (Faktori, Faktor3) und die Kooperations-
und Kommunikationsmuster (Faktor2, Faktors) von Piadagoginnen zusammen-
fassen lassen, ebenso wie in die Person der Supervisorin/des Supervisors (Faktors,
Faktor6). Die Normen und Werte der Organisation sind in der Skala Organisation
Schule abgebildet.

3.5. Qualitative Teilstudie

Die qualitative Erhebung fand in Form von Experteninterviews mittels Interview-
leitfaden im Anschluss an die quantitative Erhebung statt. Als Zielgruppe der Ex-
pertinnen und Experten wurden hier Lehrer/-innen und Schulleiter/-innen mit
ihrem besonderen Wissen und ihrer Erfahrung zu Entwicklungsprozessen und Su-
pervisionen im schulischen Kontext definiert (Helfferich, 2019, Mayring, 2010).

Diese Untersuchungsphase diente der differenzierten und vertieften Betrach-
tung der beiden inhaltlichen Schwerpunkte des Projekts, der Organisationsent-
wicklung und der Supervision aus Sicht der beschriebenen Expert/-innen. Ergan-
zend zu den Ergebnissen, die sich aus der quantitativen Studie ergeben, sollen die
Interviews einen detaillierten und vertieften Einblick in die jeweiligen Aspekte der
Schwerpunkte ermdglichen. In den folgenden beiden Tabellen sind die einzelnen
Bereiche des Interviewleitfadens mit Beispielfragen dargestellt.

Bereiche Beispiele fiir Leitfragen

Welche Veranderung erleben Sie an Ihrer Schule?

Was sind die Ausloser fiir die Verdanderungen an lhrer Schule?

Wie entstehen an Ihrer Schule neue Ideen?

Welche Unterstiitzung(-sangebote) braucht/brauchte lhre Schule fur Veranderung?

Veranderungen

Welche Ziele, Visionen gibt es/haben Sie fiir Ihre Schule?
Wie werden die Ziele/Visionen lhrer Schule umgesetzt?
Wer arbeitet mit bei der Umsetzung dieser Ziele?

Ziele, Visionen der
Schule

Welche Werte zeichnet Ihre Schule aus?
Werte, Kultur an der ~ Welche Feierkultur gibt es bei lhnen an der Schule?
Schule Wie gehen Sie miteinander um?

Welche Rituale gibt es bei lhnen an der Schule?
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Bereiche

Beispiele fiir Leitfragen

Zusammenarbeit/
Kommunikations-
strukturen/

Arbeitsstrukturen

Wie beschreiben Sie Ihre Zusammenarbeit im Kollegium?

Wie und wo tauschen sich die Lehrer/-innen aus?

Wie werden Informationen weitergegeben?

Welche Moglichkeiten haben die Personen an der Schule sich einzubringen?

Was verstehen Sie unter Lernen?

Lernen Wie lernt lhre Schule als Institution?
Was braucht Ihre Schule, um lernen zu kénnen?
Welche Fahigkeiten und Eigenschaften brauchen Lehrpersonen, damit sich die eigene
Schule gut entwickelt?

Lehrpersonen Was kdnnen Sie dazu beitragen, dass sich Ihre Schule entwickelt?

Wie sollen sich Lehrpersonen fortbilden und entwickeln, damit sich die Schule als
Ganzes entwickeln kann?

Haltung Lehrperso-
nen/Schulleitung zur
eigenen Arbeit

Was ist aus lhrer Sicht Lehrerarbeit?
Wie verbunden sind Sie mit lhrer Schule?
Wie kénnen Sie sich konkret die Mitarbeit an der Entwicklung Ihrer Schule vorstellen?

TAB. 10. Bereiche und Leitfragen fiir Organisationsentwicklung

Bereiche

Beispiele fiir Leitfragen

Sichtweise von
Supervision

Was bedeutet fiir Sie Supervision?
Woran denken Sie beim Begriff Supervision?
Wenn Sie einem Marsmenschen Supervision erklaren mussten...

Erfahrungen Teilnah-
me an Supervision

Welche Erfahrungen haben Sie mit Supervision?

Unter welchen Rahmenbedingungen kénnen Sie sich vorstellen, an Supervision
teilzunehmen?

Was hindert Sie daran an Supervision teilzunehmen?

Welche Hindernisse konnte es geben, die Teilnahme an Supervision generell verhin-
dern/erschweren?

Erwartungen an
Supervision

Welche Erwartungen verbinden Sie mit Supervision?

Wie kann Supervision Schulentwicklung/Entwicklung/Organisationsentwicklung
unterstiitzen?

Welche Themen kénnen lhrer Meinung nach in einer Supervision eingebracht
werden?

Welchen Nutzen/Benefit kdnnte eine Teilnahme an Supervision fiir Sie haben/oder
hat die Teilnahme an Supervision?

Wie muss Supervision gestaltet sein, damit es einen Nutzen fiir Sie hat?

Wofiir kdnnte Supervision hilfreich/sinnvoll sein? Was konnte Supervision fiir lhre
Schule insgesamt bringen?

Person des Supervi-
sors/der Supervi-
sorin

Welche Bedeutung hat die Person der Supervisorin/des Supervisors fiir Sie?

Was erwarten Sie sich von einer Supervisorin/einem Supervisor? Welche Eigenschaf-
ten/Fahigkeit sollte die Supervisorin/der Supervisor haben?

Was sollte eine Supervisorin/ein Supervisor keinesfalls tun?

TAB. 11. Bereiche und Leitfragen fiir Supervision

Bei Expertinnen und Experten aus dem schulischen Kontext wurde bei der Vertei-
lung auf ihr Geschlecht, den Schultyp, in dem er/sie arbeitet, ihre schulische Funk-
tion und ihr Alter geachtet. Die Verteilung ist in Tab.12 dargestellt. Die Interviews
wurden von einer Interviewerin im Zeitraum Oktober bis Dezember 2019 durchge-
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fuhrt. Im Anschluss daran wurden die Interviews von zwei Personen transkribiert
und digital als Textdatei aufbereitet.

Informationen zur

Geschlecht  Schultyp Funktion Qienstalter . Alter :;fta::::f- Schulgrtif&e .
(in Jahren) (inJahren) vision (KIassen/Schu.Ier/-ln-
nen/Lehrer/-innen)
weiblich AHS Lehrerin 13 37 nein n.b./1300/n.b.
weiblich VS Leiterin 39 59 ja 8/140/15
weiblich VS Lehrerin 13 40 nein 8/140/15
weiblich VS Leiterin 30 63 ja 8/152/17
weiblich NMS Leiterin 13 57 ja 11/225/35
mannlich NMS Lehrer 32 55 ja 8/130/22
mannlich AHS Lehrer* 4 31 ja 4/100/22
weiblich AHS Leitung* 13 45 ja 4/100/22
weiblich BHS Lehrerin 32 57 nein n.b./500/80
weiblich VS Lehrerin 10 34 nein 9/150/13

1AB.12. Ubersicht Expert/-innen fiir qualitative Studie; n.b.=nicht bekannt; *Co-Leitung

Die Auswertung erfolgt nach den Kriterien der strukturierenden Inhaltsanalyse
(Mayring, 2010) wie bereits oben beschrieben in drei Schritten. Schritt 1 dient der
deduktiven Kategorienbildung durch Theorieanbindung. Vom Forschungsteam
(vier Personen) sind hier in zwei thematischen Schwerpunkten 15 Kategorien de-
duktiv entwickelt worden. Jede Kategorie wurde definiert, theoretisch begriindet
und jeweils mit einem Ankerbeispiel hinterlegt (Mayring, 2010).

Der erste Schwerpunkt ist die Organisationsentwicklung, die nach Rolff (2016)
die Entwicklung der Organisation in ihrer Gesamtheit beinhaltet und durch ihre
Mitglieder selbst durchgefiihrt wird. Organisationsentwicklung wird als langfristig
geplante Form des Wandels von Organisationen unter Beteiligung der Betroffenen
verstanden (Kauffeld et al, 2019; Nerdinger, 2019; Paton & McCalman, 2008), wo-
durch eine Anpassung an sich dndernde Umweltbedingungen ermaglicht wird. In
diesem Adaptionsprozess kann organisationales Lernen stattfinden, indem das Wis-
sen bzw. das Verhaltensrepertoire der Organisation erweitert wird. Im Schwerpunkt
Organisationsentwicklung wurden folgende zehn Kategorien definiert: Verdnderun-
gen, Visionen der Schule, Ziele der Schule, Kultur an der Schule, Werte an der Schule,
Zusammenarbeit, Lernen, Lehrpersonen, Haltungen zur eigenen Arbeit, Organisation
und Schule und Haltungen zu anderen Personengruppen im Arbeitsumfeld.

Der zweite Schwerpunkt ist jener der Supervision, der als Beratungsangebot fiir
die berufliche Professionalisierung von Individuen, Gruppen, Teams bzw. Organi-
sationseinheiten aufgefasst wird, damit berufsbezogene Aufgaben, Anliegen und
Ziele mit externer Unterstlitzung durch eine Supervisorin/einen Supervisor geklart
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und geordnet werden kénnen (Krall, 2008; Wintersteller, 2016). Hier wurden fol-
gende fiinf Kategorien deduktiv festgelegt: Verstindnis von Supervision, Erfahrung
und Teilnahme an Supervision, Motive fiir Supervision, Erwartungen an eine Supervi-
sion und an die Person der Supervisorin/des Supervisors.

Die beiden nachsten Schritte der qualitativen Teilstudie von MOWIS sind das
Codieren der deduktiven Kategorien und die induktive Auswertung des aus Schritt
2 erhaltenen Textmaterials. Im zweiten Schritt der qualitativen Auswertung wer-
den die 10 Interviews im Forschungsteam so bearbeitet, dass jeder Coder jeweils
zwei Interviews alleine codiert, vier Interviews werden von jeweils zwei Codern und
ein Interview wird vom gesamten Coderteam codiert. Daraus wird die Intercoder-
reliabilitat berechnet. Ziel dieses Auswertungsprozederes ist es, das Datenmaterial
zu strukturieren und zusammenzufassen (Mayring, 2010, S. 65).

Im dritten und letzten Schritt werden die strukturierten Textpassagen, die sich
aus den ersten beiden Schritten ergeben, gemeinsam im Forschungsteam induk-
tiv ausgewertet. Damit sollen durch Paraphrasieren eine nochmalige Reduzierung
und die Biindelung dhnlicher Aussagen erreicht werden (Mayring, 2010, S.70).

4. Erste Ergebnisse — deskriptiv

In diesem Beitrag werden nach der Beschreibung des Ablaufs der MOWIS-Studie
und eigens entwickelten Befragungsinstrumenten nun noch erste deskriptive Er-
gebnisse aus dem quantitativen Studienteil dargestellt.

Die deskriptive Analyse der MOWIS-Skalen (Tab.13) zeigt, dass alle Werte tiber
der Mitte der Skala liegen. Die Mittelwerte der mannlichen Befragten liegen in al-
len Skalen unter jenen der Frauen, in Faktor 2 und 4 sind die Abstande mit 0,25 und
0,38 am grofdten.

weiblich mannlich gesamt

Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Faktor 1 4,89 89 4,76 81 4,87 ,88
Faktor 2 4,47 1,05 4,22 ,95 4,42 1,04
Faktor 3 4,84 ,88 4,71 ,82 4,82 87
Faktor 4 4,60 ,95 4,22 1,05 4,53 ,98
Faktor 5 4,95 ,90 4,78 ,87 4,92 ,90
Faktor 6 4,60 94 4,57 94 4,59 94
Organisationsentwicklung 4,92 ,68 4,77 74 4,89 ,69

TAB.13. Deskriptive Darstellung der MOWIS Skalen nach Geschlecht

Die deskriptive Darstellung der AVEM Inhaltsbereiche (Tab.14) zeigt, dass die Mit-
telwerte bei den Frauen im Bereich Berufliches Engagement einen héheren Wert
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liefern, in den Bereichen Erlebte Widerstandskraft im Beruf und Emotionen sind
die Mittelwerte der Manner hoher.

weiblich mannlich gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Berufliches Engagement 3,62 ,83 3,47 71 3,59 ,82
F;:eé’:fu\fmdemandSkrah 3,98 82 4,24 72 4,02 81
Emotionen 4,99 ,69 5,06 ,59 5,00 ,68

TAB.14. Deskriptive Darstellung der AVEM Inhaltsbereiche nach Geschlecht

Die Personlichkeitsmerkmale (Tab.15) der befragten Piadagoginnen und Padago-
gen ergeben bei den Frauen hohere Mittelwerte auf bei den Mannern.

weiblich mannlich gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Gewissenhaftigkeit 3,54 49 3,36 44 3,51 48
Neurotizismus 2,08 53 1,96 ,57 2,06 53
Offenheit 3,20 ,56 3,15 54 3,19 ,56
Extraversion 2,53 72 2,46 ,65 2,51 71
Vertraglichkeit 2,78 ,50 2,53 48 2,74 ,50

TAB.15. Deskriptive Darstellung der Big-FIVE nach Geschlecht

In den deskriptiven Ergebnissen sind unter dem Aspekt der Erfahrung mit Super-
vision (Tab.16) dhnliche Werte bei Faktor 1, 2 und Organisationsentwicklung zu er-
kennen. Etwas differenzierter ist das Ergebnis bei Faktor 4 und s, hier liegen die Mit-
telwerte der Personen mit Erfahrung mit 0,29 und 0,66 iiber jenen ohne Erfahrung.
Bei den AVEM-Inhaltsbereichen ist der Mittelwert der Gruppe ohne Erfahrung bei
Berufliches Engagement um o,20 hoher als bei der Gruppe mit Erfahrung.

Bei den Personlichkeitsdimensionen liegen die Mittelwerte bei Gewissenhaftig-
keit und Offenheit in der Gruppe mit Erfahrung um 0,20 und o,24 iber jenen der
Gruppe ohne Erfahrung mit Supervision.
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nein ja gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Faktor 1 4,80 ,83 4,85 ,88 4,84 ,86
Faktor 2 4,33 94 4,35 1,09 4,34 1,05
w Faktor 3 4,60 ,93 4,74 87 4,70 ,89
% Faktor 4 417 1,00 4,56 ,96 4,45 ,99
= Faktor 5 4,42 94 4,98 84 4,82 ,90
Faktor 6 4,64 91 4,48 98 4,53 ,96
Organisationsentwicklung 4,81 ,76 4,89 ,70 4,87 ,72
Berufliches Engagement 3,78 99 3,58 77 3,64 ,85
% f:eé’:fu\fmdemandsmh 3,89 86 4,01 83 3,97 84
Emotionen 4,88 ,83 4,97 ,66 4,94 ,72
Gewissenhaftigkeit 3,44 ,56 3,54 44 3,51 /48
w Neurotizismus 2,11 ,57 2,03 ,52 2,06 53
t'_') Offenheit 3,03 ,60 3,27 ,52 3,20 ,56
= Extraversion 2,48 ,76 2,54 ,69 2,52 71
Vertraglichkeit 2,70 54 2,75 49 2,74 ,50

TAB.16. Deskriptive Darstellung MOWIS, AVEM, BIG-FIVE nach Erfahrung mit Supervision

5. Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurde entlang der theoretischen Auseinandersetzung erldu-
tert, dass Schule als lernendes System aufgefasst werden kann. Dadurch ist Schu-
le fahig auf Probleme selbstandig aus sich heraus zu reagieren und notwendige
Veranderungs- und Entwicklungsprozesse eigenstandig durchzufiihren. Fir die
im vorliegenden Beitrag dargestellte MOWIS-Studie wurden eigene Erhebungsin-
strumente entwickelt. Konkret konnten 7 Skalen vorgestellt werden. Aus den ur-
spriinglichen 37 entwickelten Items wurden in die 7 MOWIS-Skalen letztendlich
nach faktorenanalytischer Datenreduktion 30 Items aufgenommen. Diese wurden
zu Mittelwertskalen zusammengefasst, welche ausreichend hohe innere Konsis-
tenz (cronbachs-a) aufweisen. Diese Skalen zeigen, dass sich Supervision aus vier
Perspektiven, der Professionalisierung, der Kooperation und Kommunikation, der
Normen und Werte der eigenen Schule und auch der Person der Supervisorin/des
Supervisors betrachten lasst.

Im qualitativen Teil der Studie wurden in diesem Beitrag die 15 deduktiv entwi-
ckelten Kategorien der beiden Schwerpunkte Supervision und Organisationsent-
wicklung dargestellt. Hier bleibt noch offen, inwieweit die Ergebnisse der beiden
Forschungszugange konvergierende, komplementare oder auch widerspriichliche
Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfragen zeigen werden (Flick, 2014, S.188).
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In den deskriptiven Ergebnisdarstellungen weisen die ersten Ergebnisse in Rich-
tung interessanter moglicher Unterschiede in den MOWIS-Skalen, wenn man die
Erfahrung mit Supervision berticksichtigt. Hier wird der Frage nachzugehen sein,
inwieweit sich die Skalenwerte jener Gruppe entwickeln, die mit keiner Erfahrung
in eine Supervision gegangen ist, und ob sich diese Werte von den jeweiligen Ver-
gleichsgruppen unterscheiden werden.

Als zusatzliche Skalen wurden zwei Kurzskalen verwendet, mit denen das Er-
leben der Arbeit und Personlichkeitsmerkmale erhoben wurden. An dieser Stelle
werden die weiteren Untersuchungen zeigen, inwieweit Teilnehmer/-innen von Su-
pervision sich von anderen Personengruppen im schulischen Kontext unterschei-
den, und ob sich in Bezug auf Umgang mit Veranderungen und Entwicklungen
von Schulen Erkenntnisse ableiten lassen. Konkret wird festgestellt werden, ob und
wie sich die erlebte Widerstandskraft (Schaarschmidt & Fischer, 2008) im berufli-
chen Kontext mit steigender Erfahrung von Supervision entwickelt. Menschen mit
einer hohen Auspragung des Personlichkeitsmerkmals Offenheit stellen Grenzen
bewusst in Frage (Saum-Aldehoff, 2012, S.130) und zeichnen sich durch ein hohes
Interesse aus, neue Erfahrungen zu machen. In der weiteren Analyse wird noch der
Frage nachzugehen sein, ob das Personlichkeitsmerkmal Offenheit auch eine Vor-
aussetzung fiir haufigere Teilnahme an Supervision ist, und ob dieses Merkmal sich
durch Erfahrung mit Supervision verandert.

Als Limitation fiir die dargestellte Studie lasst sich zunachst anfiihren, dass die
Teilnehmer/-innen der Studie aus dem engeren Umfeld einer konkreten Institution
kommen, wenn es um Erfahrung mit Supervision geht. Es wurden hier keine ande-
ren Anbieter von Supervisionen in die Befragung aufgenommen. Lediglich bei der
Vergleichsgruppe wurden auch andere Personen, die nicht direkt dem Beratungs-
zentrum zuzuordnen sind, als Teilnehmer/-innen gewonnen.

Insgesamt ist der Versuch, Wirkungen zu untersuchen, problematisch. Es wer-
den hier jeweils die subjektiven Einschiatzungen der Befragten und magliche Ver-
anderungen dieser Einschatzungen gemessen. Der griechische Philosoph Epiktet
meint dazu: ,Was die Menschen bewegt, sind nicht die Dinge selbst, sondern die
Ansichten, die sie von ihnen haben” (Epiktet 55—135 n.Chr.). Insofern sind auch die
subjektiven Einschatzungen der befragten Personen und mogliche Veranderungen
von Bedeutung.

Wie im Studiendesign beschrieben wurden die Teilnehmer/-innen fiir die Langs-
schnittstudie am Beginn und Ende eines Supervisionsprozesses befragt. Dieser Zeit-
raum erstreckte sich nahezu (iber ein Schuljahr. Etwaige Veranderungen kénnen so-
mit unter Umstanden nicht direkt und ausschlieSlich auf den Supervisionsprozess
zurlickgefiihrt werden. Es muss davon ausgegangen werden, dass Veranderungen
auch von anderen Faktoren hervorgerufen oder zumindest beeinflusst werden.

Fiir die weiteren Auswertungsschritte im MOWIS-Forschungsprojekt sind fol-
gende Arbeitsschritte geplant:
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Im quantitativen Teil der Studie bleiben zuniachst folgende Leitfragen, fir die
in weiteren Publikationen und einer Qualifizierungsarbeit eine Beantwortung ver-
sucht wird:

« Welche Motive veranlassen Supervisandinnen und Supervisanden (Leh-

rer/-innen, Schulleiter/-innen) Supervision in Anspruch zu nehmen?

« Welche Wirkungen von Supervision werden von Supervisand/-innen (Leh-
rer/-innen, Schulleiter/-innen) im Supervisionsprozess wahrgenommen?

« Welche Faktoren sind fiir die Wirkung von Supervision fiir die Organisations-
entwicklung von Schulen forderlich bzw. hinderlich?

« Koénnen aus den Motiven fiir die Inanspruchnahme von Supervision be-
stimmte Wirkungen von Supervision fiir die Organisationsentwicklung von
Schulen abgeleitet werden?

« Welche MafSnahmen sind fiir eine Inanspruchnahme von unterstiitzenden
Begleitformaten notwendig?

« Wie unterscheiden sich die Motive von Padagoginnen und Padagogen, die
keine Erfahrung mit Supervision haben, von jener Gruppe, die bereits Erfah-
rung mit Supervision hat?

Im Schulbereich stof3t Supervision als praxisbegleitende Beratungsform mancher-
orts noch immer auf Ablehnung. ,Beratungsabstinenz” nennt es Denner (2000,
S.82) und skizziert mehrere mogliche Ursachen: Strukturelle Bedingungen am
Arbeitsplatz Schule, Angst vor Bevormundung und direktiven Ratschlagen, die
Scheu davor, sich eigene Defizite einzugestehen etc. Im Zuge einer fragwiirdigen
Fehlerkultur wird ,die Moglichkeit des Lernens am Scheitern [...] ausgeblendet.”
(Denner, 2000, S.55). Aus den qualitativen Daten der MOWIS-Studie sollen hier
speziell Antworten und Erkenntnisse gewonnen werden, die verdeutlichen, welche
Ursachen es nach Aussagen der Expertinnen und Experten fiir das Nichtzustande-
kommen von Supervision gibt. In weiterer Folge wird der Fokus wissenschaftsthe-
oretischer Bemiihungen auf die Thematik ,Supervision als Mdglichkeit organisati-
onalen Lernens im padagogischen Kontext” gelegt. Es wird dabei konkret der Frage
nachgegangen, inwieweit Supervision als Beratungsformat organisationales Lernen
an Schulen beeinflussen kann.
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Das Forschungsprojekt setzte es sich zum Ziel, das basierend auf Bions Lernen durch
Erfahrung (Bion, 1992) entwickelte Modell BIG (Beobachten — Interpretieren — Ge-
stalten) zu evaluieren und den moglichen Mehrwert fiir den Professionalisierungs-
prozesses im Kontext schulpraktischer Studien aufzuzeigen. Gleichzeitig wurden die
Beweggriinde der Lehrpersonen erfragt, die vorerst entschieden hatten, sich nicht an
der Durchfithrung des Modells zu beteiligen.

SCHLUSSELWORTER: Praxisschulen als Lern-, Forschungs- und Reflexionsorte,
Begleitforschung, Personlichkeitsbildung

1. Einleitung

An der Praxismittelschule der Padagogischen Hochschule Wien wurde basierend
auf Bions Lernen durch Erfahrung (Bion, 1992) ein Modell entwickelt, das Praxis-
lehrpersonen befahigen soll, die Qualitdt der Entwicklung im Bildungsfeld Schule
voranzutreiben und einen weiteren Professionalisierungsprozess anzustreben.
Praxisschulen als Teil einer Padagogischen Hochschule stehen vor der Situati-
on, als Schulstandort einerseits permanent Antworten auf aktuelle pidagogische
Fragestellungen geben zu miissen, andererseits als Modell- und Forschungsschulen
konkret neue Wege in der Schul- und Unterrichtsentwicklung einzuschlagen und
vorzudenken. Das Hochschulgesetz 2005 liber die Organisation der Padagogischen
Hochschulen definiert in Paragraph 23 die Aufgaben der Praxisschulen mit ,.an der
Einfiihrung der Studierenden in die Erziehungs- und Unterrichtspraxis im Sinne einer
berufsnahen schulpraktischen Ausbildung mitzuwirken sowie neue Wege der Unter-
richtsgestaltung zu erproben”. Weiters ist die erziehungs- und unterrichtspraktische
Ausbildung im Hinblick auf die Schulwirklichkeit zu erganzen und zu festigen” (vgl.
HG, 2005, i.d.g.F). Praxisschulen sind daher als Lern-, Forschungs- und Reflexions-
orte anzusehen. Um den Auftrdgen an Praxisschulen gerecht zu werden, wurden
an der Padagogischen Hochschule Wien unterschiedliche Forschungsprojekte ein-
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gefiihrt und von jeweils einem Forschungsteam begleitet. Der vorliegende Beitrag
widmet sich dem Forschungsprojekt Beobachten — Interpretieren — Gestalten.

Das Forschungsprojekt setzte es sich zum Ziel, das Modell BIG zu evaluieren
und den moglichen Mehrwert fiir den Professionalisierungsprozesses im Kontext
schulpraktischer Studien aufzuzeigen. Ausgehend von der Forschungsfrage, wie
das Modell als Beitrag zur Schulentwicklung und zum Professionalisierungspro-
zess beschrieben werden kann, wurden die Lehrpersonen anhand eines Fragebo-
gens (offene und geschlossene Fragen) zu ihrer Einschdtzung des Modells befragt.
Gleichzeitig wurden auch die Beweggriinde der Lehrpersonen erfragt, die vorerst
entschieden hatten, sich nicht an der Durchfithrung des Modells zu beteiligen.
Die Befragung wurde an der Praxismittelschule durchgefiihrt (n = 45) und die Da-
ten deskriptiv ausgewertet.

Die Evaluation will nachvollziehen, welche Beweggriinde am Modell teilneh-
mende Praxislehrpersonen vorbringen bzw. wie diese weiter in ihrem Professio-
nalisierungsprozess unterstiitzt werden konnen sowie die Beweggriinde der Lehr-
personen, die nicht am Modell teilnehmen, offenlegen und kritisch hinterfragen.

Ziel ist es, moglichst viele Praxislehrpersonen in das Modell miteinzubeziehen,
um letztendlich Schulentwicklung und Professionalisierung der Lehrpersonen, die
in den Prozess der schulpraktischen Studien eingebunden sind, voranzutreiben.

2. Theoretische Uberlegungen

Viele Handlungen der Akteurinnen und Akteure an Schulen unterliegen Gewohn-
heiten und Routinen, die zumeist unbewusst ablaufen. Versteht man Strukturen als
Pendent zum Handlungsbegriff, konnen Regeln und Ressourcen als in den Struk-
turen verwoben und handlungsanleitend wahrgenommen werden. Diese Struktu-
ren im Sinne Giddens meinen dann institutionelle dauerhafte Gegebenheiten, mit
denen Individuen (Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern) konfrontiert
sind. ,Strukturen sozialer Systeme existieren nur im Handeln von Akteuren [sic]
(und in Erinnerungsspuren)” (Giddens, 1984, S.16ff).

Strukturen sind in den Individuen als praktisches Bewusstsein abgespeichert,
also in ihnen eingeschrieben und so mehr oder weniger nicht bewusst. Akteurin-
nen und Akteure steuern ihr Handeln aus dem praktischen Bewusstsein heraus und
reproduzieren dabei jene sozialen Praktiken, die als Gewohnheiten und Routinen
sichtbar werden. Bei Ortmann (vgl. Ortmann, u.a. 1997, S.324) findet man diesen As-
pekt erweitert, indem er dem Handeln zusatzlich spezifische Deutungsmuster bzw.
interpretative Schemata attestiert. Deutungsmuster reprasentieren Strukturen der
Weltanschauung und werden durch die Handlungen realisiert und reproduziert. In
ihnen verwoben sind spezifische Normen und Normvorstellungen bis hin zu spezi-
fisch, historisch gewachsenen Selbstwahrnehmungen von im System Schule agie-
renden Personen (Lehrpersonen, Schiilerinnen oder Schiiler, Eltern etc.).
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Diese so verstandenen Strukturen im Sinne Giddens liefern die Sinnvorausset-
zungen und die materialen Bedingungen fiir kompetentes, intelligibles Handeln,
in das sie zugleich eingelassen sind. Bewegung und Leben erfolgen in diesen Struk-
turen. Beabsichtigen Akteurinnen oder Akteure Veranderungen herbeizufiihren,
missen diese Bedingungen des Handelns als erster Schritt zur Entwicklung von
Handlungsalternativen erkannt werden. Dieses Erkennen der Strukturen und der
systematische Austausch der Lehrpersonen dariiber stellen den ersten Schritt fir
kulturverdndernde Prozesse und in weiterer Folge fiir Schulentwicklung dar, da
hier neue Handlungsspielraume im Bildungsbereich Schule er6ffnet werden kon-
nen. Mit dem BIG Projekt sollen Akteurinnen und Akteure ermachtigt werden als
Folge von reflexiven Auseinandersetzungen intentional zu handeln und in weite-
rer Folge professionelle personlichkeitsorientierte Strukturen entstehen zu lassen
(Treibel, 1997, S.238).

Beobachten — Interpretieren — Gestalten (BIG) wurde basierend auf Wilfried
Bions Lernen durch Erfahrung entwickelt. Es findet seinen Ursprung in psycho-
analytischen Beobachtungsstudien. Erfahrungen und Beobachtungen sollen Pra-
xislehrpersonen demnach befahigen, die Qualititsentwicklung im Bildungsfeld
Schule voranzutreiben und einen weiteren Professionalisierungsprozess anzustre-
ben. Das Strukturen reproduzierende Handeln, das intelligible Handeln der Ak-
teurinnen und Akteure an der Schule soll in intentionales Handeln umstrukturiert
werden. Dazu wenden die am Projekt teilnehmenden Lehrpersonen das Erhe-
bungsverfahren der teilnehmenden Beobachtung an. In gemeinsamen Kommu-
nikations- und Reflexionsphasen werden in einem weiteren Schritt Situationen
des Schulalltags und/oder padagogischer Haltungen analysiert und diskutiert. So
kann es gelingen, neue Gestaltungs- und Vernetzungsmaglichkeiten fiir eine offe-
ne, wertschiatzende Schulkultur zu schaffen (Leskowa, 2017).

Nachdem in den letzten Jahren im Bereich der Beobachtung und der kollegi-
alen Reflexion scheinbar eine Forschungsliicke entstanden war, beschaftigte sich
in jingerer Zeit eine Reihe von neuen Studien mit der Wirksambkeit kollegialer Re-
flexion. Eine der neueren Studien, Lernen durch kollegiales Feedback (Salzmann,
2015), setzt sich mit den Wirkungen von kollegialem Feedback aus Sicht von
Schulleitungen und Lehrkréften an 19 Berufsfachschulen in der Schweiz auseinan-
der (n=300). Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten sieht die Auswirkungen
der kollegialen Reflexion als positiv auf den eigenen Unterricht sowie die Zufrie-
denheit mit dem Beruf (Salzmann, 2015, 155 f.). Dies deckt sich mit den Ergebnis-
sen der vorliegenden Evaluation.

Beobachten

Damit die Integration des BIG-Modells in den Schulalltag gelingen kann, wird die
Methode des Beobachtens so modifiziert, dass die einzelnen Schritte auf die Bedirf-
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nisse und Moglichkeiten der Padagoginnen und Padagogen abgestimmt werden,
wobei die Projektleiterin die beteiligten Akteurinnen und Akteure dabei begleitet.

Das Wesentliche am Beobachten im BIG-Modell ist, dass Geschehnisse und
Handlungen ohne Bewertung wahrgenommen werden, begleitet von Offenheit
fir die Affekte der beobachteten Sequenz. So sollen szenisch bedeutsame Zusam-
menhange/Strukturen unmittelbar erfasst werden. Beobachtet werden kdnnen
Schilerinnen und Schiler bei ihrer individuellen Arbeit, aber auch deren Inter-
aktionen oder Diskussionen. Im Zentrum steht jedenfalls das lebendige Unter-
richtsgeschehen. Als hilfreich stellte sich heraus, wenn das Beobachtete anhand
von Feldnotizen notiert wird. Die Projektleiterin des BIG-Projekts begleitet und
unterstiitzt die Pddagoginnen und Padagogen in diesen Beobachtungsprozessen
(Leskowa 2017, S. 137f).

Interpretieren

Die Phase des Nachdenkens und Interpretierens in der Form des Austausches unter
den Padagoginnen und Pddagogen braucht einen dafiir eigenen Raum und braucht
Zeit aufSerhalb des Arbeitsalltags. Das Nicht-Werten und das Verstehen der Szenen
und Interaktionen bleiben auch in dieser Phase im Vordergrund. Strukturiertes
Vorgehen dabei soll das Aufzeigen unterschiedlicher Perspektiven gewahrleisten,
womit eine Abbildung der Vielfalt des beobachteten Geschehens méglich wird.

Der Austausch erfolgte zu Beginn des Projekts in einem kleinen Personenkreis
von zwei bis drei Piddagoginnen und Pidagogen, da so angenommen werden
konnte, dass die Wahrnehmung aller Raum findet. Nachdem sich wertfreie Beob-
achtung und Interpretation als Kultur verfestigt hatte, nahmen mehr Lehrperso-
nen der Schule teil. Die Phase des Interpretierens und Nachdenkens ist durchaus
auch durchdrungen von Emotionen, die schmerzhaft bis lustvoll sein kdnnen. Das
Bewusstwerden eigener Affekte und der anderer kann zu einer Fiille neuer Erfah-
rungen und Erkenntnissen fiihren, die oft nicht sofort ins Handeln Gbertragbar
sind, aber durch regelmiflige Nachdenkprozesse mehr und mehr in das eigene
Denken integriert werden kdnnen (Leskowa 201, S. 138f).

Wenn sich die Prozesse des Austausches unter Kolleginnen und Kollegen ein-
spielen und verselbstiandigen, also automatisieren, so spricht man bei diesem Mo-
dell von kollegialer Reflexion. Sie besteht aus drei Schritten:

1. Selbstbeobachtung in Arbeitssituationen des Schulalltags: Dabei konnen
Geflihle wie Hilflosigkeit, Verwirrung, Panik, Schuld, aber auch positive
Emotionen beobachtet werden.

2. Verschriftlichen des Beobachtens in Form eines narrativen Protokolls: Die-
ses wird in einem zeitlichen und emotionalen Abstand zum Erlebten in der
ICH-Form verfasst, wobei die eigenen Interaktionen und die der anderen
maoglichst genau festgehalten werden.
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3. Besprechen des verfassten Protokolls in einer Pddagoginnen- und Padago-
gengruppe der eigenen Schule, wobei in dieser Phase die eigentliche Refle-
xionsarbeit passiert. Im Austausch wird Fragen nachgegangen, um zu erfor-
schen, was hinter einer Situation stehen konnte, wie die Beobachterin bzw.
der Beobachter und die tibrigen Teilnehmerinnen und Teilnehmer diese In-
teraktionen erlebt haben konnten. Im Sammeln von Aspekten dient diese
Phase des Prozesses dazu, die Lehrpersonen zum Verstehen bewusster und
unbewusster Zusammenhange zwischen dem Erlebten und dem beobach-
teten Verhalten zu fiihren.

Gestalten - die kollegiale Reflexion

Diese Prozesse der kollegialen Reflexion er6ffnen die Moglichkeit, dass Entwick-
lungspotentiale und Ressourcen erarbeitet und erkannt werden kdnnen. So eroff-
net sich ein Feld von Handlungsalternativen, aus denen kompetente und intelligib-
le Handlungen umgesetzt werden konnen. Denn nur die Akteurinnen und Akteure
konnen durch intentionales Handeln Strukturen verandern und so die Qualitat
ihrer gelebten Interaktionen. Der so eingeleitete Veranderungsprozess ist die Basis
fur Strukturveranderung am Schulstandort und dynamisiert den Schulentwick-
lungsprozess (Leskowa, 2017, S.141ff).

Mit dem Bestreben, moglichst viele Lehrpersonen fiir die Beteiligung am
BIG-Modell zu gewinnen, muss allerdings bedacht werden, dass dies nur auf Frei-
willigkeit basieren kann. Salzmann erachtet eine verpflichtende Einfihrung von
kollegialem Feedback als kontraproduktiv, da nicht davon tiberzeugte Lehrperso-
nen sich zwar der formalen Pflicht der Durchfiihrung unterwerfen wiirden, aber
nicht davon tberzeugt waren. Damit konnte die Sinnhaftigkeit dieses Instrumen-
tariums in Frage gestellt werden (Salzmann 2015, S.168).

Lehrpersonen diirften offensichtlich Kooperation als wichtig erachten, wie der
Befund der 2016 veroffentlichten Studie zur Lehrerinnen- und Lehrerkooperation
(n=1000) bestétigt (Richter & Pant 2016, S.15). 95% der befragten Lehrpersonen
gaben dabei an, dass sie Kooperation fiir sehr wichtig erachten. Oftmals scheint
sich der Wille zur Kooperation jedoch starker auf den Austausch von Lehrmateri-
alien zu konzentrieren und weniger auf den Austausch kollegialen Feedbacks, wie
eine Studie aus Nordrhein-Westfalen zeigt (Drossel, 2015, S.215).

3. Methodisches Vorgehen — Evaluierung des Projekts

Mit dem Forschungsprojekt wurde das Ziel verfolgt, das BIG-Modell zu evaluie-
ren und den moglichen Mehrwert fiir den Professionalisierungsprozess im Kon-
text schulpraktischer Studien aufzuzeigen. Ausgehend von der Forschungsfrage
,Wie kann das Modell BIG (Beobachten — Interpretieren — Gestalten) als Beitrag
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zur Schulentwicklung und zum Professionalisierungsprozess beschrieben wer-
den?’, wurden die Lehrpersonen der Praxismittelschule anhand eines Fragebogens
zu ihrer Einschdtzung des Modells mittels schriftlichen Fragebogens befragt. Der
hervorzuhebende Vorteil wird in der Anonymitét gesehen, die es den Probandin-
nen und Probanden erlaubte, tatsichlich ihre Wahrnehmung und Meinung zu den
Fragen kundzutun. Eine Verzerrung durch die Forscherinnen kann somit ausge-
schlossen werden.

Die vorliegende Evaluierung bedient sich der Gruppenbefragung in Anwesen-
heit der Forscherinnen. Erhoben wurde mittels strukturierten, teilstandardisier-
ten Fragebogens. Die Erhebung fand im Dezember 2018 am Schulstandort der
Praxismittelschule der Padagogischen Hochschule Wien statt. An der Erhebung
nahmen alle Lehrpersonen der Schule sowie die Schulleiterin teil (n=27). Die
Riicklaufquote lag bei 100 %.

Der Fragebogen umfasst vorwiegend geschlossene und vereinzelt offene Fra-
gen. Diese wurden vor allem bei Aspekten eingesetzt, die die Vielfalt der subjek-
tiven Einstellungen und Wahrnehmungen widerspiegeln und so unerwartete Be-
zugssysteme erkennen lassen sollten. Die geschlossenen Fragen wurden mittels
vierteiliger Likert Skala beantwortet (stimme voll zu, stimme eher zu, stimme we-
nig zu, stimme gar nicht zu).

Der Fragebogen gliedert sich in fiinf Kategorien, wobei der erste Fragenkom-
plex Allgemeines im Zusammenhang mit dem BIG-Projekt behandelt. Hier er-
schien interessant, in welchem Setting die Lehrpersonen das erste Mal von BIG ge-
hort hatten, wie dies auf sie gewirkt hatte, ob sie am Projekt teilnehmen, sie daran
interessiert seien, das Konzept des Modells umzusetzen und wie sie den zeitlichen
Aufwand dafiir einschitzten. Mit offenen Fragen wurde in dieser Kategorie den
Fragen nach den Griinden der Beteiligung bzw. Nichtbeteiligung nachgegangen
und unter welchen Bedingungen eine Beteiligung vorstellbar ware.

Im zweiten Teil des Fragebogens wurde explizit auf die Beobachtung fokus-
siert. Die Lehrpersonen sollten klassifizieren, ob sie es fir zielfiihrend oder pro-
blematisch erachten, Kolleginnen oder Kollegen bei ihrer Arbeit in der Klasse zu
beobachten, ob es sie store, wenn Kolleginnen oder Kollegen sie bei der Arbeit
beobachten und ob ein zusatzlicher Blick auf die Interaktionen ihres schulischen
Handelns Vorteile bringe. Ebenso wurde erfragt, wie die Lehrpersonen Beobach-
tung und Interpretation sowie Beobachtung und Bewertung einschatzen.

Mit Fragen zur Bedeutung der Teilnahme am BIG-Modell wurde der Bereich
des Reflektierens und Interpretierens ndher beleuchtet. Die Lehrpersonen stuften
ein, was sie fiir wesentlich an den Austauschprozessen halten, beispielsweise der
Austausch tiber die Qualitat ihrer Arbeit, liber den Umgang mit Schilerinnen
und Schiilern etc. Aufierdem wurde in diesem dritten Fragebereich erforscht, wel-
che Vorteile und Anderungen die Lehrpersonen durch die Teilnahme am BIG-Mo-
dell fiir sich erkennen konnten. Hierbei musste eingestuft werden, ob sich neue
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Reaktionsmaglichkeiten in Interaktionssituationen aufgetan hatten, ob besseres
Verstandnis fir andere Personen im System Schule aufgebracht werden kann,
man sich selber als wertschatzend anderen gegeniiber erlebt etc.

Ob sich fiir Lehrpersonen aufgrund ihrer Auseinandersetzung im BIG-Projekt
Handlungsalternativen im Schulalltag ergeben und sie ins Gestalten ihres profes-
sionellen Handelns kommen, wurde im vierten Bereich erfragt. Konkret eruiert
wurde, ob die kollegialen Gesprache helfen, Situationen rascher addquat zu ana-
lysieren, darauf zu reagieren und sich aktiv in Situationen so zu engagieren, dass
sie positiv fiir alle Beteiligten verlaufen. Ebenso erfragt wurde, ob sich die Lehr-
personen ihrer Selbstwirksamkeit verstarkt bewusstwurden und gelernt haben,
mit beruflichen Stresssituationen grundsatzlich besser umzugehen. Dieser Fra-
genkomplex wird in einem weiteren Schritt mit der Beteiligung am BIG-Projekt in
Verbindung gesetzt und die Lehrpersonen dazu aufgefordert ihre Einschatzungen
in Zusammenhang mit der Starke ihrer Beteiligung am BIG-Projekt anzugeben.

Die Effekte des Modells im System Schule werden vorwiegend anhand eines
Polaritdtsprofils im fiinften Fragebereich erhoben. Gemessen wird einerseits die
Einschitzung auf die Auswirkungen bei Schilerinnen und Schiiler, andererseits
beispielsweise ob diese aufgrund der veranderten Haltung und den verdnderten
Handlungen der Lehrpersonen Grenzen besser einhalten konnen, besser Bezie-
hungen halten bzw. eingehen kdnnen, Termine besser einhalten kdnnen.

Der Fragebogen bietet am Ende noch Raum darzulegen, was Qualitatsent-
wicklung an der PMS fiir eine Lehrperson bedeuten kann und Raum fiir Anmer-
kungen zum BIG-Projekt.

Die Auswertung erfolgte mittels deskriptivstatistischer Datenanalyse in Form
von Haufigkeitstabellen und soll die Einstellung der Probandinnen und Pro-
banden in Hinblick auf die Beziehungs- und Lernkultur differenziert darstellen
(Raab-Steiner/Benesch, 2015, S. 88ft.). Die offenen Fragen wurden mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse ausgewertet. Diese stellt eine Auswertungsmethode dar, die die
Texte bearbeitet, die bei der Beantwortung der offenen Fragen als Daten erhoben
wurden (Mayring, 2016, S.144f.).

4. Darstellung der Ergebnisse

Allgemeines

Mehr als die Halfte der befragten Personen gibt an, bei einer Konferenz tiber BIG
informiert worden zu sein, ein geringerer Teil wurde dartber bei einem personli-
chen Gesprach mit Kolleginnen oder Kollegen informiert. 80 % kdnnen zustimmen
bzw. voll zustimmen vom Projekt positiv beeindruckt gewesen zu sein. Uber ein
Drittel nimmt am Projekt haufig, etwas tiber 20 % nehmen manchmal teil. Knapp
20% geben an, selten und 18% nie das BIG-Projekt in Anspruch zu nehmen. Fir
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iber zwei Drittel der Befragten ist es ein Bediirfnis, das Konzept des BIG-Projekts
umzusetzen, 19% konnen dem wenig zustimmen, 7% gar nicht und 4 der Befragten
gaben bei dieser Frage keine Antwort.

Jene Lehrpersonen, die sich am Projekt sofort beteiligen wollten, meinten, dass sie
sich dadurch in ihrer Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern unterstitzt fithlen
wiirden, sie die Beteiligung als Chance und Unterstiitzungsangebot sehen, es einen
Weg der individuellen Betreuung bedeute, der den Begabungen und der Forderung
der Schiilerinnen und Schiler gerecht werde, es eine Mdglichkeit biete, die fehlenden
Psychagoginnen und Psychagogen abzudecken und Kinder damit im Fokus stehen
wiirden. Zwei Personen gaben an, ohnehin dhnlich zu arbeiten, eine weitere Person
erkennt am BIG-Projekt eine Chance, den eigenen Unterricht zu reflektieren.

Griinde, sich nicht am Projekt zu beteiligen, wurden insgesamt wenige ge-
nannt. Zum einen wurde angegeben, dass das Projekt zu stark mit der Projekt-
entwicklerin im Zusammenhang stehe und man es deswegen meiden wolle, man
Zeit brauche, um sich gedanklich darin vertiefen zu kdnnen, man sich in anderen
Schwerpunkten eher wiederfinde oder man ,all die Fragen so und so mache”.

Etwas mehr als ein Drittel der befragten Personen gibt an, den Aufwand fiir
BIG als gerade noch vertretbar bzw. gerade richtig zu erachten. Fiir etwa 10% ist
der Aufwand zu hoch bzw. nicht mehr vertretbar und 15% geben zu dieser Frage
keine Einschitzung. Sechs der Befragten geben Informationen dariiber, was sie
dazu bewegen wiirde, sich am BIG-Projekt zu beteiligen und nennen die Notwen-
digkeit von mehr Ressourcen, konkreteres Wissen bzw. mehr Information tber
das Projekt, mehr Zeit und dass Eltern und Lehrerinnen sowie Lehrer gleicherma-
f3en im Fokus stehen sollten.

Beobachten

TAB.1. Beobachten

S
o 3 o 2 & 3
E3 N gR R
ES E £5 ES
S = 5 2
e > 7 w 2 - c
Kolleg/innen bei ihrer Arbeit in der Klasse zu beobachten halte ich fiir
. 14 8 3 1
zielfiihrend.
Kolleg/innen bei ihrer Arbeit in der Klasse zu beobachten halte ich fur 5 4 3 16
problematisch.
Es stort mich, wenn Kolleg/innen mich bei meiner Arbeit beobachten. - 2 7 16
Ich halte es fiir wesentlich, zwischen Beobachtung und Interpretation zu % 1
unterscheiden.
Ein zusétzlicher Blick auf meinen Unterricht bringt Vorteile. 17 7 2 -
Ich halte es fiir schwierig, zwischen Beobachten und Bewertung zu 5 " 5 5

unterscheiden.
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Dass es zielfiihrend sein kann, Kolleginnen und Kollegen bei ihrer Arbeit in der
Klasse zu beobachten, wird vom Grofteil des Kollegiums so gesehen. Dementspre-
chend stimmen 17 der Befragten voll zu und sieben kdnnen ob der Vorteile, die
ein zusatzlicher Blick auf die Interaktionen in ihrem schulischen Handeln bringt,
zustimmen. Nur vier der Befragten geben an, hier wenig zustimmen zu kénnen
und lediglich eine Person kann dem nicht zustimmen. Der GrofSteil der Lehrper-
sonen halt es nicht fiir problematisch, bei der Arbeit in der Klasse zu beobachten.
Auch selbst bei der Arbeit beobachtet zu werden stort den Grofsteil der Befragten
nicht. Ebenso ist es bewusst, dass zwischen Beobachtung und Interpretation zu
unterscheiden ist. Fiir siebzehn der Befragten erscheint es schwierig, zwischen Be-
obachten und Bewertung zu unterscheiden, fiinf geben an, hier wenig zustimmen
zu konnen und weitere fiinf kdnnen dem gar nicht zustimmen.

Gestalten - die kollegiale Reflexion

TAB. 2. Bedeutung des Projekts

S
o 3 o 32 & 3
- - ER T EL %
Die Teilnahme am BIG-Modell bedeutet fiir mich, dass... £ = £ £ ¢ € =
5 S S 5 o g .2
©w 7y w 2 E <
... ich mir Zeit fiir den Austausch mit Kolleg/innen nehme. 14 6 3
... ich mich mit Kolleg/innen tber die Qualitat meiner Arbeit austausche. 1 8 3 5
... ich mich mit Kolleg/innen Giber meinen Umgang mit Schiilerinnen
. 14 7 2 4
und Schilern austausche.
... ich mich mit Kolleg/innen tber Schwierigkeiten im Unterricht 1 s 3 4
austausche.
... ich mich gerne mit Kolleg/innen tiber Schiilerinnen und Schiiler ande- 11 7 6 3

rer Klassen austausche.

Der Grofsteil der Lehrpersonen gibt an, dass sie mit dem BIG-Modell assoziieren,
sich Zeit fir den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen nehmen zu kénnen. Sie-
ben konnen dem wenig oder gar nicht zustimmen. Eine dhnliche Verteilung der
Antworten findet sich bei der Aussage, dass das BIG-Modell bedeute, sich mit Kol-
leginnen und Kollegen tber die Qualitit der eigenen Arbeit sowie (iber den eige-
nen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern auszutauschen und dass es die Mog-
lichkeit biete, (iber Schwierigkeiten in den Interaktionen im schulischen Handeln
zu reflektieren. Dafiir, sich gerne mit Kolleginnen und Kollegen tiber Schiilerinnen
und Schuler anderer Klassen austauschen zu konnen, stimmen elf voll zu, sieben
stimmen zu, sechs kdnnen nur wenig zustimmen und vier stimmen gar nicht zu.
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TAB. 3. Vorteile und Anderungen fiir Lehrpersonen

S
v 5 3 v 3 & 3
Durch die Teilnahme am BIG-Modell kann ich fiir mich erkennen, E N qE, E o0 g =
=] £ =5
dass.... = S 2¢ E 2
w
... sich fiir mich neue Reaktionsmaoglichkeiten in Interaktionssituationen
s 10 6 5 5
mit Kindern aufgetan haben.
... ich besser nachvollziehen und Verstandnis dafiir aufbringen kann, dass 9 10 4 3
andere Personen im System Schule so handeln und nicht anders.
... ich anderen gegeniiber eine wertschitzende Haltung einnehme. 12 5 3 5
... ich Schiilerinnen und Schiiler dazu anleite, eine wertschatzende 13 ) 3 6
Haltung anderen gegeniiber einzunehmen.
... ich mich mit Kolleg/innen Uber Schiilerinnen und Schiiler anderer
10 2 8 5
Klassen austauschen.
...das professionelle Miteinander im Schulalltag geférdert wird. 14 4 4 4

Zehn Personen geben demnach an, dass sich fir sie (noch) keine neuen Reaktions-
maoglichkeiten in Interaktionssituationen mit Kindern aufgetan hatten, fiir sech-
zehn habe sich das schon eroffnet. Neun der Befragten stimmen voll und zehn
stimmen zu, Handlungen besser nachvollziehen zu kdnnen und Verstandnis fir
das jeweils spezifische Handeln im System Schule aufbringen zu kénnen, wobei vier
hier wenig zustimmen und drei gar nicht. Fiir siebzehn Lehrpersonen ist es zutref-
fend, dass sie selbst anderen gegeniiber eine wertschitzende Haltung einnehmen
konnen, fiinf stimmen dem nicht zu und drei nur wenig. Zwei der Befragten mach-
ten dazu keine Angabe. Ein ganz dhnliches Bild ergab sich dabei durch die Teil-
nahme am BIG-Modell erkennen zu kdnnen, Schilerinnen und Schiiler verstarkt
anzuleiten, eine wertschdtzende Haltung anderen gegeniiber einzunehmen.

Weniger Zustimmung erhielt das Item, erkennen zu kdnnen, sich mit anderen
Kolleginnen und Kollegen tber Schiilerinnen und Schiiler anderer Klassen auszu-
tauschen. Hier stimmen nur zehn der Befragten voll zu, zwei stimmten zu. Acht
konnen dem nur wenig und fiinf gar nicht zustimmen. Etwa die Halfte des Kollegi-
ums stimmt voll zu, dass das professionelle Miteinander im Schulalltag durch BIG
gefordert wiirde, vier stimmen zu, vier stimmen wenig zu und weitere vier knnen
gar nicht zustimmen.

TAB. 4. Gestalten

£
R e ¢ 3 R e &3
Durch die Teilnahme am BIG-Modell kann ich fiir mich erkennen, g N qE) g o0 E =
£ £ S5
dass ... =) = S ¢ g 2
w
... mir die kollegialen Gesprache helfen, Situationen viel rascher addquat 10 10 s )
zu analysieren.
... mir die kollegialen Gesprache helfen, auf Situationen addquat zu 9 9 - 5

reagieren.
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S
B S ¢ 3 2 @R B3
Durch die Teilnahme am BIG-Modell kann ich fiir mich erkennen, E N @ E o0 g =
dass ... =] § 28 g
v n w 2 ‘S <
w
... mir die kollegialen Gespréche helfen, mich aktiv in Situationen so zu 10 8 s .
engagieren, dass sie fiir alle Beteiligten positiv verlaufen.
... ich mir meiner Selbstwirksamkeit bewusst bin und das aktuelle
. 15 10 2 0
Geschehen mitgestalten kann.
... ich mit beruflichen Stresssituationen besser umgehen kann. 11 6 5 5

Eine sehr dhnliche Verteilung der Antworten kann bei den Items ,Die kollegialen
Gesprache helfen mir, viel rascher Situationen adaquat zu analysieren, ,Die kolle-
gialen Gesprache helfen mir, auf Situationen adaquat zu reagieren. und ,Die kol-
legialen Gesprache helfen mir, mich aktiv in Situationen so zu engagieren, dass sie
fur alle Beteiligten positiv erlaufen.” festgestellt werden. Hier konnten jeweils etwa
10 der Befragten voll zustimmen, ebenfalls 10 stimmten zu, etwa sieben stimmten
wenig zu und zwei konnten gar nicht zustimmen. Ein anderes Bild ergibt die Aus-
sage, sich ihrer/seiner Selbstwirksamkeit bewusst zu sein und das aktuelle Gesche-
hen mitgestalten zu konnen. Dem kdnnen 15 voll zustimmen, weitere 10 stimmen
zu und lediglich zwei kdnnen dem wenig zustimmen. Die Mehrheit der Befragten
kann mit beruflichen Stresssituationen besser umgehen, 11 geben an, voll zustim-
men zu kdnnen, sechs stimmen zu, fiinf kdnnen nur wenig und weitere finf gar
nicht zustimmen.

TAB. 5. Gestalten — Stérke

£
M F] o3 &3
e - , ER T EL ¢
Je starker ich mich am BIG-Projekt beteilige, kann ich ... £ = £ £ E£=
28 < 3¢ E-2
v 7] w 3 E o
... aufgrund der kollegialen Gesprache Situationen viel rascher adaquat 1 3 5 s
analysieren.
... aufgrund der kollegialen Gesprache auf Situationen besser addquat ” 5 5 5
reagieren.
... aufgrund der kollegialen Gesprache, mich aktiv in Situationen so zu - 7 4 5
engagieren, dass sie fiir alle Beteiligten positiv verlaufen.
... mir meiner Selbstwirksamkeit bewusst werden und das aktuelle 11 s 4 7
Geschehen mitgestalten.
... mit beruflichen Stresssituationen besser umgehen. 10 6 3 8

Aufgrund der Beteiligung am BIG-Projekt kdnnen vierzehn der Befragten zustim-
men, im Rahmen der kollegialen Gesprache Situationen viel rascher addquat analy-
sieren zu kdnnen. Dem stehen zwolf gegenliber, die wenig oder gar nicht zustimmen
konnen. Etwas mehr kdnnen aufgrund der kollegialen Gespréche auf Situationen
besser adaquat reagieren. Siebzehn der Befragten fiihlen sich insofern gut ausge-
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stattet, zehn geben an, dies nicht oder nur wenig tun zu kénnen. Sich aufgrund der
kollektiven Gesprache so zu engagieren, dass Gesprache fiir alle Beteiligten positiv
verlaufen, kdnnen achtzehn der Befragten zustimmen, neun kénnen dem wenig
oder nicht zustimmen. Sich ihrer/seiner Selbstwirksamkeit bewusster zu sein, kon-
nen lediglich sechzehn der Befragten im Zusammenhang mit dem BIG-Projekt
fur sich erkennen, elf kdnnen das im Zusammenhang mit BIG nur wenig oder gar
nicht fiir sich erkennen. Mit beruflichen Stresssituationen aufgrund der Beteili-
gung am BIG-Projekt besser umgehen zu kdnnen, attestieren zehn der Befragten
voll fiir sich und sechs stimmen dem zu. Drei der Befragten stimmen dem wenig
zu und neun kdnnen dem gar nicht zustimmen. Mit einem Polaritédtsprofil wurde
der Zusammenhang zwischen der Starke der Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler im BIG-Projekt und der Eindruck, der daraus von den Lehrpersonen ge-
wonnen wird, erfragt. Es ergibt folgendes Bild (Tabelle 6):

TAB. 6. Effekte

6 5 4 3 2 1

... kaum Konflikte haben. 1 5 10 7 2 0 ... hohesKonfliktpotential haben.

... gut mit eigenen Konflikten ... nicht gut mit eigenen Konflik-
umgehen konnen. ten umgehen kénnen.

... gut mit Konflikten anderer ...nicht gut mit Konflikten ande-
umgehen konnen. rer umgehen konnen.

... Lernen als wichtig erachten. ... Lernen als nicht wichtig

erachten.
... eigene Gefiihle und Wiinsche ... eigene Geflihle und Wiinsche
gut verbal ausdriicken konnen. 5 8 6 3 4 0 nichtgut verbal ausdriicken
konnen.
...mit Gefiihlen und Wiinschen ...mit Gefithlen und Wiinschen
anderer gut umgehen konnen. 1 8 9 6 2 0 anderer nicht gut umgehen
konnen.
... Grenzen besser wahrnehmen ... Grenzen nicht gut wahrneh-
. 4 8 5 7 1 1 .
konnen. men konnen.
...Grenzen besser anerkennen ...Grenzen nicht gut anerkennen
.. 4 7 7 5 3 0 ..
konnen konnen

...gut Beziehungen eingehen ...nicht gut Beziehungen einge-
konnen. hen kénnen.

...gut Beziehungen halten konnen. ...nicht gut Beziehungen halten

konnen.

... Termine gut einhalten kdnnen. ... Termine nicht gut einhalten

konnen.
... sehr ordentlich sind. 0 3 4 12 3 1 ... nicht ordentlich sind.
...selbstbestimmt lernen wollen. 4 5 3 4 4 1 ;I;l.glilce:t selbstbestimmt lernen

...Unterstlitzung annehmen ...nicht gut Unterstiitzung
konnen. annehmen konnen.
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Die Einschatzungen der Items bewegen sich im Bereich von 4,8 bis 3,177 und lassen
eher positive Tendenzen erkennen. Erwdhnenswert ist, dass der Eindruck entstan-
den ist, Schiilerinnen und Schiiler kdnnten aufgrund des BIG-Projekts eher eigene
Geflihle und Wiinsche gut verbal ausdriicken (M = 4,8). AufSerdem kann dem Pola-
ritatsprofil entnommen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler leichter Unterstiit-
zung annehmen (M = 4,6) und durchaus gut, der Einschitzung der Lehrpersonen
nach, mit Konflikten umgehen kénnen (M = 4,23). Dass Schiilerinnen und Schiiler
sehr ordentlich waren, wird von den Lehrpersonen am wenigsten positiv eingestuft
(M=3,7).

Bei der Beantwortung der offenen Frage, was Qualitatsentwicklung an der
Schule fiir den Lehrkorper bedeute, gaben 24 der Befragten Antworten und
machten Angaben Uber ihre Sichtweise von Qualitatsentwicklung an der Praxis-
mittelschule. Hier lassen sich drei wesentliche Sichtweisen erfassen, namlich das
Miteinander und die Reflexion zu starken und den Fokus verstarkt auf die Schiile-
rinnen und Schiiler zu legen.

Das Gemeinsame als Schliissel zur Qualitatsentwicklung scheint im Fokus der
Lehrpersonen zu liegen. Aussagen insofern betonen eine Identifizierung mit Schu-
le als System und den Wunsch, gemeinsame Rahmenbedingungen zu definieren.
Mehrmals werden auch gemeinsames Planen und Entwickeln sowie Zusammen-
halt erwdhnt. Insofern sollten sich so viele Kolleginnen und Kollegen wie méglich
an gemeinsamen Projekten fiir die Entwicklung und Reflexion von Schule und de-
ren Qualitdt nicht nur interessieren, sondern sich auch daran beteiligen. Ein grofier
Waunsch ist es auch, dass eine gemeinsame Haltung spiirbar und sichtbar wird, dass
gemeinsam an einem Strang gezogen werde, miteinander nachgedacht, diskutiert,
gestaltet und geforscht werden sollte. Sich dann auch gemeinsam der geleisteten
Arbeit, dem Output, bewusst zu werden und gemeinsam noch Besseres leisten zu
wollen, soll hier als eine der Aussagen, ebenfalls Raum finden. Das Gemeinsame
kann aber auch tiber das Gemeinsame des Lehrkorpers hinausgehen. So wird auch
die Eltern-Lehrerinnen/Lehrer-Schiilerinnen/Schiiler-Triade erwahnt und damit
der explizite Wunsch danach, die Eltern starker ins System einzubinden.

Reflexion als wesentlicher Bestandteil von Weiterentwicklung spiegelt sich in
den Aussagen der Befragten wider. So wird Selbstreflexion genauso gefordert wie
den Unterricht zu reflektieren, die Schule zu reflektieren bzw. tiberhaupt eine re-
flektierende Haltung einzunehmen. Reflexion soll, so ein Statement, dazu fiihren,
optimal agieren und reagieren zu kdnnen, Letzteres besonders auch im Sinne der
Kinder, was zum néchsten wesentlichen Bereich fiihrt, den Fokus auf die Schii-
lerinnen und Schiiler zu legen. Die Kinder sollen in jeder Hinsicht gestarkt und
gefordert werden.

Alle weiteren Aussagen lassen sich nicht einfach clustern. Sie reichen von Res-
sourcen bzw. Neigungen, Starken und Interessen mitbringen, bewahren, tiber-
denken bis hin zu Neuem initiieren, ausprobieren und sich weiterentwickeln in
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Hinblick auf einen fortschrittlichen, modernen und dem Forschungsstand ent-
sprechenden Unterricht.

Eine positive Grundstimmung entwickeln lassen, ein objektiver Umgang mit
den Anliegen, Bediirfnissen und Problemen sind ebenso wichtig fir Qualitatsent-
wicklung, wie den Studierenden lebensnahen Unterricht zu bieten, die Arbeit mit
schulfremden Supervisorinnen oder Supervisoren und dass die Lehrerinnen/Leh-
rer-Schilerinnen/Schiiler-Beziehung starker gelebt werden misse.

Die Anmerkungen zum BIG-Projekt lassen sich in positive, neutrale und ne-
gative Statements strukturieren. Die positiven Statements liberwiegen eindeutig,
dennoch soll hier mit der Darstellung der negativen begonnen werden.

Eine Person stellt fest, dass sich fiir sie nicht spiirbar etwas verdndert habe, eine
weitere konstatiert, dass kollegiale Reflexion de facto nicht mdglich sei und eine
weitere meint, dass das Vertrauen, wirklich heikle Themen zu bearbeiten, fehle.
Kritik wurde auch insofern getibt, als dass Schiilerinnen und Schiiler das BIG-Pro-
jekt nutzten, um zu mehr Freistunden kommen zu kénnen und dass teilweise
Kleinigkeiten dramatisiert wiirden. Aulerdem wurde festgestellt, dass viele der
positiven Aspekte an der Schule nicht direkt im Zusammenhang mit BIG stiinden.

Zu den neutralen Statements lassen sich Aussagen Uber fehlende Zeitressour-
cen, die intensiveres Konzepte erarbeiten moglich machen wiirden, die Forderung
nach stirkerer Honorierung des Mehraufwandes, die Uberlegung, dass BIG ein
bestimmtes Menschenbild und die Bereitschaft voraussetze, sich selbst zu reflek-
tieren und dass die Aufarbeitung von Problemen bei Kindern seitens der Klassen-
lehrerin oder des Klassenlehrers favorisiert werden wiirde, nennen.

Dass das Projekt langfristig weitergefiithrt und in die Breite gebracht gehore
und sich das Projekt weiterentwickeln kdnne, wenn das Angebot offenbliebe, reiht
sich in die positiven Aussagen zum Projekt ein. Auch die Forderung nach mehr
kollegialer Reflexion sowie die Aussagen, dass BIG als wichtig erachtet werde, sich
mit viel Engagement einiger Lehrerinnen und Lehrer zu einem tollen Projekt ent-
wickelt habe, das der Schulentwicklung am Standort Auftrieb verleihe, sind du-
Berst positiv zu deuten, genauso wie auch der positive Effekt, den das BIG-Projekt
auf die Eltern habe. Einerseits sei Elternberatung nun ein wesentlicher Faktor, der
nicht mehr fehlen diirfe, andererseits sei es auch bewusster, dass es wesentlich sei,
Kindern eine Stimme zu geben. Das BIG-Projekt vermag es, Wertschatzung sicht-
bar werden zu lassen und kann fiir manche Befragte eine wichtige Sdule fiir deren
weitere Professionalisierung darstellen.

5. Conclusio

AbschliefSend kann Uber die Einschatzung der Wirkungen der kollegialen Hospita-
tion, des kollegialen Feedbacks/Reflexion festgehalten werden, dass diese iberwie-
gend positiv konnotiert werden, vorausgesetzt, die Personen nehmen daran teil,
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wobei die Teilnahme ein entscheidendes Kriterium zu sein scheint. Richter und
Pant stellen fest, dass sich Lehrkréfte nur zogernd auf kollegiale Reflexionsprozesse
einlassen. In ihrer Studie geben lediglich 9% der befragten Lehrpersonen an, regel-
mafig im Unterricht anderer Kolleginnen und Kollegen zu hospitieren und sich
selbst Feedback geben zu lassen (Richter/Pant2016, S. 15). Auch wenn eine noch
hohere Teilnahme und Akzeptanz am BIG-Projekt wiinschenswert fiir das Kollegi-
um der Praxisschule ware, féllt sie, verglichen mit der Studie von Richter und Pant,
bei weitem hoher aus. Eine grundsatzlich positive Wirkung des Projekts scheinen
die Ergebnisse der hier dargestellten Evaluierung zu bestatigen. Die kollegiale Re-
flexion ermdglicht genau den Austausch, der die Basis fiir Gemeinsamkeitsgefiihl
darstellt und geht dartiber hinaus, indem das Handeln und Veranderungen in den
Handlungsstrukturen gegeniiber Kolleginnen und Kollegen, Leitung, Eltern und
Schiilerinnen und Schiiler erarbeitet werden. Ein weiteres Kriterium der Quali-
tatsentwicklung, die Kinder in den Fokus zu stellen, sowie die Beziehung zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern starker werden zu lassen, wird
mit der Auseinandersetzung mit Handlungen und der Erarbeitung konstruktiver
Handlungsalternativen implizit angepeilt.

Das Gemeinsame und das Miteinander stellen an der Praxismittelschule aus
der Sicht des Lehrkorpers wesentliche Sdulen der Qualitatsentwicklung und des
professionellen Arbeitens an der Schule dar. Kolleginnen und Kollegen der Schule
wiirden ein Miteinander am Fokussieren auf gemeinsame Ziele sowie am Streben
in eine gemeinsame Richtung erkennen. Insofern ist es auch fiir das BIG-Projekt
begriiflenswert, dass daran maglichst viele Lehrpersonen teilnehmen. Es erscheint
erstrebenswert, den Anteil der Kolleginnen und Kollegen, die haufig am Projekt
teilnehmen, zu erweitern, da ein noch zu grofSer Anteil sich selten oder nie betei-
ligt. Angemerkt werden soll, dass aufgrund der kleinen Anzahl der Befragungen die
Lehrpersonen der Praxismittelschule nicht als reprasentativ fiir die Gesamtheit der
osterreichischen Lehrpersonen angesehen werden konnen. Daraus konnte auch
die hohere Akzeptanz von Hospitation und reflexivem Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen als in der Studie von Richter und Pant abgeleitet werden.

Mit dem BIG-Projekt werden viele positive Aspekte assoziiert. Diese Aspekte
gilt es fiir eine grofRere Beteiligung der Lehrpersonen besonders herauszuarbeiten
und zu betonen. Die Lehrpersonen erleben beispielsweise die Schilerinnen und
Schiiler, die am Projekt teilnehmen, als ausgesprochen positiv, ebenso wie das Re-
flexionspotential oder das Abfedern mangelnder zusitzlicher Unterstiitzung, wie
jene durch Psychagoginnen und Psychagogen. Durchaus positiver erfahren die
teilnehmenden Lehrpersonen ihre Selbstwirksamkeit. Hier konnte ein nachster
Fokus auf das grundsatzliche Bewusstsein von Selbstwirksamkeit bei Lehrperso-
nen gelegt werden. Starkere Beteiligung des Kollegiums kdnnte durch die Entbin-
dung des Projekts von der Initiatorin erreicht werden, auch dass mehr Zeit zur
Verfligung gestellt werden sollte und der Fokus auf Lehrerinnen und Lehrer, Eltern
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sowie Schiilerinnen und Schiiler gleichermafen gelegt werden solle. Als wesent-
liches Kriterium, um BIG am Schulstandort noch stiarker zu einem Instrument
der Qualitatsentwicklung und somit Professionalisierung werden zu lassen, soll zu
guter Letzt die Forderung nach starkerer Honorierung des Mehraufwandes nicht
unerwahnt bleiben. Wie dies an der Schule umgesetzt werden sollte, gilt es direkt
am Standort zu entwickeln.

Literatur

Bion, W.R. (1992). Lernen durch Erfahrung. Berlin: Suhrkamp.

Bohnsack, R. (2014). Rekonstruktive Sozialforschung: Einfiihrung in qualitative Me-
thoden. Opladen, Toronto: Springer.

Drossel, K. (2015). Motivationale Bedingungen der Lehrerkooperation. Eine empiri-
sche Analyse der Zusammenarbeit im Projekt ,Ganz-In“. Miinster: Waxmann.

Flick, U. (Hrsg.). (2006). Qualitative Evaluationsforschung: Konzepte — Methoden —
Umsetzung. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Giddens, A. (1984). The constitution of society. Outline of the theory of structuration.
Polity Press, Oxford: University of California Press.

Leskowa, E. (2017). ,BIG: Beobachten, Interpretieren, Gestalten” — Ein Entwick-
lungsmodell zum Verstehen padagogischer Arbeitsbeziehungen als Grundlage
einer neuen Schulkultur. In S. Hofmann-Reiter, G. Kulhanek-Wehlend & P. Rieg-
ler (Hrsg). (2017), Forschungsperspektiven — Fokus Unterrichtspraxis: Projekte,
Modelle und Konzepte (S. 131—146). Wien: LIT.

Mayring, P. (1995). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Wein-
heim: Beltz.

Mayring, P. (2016). Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim: Beltz.

Ortmann, G., Sydow, J. & Windeler, A. (1997). Organisation als reflexive Struktur. In
G. Ortmann, J. Sydow & K. Turk (Hrsg.). (1997), Theorien der Organisation. Die
Riickkehr der Gesellschaft (S. 315—-354). Opladen: Springer.

Raab-Steiner, E. & Benesch, M. (2015). Der Fragebogen: Von der Forschungsidee zur
SPSS-Auswertung. Stuttgart: UTB.

Rechtsinformationssystem des Bundes. Aufgabe der dsterreichischen Schule. Ab-
gerufen unter https:/www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Bundesnor-
men%20&Dokumentnummer=NOR12118405

Richter, D. & Pant, H. (2016). Lehrerkooperation in Deutschland. Eine Studie zu ko-
operativen Arbeitsbeziehungen bei Lehrkrdften der Sekundarstufe I. Giitersloh,
Stuttgart, Essen und Bonn: Bertelsmann Stiftung.

Salzmann, P. (2015). Lernen durch kollegiales Feedback. Die Sicht von Lehrpersonen
und Schulleitungen in der Berufsbildung. Miinster: Waxmann.

Treibel, A. (1997). Einfiihrung in soziologische Theorien der Gegenwart. Opladen:
Verlag fir Sozialwissenschaften.



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

'III”H”I‘ Pidagogische Horizonte, 4(2), 2020

Das ICH im GEDICHT finden

Der Umgang mit Heterogenitat als Lernaufgabe in der Auseinandersetzung
mit lyrischen Texten im Rahmen eines inklusionssensiblen Unterrichts

Sonja Schiebl

Pédagogische Hochschule Wien
sonja.schiebl@phwien.ac.at

EINGEREICHT 26 MAR, 2020 UBERARBEITET 3 AUG, 2020 ANGENOMMEN 28 AUG, 2020

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf den Moglichkeiten, die die Arbeit mit lyrischen Tex-
ten im Kontext sprachlicher Bildung in der Primarstufe fiir die Auseinandersetzung mit
Identitats- und Zugehorigkeitsfragen in einer von Mehrsprachigkeit und Migration, Di-
versitdt und Heterogenitdt gepragten Schule bietet. Hinsichtlich der Implementierung
einer sprachforderlichen Lernumgebung, die gelingende Forderung und Entwicklung
von (kritischem) Sprachgebrauch und zudem eine Auseinandersetzung mit individu-
eller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit — auch im Hinblick auf Fragen der Zuge-
horigkeit und Teilhabe im Sinne einer inklusiven Schule — ermdglicht, wird laut zahlrei-
chen Studien der Kompetenz der Lehrer/-innen ein grofer Anteil zugesprochen. Diese
Kompetenzen fiir eine professionalisierte inklusive Unterrichtspraxis sind laut empiri-
scher Unterrichtsforschung in hohem Maf3e abhangig von Einstellungen und Haltun-
gen — den beliefs der Lehrpersonen. Darunter kann nach Kuhl (2013) ein wertebasiertes,
individuelles und in Clustern verankertes Uberzeugungssystem verstanden werden,
welches teils bewusst, teils unbewusst das eigene Handeln steuert (ebd,, S.6). Doch wie
kann auf dieses Wertesystem zugegriffen, wie kann es beeinflusst werden? Damit setzt
sich unter anderem das Modell des ,Emergent Learning” nach Taylor (2011) auseinan-
der, welches in diesem Beitrag im Zusammenhang mit dem Umgang mit Heterogenitat
als Gelingensbedingung fiir inklusionssensiblen Unterricht skizziert wird. Ausgehend
von der Annahme, dass Lehrpersonen sich in ihrer Rolle als Lehrende zugleich auch als
Lernende sehen konnen, werden im vorliegenden Beitrag auf Basis eines Literatur-Re-
views Antworten auf die Fragen gesucht: Was hat der Umgang mit Heterogenitat, das
Bewusstmachen von beliefs und emergentes Lernen mit Lyrik zu tun? Wie konnen diese
Begriffe im Kontext einer inklusionssensiblen Schule gemeinsam gedacht werden? Und
welchen Einfluss kann die Arbeit mit lyrischen Texten in der Primarstufe auf den Um-
gang mit Heterogenitat haben?

SCHLUSSELWORTER: Umgang mit Heterogenitit, emergentes Lernen, attitudes and beliefs,
Lyrik in der Primarstufe
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1. Einfithrung

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Moglichkeiten die Ausei-
nandersetzung mit lyrischen Texten in der Primarstufe im Kontext einer sprach-
lichen Bildung bietet, welche die Forderung und Entwicklung von kritischem
Sprachgebrauch zum Ziel hat, was eine Auseinandersetzung mit individueller und
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit, mit Fragen der Zugehorigkeit, der Teilhabe,
dem Umgang mit Vielfalt und Heterogenitat in einem inklusionssensiblen Schul-
system impliziert. Heterogenitdt scheint bedingt durch Migrationsbewegungen,
pluralistische Lebensformen und durch die als Folge der Salamanca-Erklarung der
UNESCO (1994) angestofiene Offnung der Regelschulen fiir Schiiler/-innen mit
Behinderung zu einem Bestimmungsmerkmal des schulischen Alltags geworden
zu sein (Kopp, 2009, S.6). Unter anderem durch die Ratifizierung der Convention
on the Rights of People with Disabilities (CRPD) der United Nations (2006) riickt
die Forderung nach inklusionssensiblem Unterricht verstarkt in den Fokus von Bil-
dungseinrichtungen, was auch als juristisch bindende Verpflichtung an den Um-
gang mit Heterogenitdt betrachtet werden kann. Auch wenn sich diese Forderung
zunachst auf die Gleichstellung von Kindern mit und ohne Behinderung bezogen
hat, kann der Anspruch an den Umgang mit Heterogenitdt in der Zwischenzeit
auch fiir weitere soziokulturelle Differenzkategorien, beziehungsweise das gesam-
te Bildungs- und Erziehungssystem geltend gemacht werden (Budde, 2017, S.16).
Eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der Heterogenitat kann laut Budde nicht
isoliert von jenem der Homogenitat geschehen: ,[...] beide entstehen in Prozes-
sen des Wahrnehmens und Vergleichens, denen implizite oder explizite Maf3stébe
oder Beziige zugrunde gelegt sind. Differenzierungen und Entdifferenzierungen
werden als komplementare und gleichzeitige Effekte wirksam und begriinden den
prinzipiell ungewissen Charakter von Differenz und Gleichheit” (ebd.,, S.20). Mit
dem Begriff der Heterogenitat konnen laut diesem Zugang Differenzen zwischen
Eigenschaften, Menschen oder Artefakten im Bezug auf ein Kriterium beschrieben
werden, wahrend Homogenitat die Gleichheit von Aspekten im Vergleich in den
Blick nimmt. Die Feststellung von Gleichheit und Differenz entsteht im Prozess des
Vergleichens, in welchem zugleich auch Wertungen und Bedeutungen vorgenom-
men werden (ebd.).

2. Methode

Zur Beantwortung der Frage nach den Moglichkeiten der Auseinandersetzung
mit lyrischen Texten im Kontext einer sprachlichen Bildung im Primarstufenunter-
richt, welcher aufgrund von Migrationsbewegungen, pluralistischen Lebensformen
und durch die Offnung der Regelschulen fiir Schiilerinnen mit Behinderung von
grofSer Heterogenitdt gepragt ist, erfolgt zur wissenschaftlichen Fundierung eine
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kritisch-hermeneutische Auseinandersetzung mit bereits vorhandenen schriftli-
chen Quellen (Becker, 2012, S.5) in Form eines Literatur-Reviews (vgl. dazu Booth
et al, 2016; Pham et al,, 2014; Rowley & Slack, 2004). Die Methodenwahl begriindet
sich darauf, dass davon auszugehen ist, dass das beschriebene Forschungsinteres-
se prinzipiell mit einem Literatur-Review beantwortet werden kann, da dadurch
eine Orientierung und das Aufzeigen von Zusammenhangen bisheriger Arbeiten
ermoglicht wird (Booth et al,, 2016, S.13 f.). Die Auswahl einer spezifischen Review-
methodik ist allerdings laut Booth et al. vom individuellen Forschungsziel und
etwaigen Einschrankungen in Bezug auf den Forschungskontext abhéngig. Jene
forschungspragmatischen Uberlegungen, die zur Einschrankung und Wahl einer
passenden Reviewmethode fiir vorliegenden Beitrag fiihrten, werden in der nach-
folgenden Abbildung, welche eine Zusammenfassung der TREAD Methode nach
Booth et al. (2016, S.37 ff.) skizziert, dargestellt.

TREAD Einschrankungen Durchfiihrung
Time verfligbarer zeitlicher Rahmen Zeitressour- Erstellungszeitraum der Arbeit: Jinner 2020
cen fiir das Review bis Juli 2020
Ressourcenbeschrankungen, die Auswirkung  keine zusétzlichen personellen, finanziellen
Resources auf die Breite, Tiefe, Systematik etc. des und zeitlichen Ressourcen
Reviews haben
Expertenwissen notwendig fiir bestimmte Review muss mit methodischem Basiswissen
Expertise Bereiche und Aufgaben im Prozess des und -fertigkeiten angefertigt werden
Erstellens eines Reviews
Zusammenhang zwischen Interessen und Neuheitswert im Kontext des Forschungs-
Audience & Bediirfnissen der Leserinnen und dem Zweck vorhabens und im aktuellen wissenschaftli-
Purpose des Reviews, auch in Abhéngigkeit zu verfiig-  chen Diskurs scheint gegeben
baren Ressourcen
Data Wahl der Methode in Abhingigkeit von Ver-  Verflgbarkeit, Qualitat, Quantitit nur

fligbarkeit, Qualitdt, Quantitit der Daten

teilweise bekannt

TAB.1. TREAD-Verfahren zur Auswahl der passenden Review-Methode
(eigene Darstellung nach Booth et al. 2016, S.37(f)

Aufgrund der hier dargestellten Einschrankungen, insbesondere der zeitlichen und
personellen Limitationen, kann ein umfassendes systematisches Literatur Review,
welches von Booth et al. als ,,gold standard” (2016, S.23) bezeichnet wird, nicht re-
alisiert werden. Im Rahmen dieser Forschungsmethode wurden allerdings bezogen
auf Zweck, Funktion und Systematisierung diverse Reviewtypen entwickelt, welche
per definitionem und als wissenschaftliche Bedingung systematische Vorgehens-
weisen erfordern. Diesbeziiglich sollen laut Booth et al. durch Klarheit, Validitat
und Plausibilitat sowohl die Transparenz als auch die Reproduzierbarkeit eines Re-
views gewadhrt werden (ebd.,, S.19).

Begriindet durch die Machbarkeit in Bezug auf vorhandene Ressourcen und
durch das Forschungsinteresse wurde fiir vorliegenden Beitrag die Methode des
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Scoping Review als passend gewahlt. Pham et al. (2014) beschreiben als Ziel des Sco-
ping Reviews die Abbildung von Literatur zu einem Themenbereich, wobei darauf
abgezielt wird, einen beschreibenden Uberblick (iber das {iberpriifte Material zu
geben, ohne einzelne Studien kritisch zu bewerten oder Beweise aus verschiedenen
Studien zusammenzufassen (ebd,, S.372). Da es sich bei Scoping Reviews um einen
relativ neuen Methodenansatz handelt, liegen derzeit noch keine allgemein giilti-
gen Definitionen und standardisierte Vorgangsbeschreibungen vor (ebd.). Deshalb
orientiert sich das methodische Vorgehen im vorliegenden Beitrag an den Beschrei-
bungen von Pham et al. (2014) und Booth et al. (2016). Aus beiden Ausfiihrungen
kann abgeleitet werden, dass als bedeutender Ausgangspunkt fir ein Scoping Re-
view eine klare und fokussierte Fragestellung betrachtet werden muss, da davon
das weitere Vorgehen abhingig ist (Booth, 2016, S.83). Dem Uberblicksziel des Re-
views entsprechend wurde eine weit angelegte Frage formuliert, welche durch Un-
terfragen erganzt im Rahmen dieses Beitrages zu beantworten gesucht wird:

—  Was hat der Umgang mit Heterogenitdt, das Bewusstmachen von beliefs
und emergentes Lernen mit Lyrik zu tun?

—  Wie kénnen diese Begriffe im Kontext einer inklusionssensiblen Schule ge-
meinsam gedacht werden? Und welchen Einfluss kann die Arbeit mit lyri-
schen Texten in der Primarstufe auf den Umgang mit Heterogenitdit haben?

Zur Beantwortung der Fragen sind zunachst fir die Suche verwendete Schlissel-
worter festzulegen. Fiir die Suche, welche Monographien, Beitrage in Sammelwer-
ken und Zeitschriften, Onlinejournals, open access und insbesondere padagogi-
sche Fachportale und Datenbanken umfasste, wurden folgende Schliisselbegriffe
verwendet: Vielfalt, Heterogenitat, Umgang mit Heterogenitdt, Inklusive Schule,
inklusionssensible Schule, Einstellungen, Haltungen, beliefs, attitudes, emergentes
Lernen, transformatives Lernen, Lyrik, Lyrik in der Primarstufe. Diese Schliisselbe-
griffe wurden zunichst einzeln verwendet, in spaterer Folge miteinander kombi-
niert, wie zum Beispiel Heterogenitat und Inklusion, Heterogenitat und Einstellun-
gen, Heterogenitdt und Lyrik, Inklusion und Lyrik, Einstellungen und Lyrik, Lyrik
und Heterogenitat und Einstellungen.

Dieses Vorgehen erlaubt es, einen Uberblick zur vorhandenen Theorie im
Kontext der Fragestellung und zum aktuellen Forschungsstand zu erlangen. Im
Anschluss an die Recherchetatigkeit wurde die gesammelte Literatur nach ihrer
thematischen Relevanz geordnet sowie deren Inhalte analysiert und kritisch zu-
einander in Bezug gesetzt. Die Ergebnisse der Forschungsmethode grenzen den
gewahlten Gegenstandbereich ein und bilden den theoretischen Rahmen des vor-
liegenden Beitrags.
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3. Resultate

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Scoping Reviews strukturiert dargestellt,
um in der anschliefBenden Diskussion miteinander in Bezug gebracht zu werden.
Dadurch soll Antwort auf die eingangs gestellte Frage nach den Moglichkeiten der
Auseinandersetzung mit lyrischen Texten im inklusionssensiblen Unterricht in der
Primarstufe gefunden werden.

Zundchst ist festzuhalten, dass die Suche nach einzelnen Begriffen eine be-
trachtliche Anzahl an Ergebnissen hervorgebracht hat, besonders der Begriff der
Heterogenitat scheint vor allem in den letzten Jahren beinah inflationdr im Bil-
dungsdiskurs verwendet zu werden. Aus diesem Grund wurde die Suche zu diesem
Begriff im Hinblick auf das Erscheinungsjahr eingeschrankt, wobei letztlich ledig-
lich Literatur ab dem Jahr 2000 berlicksichtig wurde.

Folgender exemplarischer Auszug aus dem Reviewprotokoll zur beschriebenen
Suche nach Schliisselwortern, beziehungsweise auch zu Kombinationen dieser,
gibt einen Uberblick tiber den quantitativen Literaturkorpus im Kontext dieses
Beitrages:

Hetero- Haltungen Inklusions-  Emergentes Lyrik und Lyrik und
genitdt und Einstel- sensible Lernen Heteroge- beliefs
lungen Schule nitdt
Coogle 46.900 21.400 186 14.800 12.700 7.040
Scholar
Fachportal = ¢ ) 206 1 4 3 67
Pidagogik
Pedocs 2.782 920 32 27 37 5
Bidok 356 671 - 12 4 -

TAB. 2. Auszug aus dem Reviewprotokoll

Aus qualitativer Perspektive werden die Ergebnisse im Folgenden narrativ dar-
gestellt, um einen beschreibenden Uberblick zu gewihren, was nach Pham et al.
(2014) als Ziel des Scoping Reviews beschrieben wird.

3.1 Zum Begriff der Heterogenitit

In der Auseinandersetzung mit dem Begriff Heterogenitat, der wie beschrieben
im aktuellen Bildungsdiskurs ein sehr hdufig verwendeter ist, stellt unter anderem
Budde (2017) fest, dass Heterogenitat stets in einem Spannungsfeld zwischen Dif-
ferenz, Universalitat und Individualismus verorten ldsst. Im Kontext Schule ist dies
dadurch erklarbar, dass sich Schule als Institution einerseits dem ,universalistischen
Anspruch der Gleichheit” (ebd,, S.21) rechtlich verpflichtet sieht. Auf der ande-
ren Seite sind Differenz, insbesondere im Hinblick der Subjektivitdt der einzelnen
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Schiilerlnnen, und Individualismus, vor allem in Bezug auf individuell verlaufende
Bildungsprozesse, dualistisch einander gegentlibergestellt. Dieses zwischen den drei
genannten Polen skizzierte Spannungsfeld lasst sich laut Budde nicht einfach auf-
[6sen, sondern die Elemente dieser Triade ,verweisen konstitutiv und widerspriich-
lich aufeinander” (ebd.).

Den Begriff der Heterogenitit sowie den Umgang damit stellen Budde und
Hummrich (2013) auch in das Zentrum ihres Anspruches an schulische Inklusion.
Dabei betonen sie ausdriicklich, dass der Umgang mit heterogenen Lerngruppen
an sich kein Novum reprasentiert. Vielmehr ist die Tatsache, dass Schiiler/-innen
unterschiedlich sind, als konstitutives Merkmal einer Profession zu betrachten,
woraus abgeleitet werden kann, dass Lehrer/-innen immer schon mit Heteroge-
nitdt und Vielfalt konfrontiert waren. Deshalb sind die Herausforderungen an den
Umgang mit Heterogenitat nicht als neu zu bewerten — wenngleich sie aufgrund
aktueller globaler, politischer und sozialer Entwicklungen und Bedingungen um ein
Vielfaches potenziert werden. Als neu ist in diesem Kontext der Fakt zu sehen, dass
diese Realitat nicht ignoriert wird, sondern eine bewusste Wahrnehmung erfolgt.
Im Rahmen padagogischer Praxis sprechen sich Budde und Hummrich (ebd.) fir
ein padagogisches Konzept aus, welches analog zur reflexiven Koedukation und
reflexiven Interkulturalitdt gelten kann, und in dessen Zentrum die Reflexion des
eigenen Tuns steht: die reflexive Inklusion. ,Reflexive Inklusion zielt [...] sowohl
auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen
von darin eingeschriebener Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf Fest-
schreibung und Verlangerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion ab.
Damit werden die Forderungen nach einem (in situ unentscheidbaren) Zusam-
menspiel von Dramatisierung und Entdramatisierung von Differenzen sowie nach
Reflexivitdt als professionelle Haltung aufgenommen und fiir Inklusion fruchtbar
gemacht” (ebd.). Heterogenitat wird demnach besonders in von grofier Selektivitat
gekennzeichneten Schulsystemen, wie zum Beispiel jenen in Deutschland oder Os-
terreich, verstarkt als eigene ,Argumentationsfigur” (Budde, 2012, 0.S.) gebraucht
und wahrgenommen.

Fiir eine sorgfaltige und reflektierte Auseinandersetzung mit der Heterogenitat
des Lernens, mit Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen und der Entwick-
lung eines aufmerksamen Blicks auf Benachteiligungen pladieren auch Seitz und
Haas (2015, S.14 f.). So empfehlen sie ,[...] Reflexionsprozesse entlang verschiede-
ner und miteinander korrelierender Heterogenitatsdimensionen zu initiieren und
zu begleiten” (ebd, S.15). Dies erfordert eine Analyse der verschiedenen Heteroge-
nitdtsdimensionen auch im Hinblick auf Ungleichheit und der damit verbundenen
notwendigen kritischen Analyse von (Anti-) Diskriminierungspraxen. Darin sehen
Seitz und Haas (2015) eine zentrale Forderung an die Professionalisierung fiir ein
inklusionssensibles Bildungssystem, was ihrer Ansicht nach positive Auswirkun-
gen auf die Qualitat inklusiver padagogischer Praxis haben sollte (ebd.). Dreh- und
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Angelpunkt einer gelingenden inklusiven padagogischen Praxis sind nach Prengel
(2017) zudem die Wahrnehmung und eine respektvolle Offenheit gegeniiber der
Vielfalt an Lebensformen und Lernweisen sowie das professionelle Gestalten von
padagogischen Beziehungen in heterogenen Lerngruppen, um eine lernforderliche
und motivierende Anerkennung aller am Bildungsprozess Beteiligten zu ermogli-
chen (ebd, S. 49).

»Im Modell heterogenitatsbewusster inklusiver Padagogik ist die Anerkennung
und Entwicklungs- und Leistungsforderung ausnahmslos aller Heranwachsenden
in einer gemeinsamen Institution grundlegender Bildung vorgesehen, in der weit-
gehend auf die Dramatisierung hierarchisierender Zuschreibungen verzichtet wird.
Gesucht wird vielmehr nach Formen und Ordnungen der Inszenierung und Ritu-
alisierung gleicher Freiheit, im Wissen darum, dass sie nur unvollstandig erreicht
werden kann. (ebd.)

Der Umgang mit Vielfalt und Heterogenitat wird insbesondere auch im Hinblick auf
inklusionssensiblen Unterricht zusammengefasst als grof3e Herausforderung, aber
zugleich als Gelingensbedingung skizziert (siehe dazu auch Schiebl, 2020). Da unser
Tun in groBem MafSe von unseren attitudes und beliefs bestimmt wird und die-
ser Tatsache vor allem im Umgang mit Heterogenitat grof3e Bedeutung zukommt,
konnen inklusionssensible Schule und eine dazu ermachtigende Ausbildung nicht
ohne die Auseinandersetzung mit dieser Thematik gedacht werden. Seitz (2011)
stellt in diesem Zusammenhang fest, dass ,Kompetenzen fiir eine professionalisier-
te inklusive Unterrichtspraxis nicht in Form einer Anhaufung von Wissensvorraten
erworben werden” (ebd.,, S.134), sondern vielmehr — wie in verschiedenen Studien
gezeigt wurde — die Einstellungen der Lehrpersonen ausschlaggebend dafiir sind
(vgl. dazu u.a. Avramides & Norwich, 2002; Jung, 2007; Sze, 2009).

3.2 Attitudes und beliefs

Wie aus der Literaturrecherche hervorgeht, werden im wissenschaftlichen und pa-
dagogischen Diskurs Termini wie Einstellungen, Haltungen und beliefs oftmals syno-
nym gebraucht (vgl. dazu u.a. Kopp, 2009; Kuhl et al,, 2013; Moser et al, 2014). Um
Ungenauigkeiten zu vermeiden, soll fiir vorliegenden Beitrag die Definition von
beliefs nach Kuhl et al. (2013) als relevante angefiihrt werden:

»Beliefs sind ein gegenstandbezogenes, wertebasiertes, individuelles, in Clustern
verankertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst, das eigene
Handeln steuert. Beliefs konnen sowohl affektive wie kognitive Komponenten be-
inhalten, die tiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Informatio-
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nen erworben wurden und die tber einen langeren Zeitraum konsistent und stabil,
aber nicht Uber die Lebensspanne unveranderlich sind“(ebd,, S.6)

Aus dieser Perspektive wird einerseits von einer stark normativ gepragten Kon-
notation Abstand genommen, andererseits wird explizit darauf fokussiert, welche
Auswirkungen beliefs auf unser Handeln haben kdnnen. Dies erfolgt implizit und
in einer Intension, so dass oftmals ,uns nicht bewusste Wissensstrukturen sich als
handlungswirksam erweisen” (Moser et al,, 2014, S.663). Eine verantwortungsvolle
padagogische Praxis, die sich dessen bewusst ist, wird somit nicht umhinkommen,
sich mit diesen handlungsleitenden Uberzeugungssystemen auseinanderzusetzen
und nach Moglichkeiten zur Reflektion und eventuellen Transformation von be-
liefs zu suchen.

Mit Moglichkeiten der Bewusstmachung, Reflexion und eventuellen Transfor-
mationen von eben erwihnten Uberzeugungen beschiftigen sich Theorien des
transformativen Lernens (vgl. Mezirow, 1990; 1997; 2003; Taylor, 2011). Im vorliegen-
den Beitrag soll exemplarisch fiir diese Theorien das Modell des emergenten Ler-
nens nach Taylor (2011) dargestellt werden, da in dessen Zentrum die Bedeutung
von ,Entwicklung” zu finden ist. Dieser Begriff kann als Verbindung zu Schule gese-
hen werden, da er auch als zentrales Element des Primarstufenunterrichts gilt, wie
in den didaktischen Grundsatzen des Lehrplans der Volksschule nachzulesen ist.

3.3 Emergentes Lernen nach Taylor

Taylor skizziert in ihren Ausarbeitungen des ,emergent learnings” einen Lernprozess,
der als zirkularer Lernkreislauf dargestellt wird und laut Koenig (2017) auf einem the-
oretisch fundierten und zugleich auch entwicklungssensiblen Verstandnis transfor-
mierender Lernprozesse basiert (ebd.,, S.97). Der Begriff "emergent learning” (Taylor,
2011) kann hierbei in etwa mit "aufkommendem Lernen” libersetzt werden. Taylor
beschreibt, dass ,aufkommendes Lernen” aus einem Stadium des Gleichgewichts
entstehen kann, in welchem uns unser Welt- und Selbstverstandnis zu stabilem und
angemessenem Navigieren durch unser Leben leitet. Unerwartete Ereignisse konnen
mit unserer Perspektive auf die Welt sinnvoll erklart werden, und wir kdnnen dem-
entsprechend flexibel agieren und uns anpassen. Werden wir allerdings mit einer
Situation konfrontiert, die wir mit unserer Weltsicht nicht erklaren konnen, oder
welche unsere Perspektive als unangemessen darstellt und sie somit herausfordert,
haben wir die Méglichkeit, uns auf Lernsequenzen, die Talyor als ,emergent learning"
bezeichnet, einzulassen. Der Ausgangspunkt dieser Lernprozesse lasst sich im von
Taylor als , Equilibirum Phase” (ebd.,, S. 77) bezeichneten Stadium festmachen, in wel-
chem ein Gleichgewicht ausgewogener Gefiihls- und Gemiitsstimmungen erfahren
wird. Emergentes Lernen kann dann einsetzen, wenn wir mit der Enttauschung von
Erwartungen, die auf einem bestehenden Satz von Uberzeugungen und Annahmen
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aufbauen, konfrontiert werden. Dieser erste Ubergang von einer ruhenden in eine
nicht ausbalancierte Situation wird laut Taylor durch ,Disconfirmation” (ebd.,, S.62)
gepragt. Wie auch Mezirow, der als Ausléser von Transformationen desorientieren-
de Dilemmata und Krisen beschreibt (Mezirow, 1987, zit.n. Nohl, 2016, S.170), sieht
Taylor den Ausgangspunkt emergenter Lernprozesse als ,[...] challenging surprise,
triggered by an unexpectet event” (Taylor, 2011, S.62). Auf diese erste Phase folgt
eine von Taylor als ,Disorientation Phase” (ebd, S.63) bezeichnete. Gekennzeichnet
wird dieser Abschnitt insbesondere von Orientierungslosigkeit, Selbstzweifel und
Angstlichkeit (ebd, S.63f.), bevor durch den Prozess des ,Refraiming”, worunter das
Neu-Einordnen gemachter Erfahrungen mit Hilfe der Bekraftigung und Unterstiit-
zung eines ,credible other”(ebd, S.69), Lernende in die nachste Phase gefiihrt wer-
den. Dieser Abschnitt wird als , Exploration Phase” (ebd,, S.70) bezeichnet und wird
von einem Wechsel von einem analytischen, deduktiven zu einem intuitiven, induk-
tiven Denken geprégt (ebd, S.70). ,There is an inward turn, with primary attention
on our experience through reflection” (ebd,, S.70). Dieser intensive Reflexionspro-
zess kann dazu fiithren, dass sich den Lernenen ginzlich neue Perspektiven er6ffnen
(ebd, S.75), die weiterleiten zur ,Transformation Phase” (ebd.,, S.75). ,This transfor-
mation we experience opens up a new approach [...] in a significant aspect of our
lives“(ebd,, S.77). An diesem Punkt angekommen erdffnet sich den Lernenden die
Chance, wiederum ein Mehr an Selbstvertrauen und Sicherheit zurtickzugewinnen,
wodurch sie wiederum in die eingangs beschriebene Ruhephase, die ,Equilibrium
Phase”, gelangen (ebd, S.77f.).

Zusammengefasst lasst sich dieser komplexe zirkulare Lernkreislauf in folgen-
der Abbildung darstellen:

Disorientation
Phase
Red Zone

Exploration
Phase

Green Zone

Namin; o : Reflectin,
. g Transformation s

Phase

Purple Zone

ABB. 1. Phasen des emergenten Lernens nach Taylor (Taylor, 2011, S. 60)
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3.4 Heterogenitat und Lyrik

Doch was hat der Umgang mit Heterogenitat, das Bewusstmachen von beliefs und
emergentes Lernen mit Lyrik zu tun? Wie kdnnen diese Begriffe in Zusammenhang
gebracht, im Kontext Schule gemeinsam gedacht werden?

Die meisten Menschen finden sich in einer Art ,Patchwork-Lebenswelt” (Kiel,
2001, S.10) wieder, sind Einfliissen unterschiedlichster Art ausgesetzt und erfahren
,kulturelle Uberschneidungssituationen” (ebd.), die unwillkiirlich gepragt sind vom
Aufeinandertreffen von Gegensatzen als auch Widerspriichen. Bezogen auf das
System Schule bedeutet das, dass Lehrer/-innen wie Schiiler/-innen sich in einer
heterogenen Gemeinschaft zurechtfinden miissen, Gegensatze und Widerspriiche
zum Teil aushalten, mit daraus resultierenden Konflikten professionell umgehen
lernen missen. Dies bedarf der Auspragung eines Mindestmafies von ,Fremdver-
stehen und von Provokations- und Frusttoleranz” (Riedel 2010, S.35.), aus Pers-
pektive der Lehrpersonen zudem einen professionellen Umgang mit Irritationen
und Herausforderungen. Ein Weg, der aufbaut auf selbstreflexiver padagogischer
Professionalitdt und (Selbst-) Entwicklung zur leichteren Orientierung in einer sich
rasch dndernden und vielfdltigen Gesellschaft zum Ziel hat, ist das Einlassen auf
emergente Lernprozesse, wie beschrieben im Taylorschen Modell.

Den Beitrag, den die Auseinandersetzung mit Lyrik in diesem Kontext leisten
kann, ldsst sich in diversen Publikationen aus verschiedenen Perspektiven lesen.

So sieht Riedel (2010) einen engen Zusammenhang von der Arbeit mit lyrischen
Texten, insbesondere der Form des Poetry Slams, mit interkultureller Kompetenz,
welche sie als DIE Schliisselqualifikation des 21.Jahrhunderts beschreibt. Dabei lasst
sich das Wirken lyrischer Sprache und die Auseinandersetzung damit in verschie-
denen Dimensionen beschreiben: So kann laut Riedel zum Beispiel die Dimensi-
on der Sachkompetenz genannt werden. Schiiler/-innen wie auch Lehrer/-innen,
die fiir sie fremde kulturelle Welten in lyrischen Texten kennenlernen, haben in
der Auseinandersetzung mit diesen die Chance, die eigenen Wert- und Norm-
vorstellungen zu reflektieren und zu relativieren, sich somit auf Entwicklung und
emergentes Lernen einzulassen. Neben der Sachkompetenz spielt (nicht nur) im
Rahmen des Deutschunterrichts vor allem die Sprachkompetenz eine bedeuten-
de Rolle. Das Zusammenspiel zwischen der Arbeit mit lyrischen Texten und dem
Umgang mit Heterogenitat kann hierbei darin gesehen werden, dass durch die
Konfrontation mit unterschiedlichen Sprachformen, zu denen auch diverse Idio-
me, aktuelle Jugendsprachen oder eben auch die Besonderheiten einer poetischen
Sprache zu zdhlen sind, die Fahigkeit erworben werden kann, mit Unterschieden
und Widerspriichen umgehen zu kénnen, diese auszuhalten oder auch spielerisch
zu l6sen. Der lyrische, oft sehr spielerische Umgang mit Sprache, der im Rahmen
lyrischer Texte oft auch auflerhalb orthografischer oder grammatikalischer Gren-
zen erfolgt, kann dazu beitragen, die Grenzen seiner Gedanken oder Wertesysteme
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in ebenso spielerischer Art und Weise zu hinterfragen, diese zu verschieben und zu
erweitern. Dies und eine verbesserte Wahrnehmungsfahigkeit dafiir, wie wir selbst
und andere von Wertvorstellungen gepragt und beeinflusst werden, ,welche Tei-
lidentitaten und (sub-) kulturelle Muster individuelle und gesellschaftliche Identi-
taten pragen” (Riedel, 2010, S.36), kann die Selbst- und Sozialkompetenzen jedes
einzelnen an diesem Prozess Beteiligten fordern. Diesem Bereich wird auch in den
,Allgemeinen Didaktischen Grundsétzen” des Lehrplans fiir die Volksschule (2005)
ein prominenter Platz zugewiesen, wird dort doch dem sozialen Lernen ,Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung” (ebd,, S.23) zugeschrieben. Weiters wird an dieser
Stelle festgehalten, dass soziales Lernen durch Forderung der gesamten Person-
lichkeit des Kindes auf der einen Seite die Starkung des Selbstbewusstseins jedes
einzelnen, auf der anderen Seite die Entwicklung des Verstandnisses fiir andere er-
moglicht. Dies wird als Voraussetzung fiir ,das Mit- und Voneinanderlernen, das
gegenseitige Helfen und Unterstiitzen, das Erwerben einfacher Umgangsformen,
das Entwickeln und Akzeptieren von Regeln bzw. eines Ordnungsrahmens als Be-
dingung fir Unterricht, das gewaltfreie Losen bzw. das Vermeiden von Konflikten,
das Erkennen und Durchleuchten von Vorurteilen, das ansatzweise Verstandnis fiir
Manipulation, die Sensibilisierung fiir Geschlechterrollen” gesehen (ebd.). Diese
dadurch mogliche Grundlegung eines Verantwortungsbewusstseins flr verschie-
dene Gemeinschaften kann nur dann gelingen, ,wenn Vorurteile bewusst gemacht
und Toleranz zu iben gelernt werden. Soziales Lernen erhalt besonders grofe Be-
deutung und Chance, wenn Kinder mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
Kinder unterschiedlicher Schulstufen, Kinder mit unterschiedlicher Mutterspra-
che, Kinder mit Behinderungen (Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf)
sowie Kinder mit speziellen Bedrfnissen gemeinsam unterrichtet werden.(ebd.)
Und nicht zuletzt soll an dieser Stelle die Option erwahnt werden, dass durch
die Auseinandersetzung mit lyrischen Texten, die moglicherweise auf3erhalb be-
kannter Normen verfasst sind oder durch Sprache oder Inhalt irritieren, Schi-
ler/-innen wie Lehrer/-innen eine besondere Handlungskompetenz erwerben
konnen: Die Fahigkeit der bewussten und vorurteilsfreien Begegnung mit anderen
Kulturen kann zudem zur Bereitschaft zu einem ,transkulturellen Austausch, der
keine Seite unverandert lasst” (Wintersteiner, 2006, S.97) fithren. Knechtel (2009)
fuhrt beispielsweise die rezeptive und produktive Auseinandersetzung mit kon-
kreter Poesie als Moglichkeit fir literarische Arbeit in der Primarstufe an, welche
Worter, Buchstaben oder auch Satzzeichen aus ihrem gewohnten grammatischen
Zusammenhang herausschalt und in kreativer und individueller Weise neu anord-
net und interpretiert. Durch das gezielte Umgehen sprachlicher Normen erfolgt
laut Knechtel eine Sensibilisierung fiir bewusstes Sprachwahrnehmen, durch Vi-
sualisierungen konne Wortschatzarbeit kreativ erfolgen, und durch Partner- und
Gruppenarbeiten wiirden die Lernenden mit anderen, neuen Sichtweisen konfron-
tiert und konnten sich in Kritik und Austausch tiber Vorstellungen tiben (ebd.).
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schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen

ABB. 2. schweigen — Gedicht von Eugen Gomringer (Gomringer, 1983, S.58)

Das Zusammendenken von Heterogenitat und Lyrik, die Beschreibung der Wech-
selwirkungen im Kontext einen heterogenen, inklusionssensiblen (Klassen-)Ge-
meinschaft lasst sich auch dadurch auf den Punkt bringen, als dass lyrische Texte
per se eine ,Pluralitdt der Verstehensmoglichkeiten” (Zabka, 2006, S. 83) bieten, was
ein Denken jenseits der Kategorien ,richtig” oder ,falsch” erfordert, und wodurch
Vielfalt und Heterogenitét nicht als belastend, sondern als Bereicherung erkannt
werden kann. Fir die Auseinandersetzung mit lyrischen Texten dieser Art konnen
beispielsweise die Sprechgedichte von Ernst Jandl oder auch Christian Morgensterns
Werke zu Lautpoesie herangezogen werden. Unter Lautpoesie wird eine Form der
Text-Bild-Verbindung verstanden, die erst durch den Dadaismus moglich wurde
und in Literatur und Kunst als Revolte am Konventionellen zu Beginn des 20.Jahr-
hunderts auftrat (Képpe, 2014, S.5). Beiden Zugangen ist gemein, dass versucht wird
vom Sinngehalt der Sprache wegzugehen, indem die Syntax gesprengt wird und
dadurch jegliche Semantik verlorengeht, wodurch in Anlehnung an die abstrakte
Malerei das Lautmaterial von Sprache in den Vordergrund geriickt wird (ebd.).

schtzngrmm

schtzngrmm
schtzngrmm
t-t-t-t

t-t-t-t
grrrmmmmm
t-t-t-t

L Cmmmmmmem h
tzngrmm
tzngrmm
tzngrmm
grrrmmmmm
schtzn

schtzn
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ABB. 3. Sprechgedicht von Ernst Jandl’

Das grof3e Lalula

Kroklokwafzi? Semememi!
Seiokrontro - prafriplo:
Bifzi, bafzi; hulalemi:
quasti basti bo...

Lalu lalu lalu lalu la!

miromente
zasku zes rii rii?
Entepente, leiolente
klekwapufzi li?
Lalu lalu lalu lala la!

Simarat kos malzlpempu
silzuzankunkrei (;)!

1 (https://www.lyrikonline.org/de/gedichte/schtzngrmm-1230)
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Marjomar dos: Quempu Lempu
Siri Suri Sei []!
Lalu lalu lalu lalu la!

ABB. 4. Lautpoesie nach Christian Morgenstern ,Das grofe Lalula” (siehe dazu auch: Christi-
an Morgenstern, Norman Junge (2004): Das grofSe Lalula. Aufbau Verlag)

Ein Weg, der dies weitergehend unterstiitzen kann, ist jener, lyrische Literatur auch
vom Textbegriff losgelGst zu betrachten und sie als dsthetischen Gegenstand zu
begreifen. Kiister (2015) sieht in der literarisch-asthetischen Auseinandersetzung
Maoglichkeiten zur Forderung von interkulturellen Kompetenzen und interkultu-
reller Bildung, aber auch Wege der Forderung von Phantasie und Kreativitat im
Sinne des Humanismus (Kster, 2015, S.18). Solch literar-dsthetische Erfahrung, wie
sie beispielweise auch die bereits erwdhnten Formen der konkreten Poesie bieten,
mussen somit nicht nur erlesen, sie kdnnen mit allen Sinnen erlebt, also sehend,
horend und fiithlend aufgenommen werden. Dieser Zugang ermdglicht sinnliche
Wege zu lyrischen Texten, ermoglicht ein Lernen mit dem ganzen Korper, welches
nicht nur kognitive, sondern auch soziale und emotionale (Selbst-)Entwicklung
beglinstigen und somit emergentes Lernen initiieren kann. Beispielhaft kann auch
hier Christian Morgenstern mit seinem Gedicht ,Fisches Nachtgesang” aus seinem
Werk Galgenlieder (1905) genannt werden.

FISCHES NACHTGESANG
VRV,
VEVEVEVY,
VRV,
VEVEVEVY,
VRVRURY,
R,

ABB. 5. Fisches Nachtgesang von Christian Morgenstern (Morgenstern, 1981, S.5)

Lautpoesie und Sprechgedichte als Spielform konkreter Poesie eignen sich in be-
sonderer Weise zur Eréffnung unterschiedlicher und individueller Zugédnge zu as-
thetischen Lernprozessen, da durch ganz personliche Zugdnge und Interpretatio-
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nen keine Wertung wie ,richtig” oder ,falsch” erfolgen kann. Es geht dabei nicht
um Sinn oder Verstehen, sondern darum, sich auf ungewohnte, oft humorvolle Art
und Weise, auf Irritierendes, Unbekanntes und vom Alltag Abweichendes einzu-
lassen (Maubach, 2013, S.16). Zudem fordert das Aufler-Kraft-Setzen sprachlicher
Normen und Regeln zum freien Experimentieren heraus, was wiederum eine ak-
tive Teilhabechance fiir alle Lernenden bedeutet (ebd.,, S.17) — einer der zentralen
Grundsatze inklusionssensiblen Unterrichts.

4. Diskussion

So wie unser Handeln gepragt wird von (uns nur zum Teil bewussten) Wertesys-
temen, unseren beliefs, so ist auch der Zugang, das Verstehen, das Interpretieren,
das Angesprochen-Sein, das ,Lesen” von lyrischen Texten in grofSem Mafe abhan-
gig von uns innewohnenden Kriterien wie Erfahrung, Assoziationen, Emotionen.
Wenn sich Lehrpersonen in ihrer Rolle als Lehrende zugleich auch als Lernende
sehen und sich gemeinsam mit den Kindern in der Primarstufe einlassen kdnnen
auf personlichkeitsentwickelnde, emergente Lernprozesse, so kann in der Ausei-
nandersetzung mit lyrischen Texten ein (Neu-)Entdecken entstehen: Mit einem
offenen und neugierigen Blick, der die Vielfalt, die Heterogenitat in der Klasse, in
den Zugangsweisen zu Lyrik, in der Interpretation von lyrischen Texten fordert
und als Ressource sieht, kann der Spielraum, den uns diese Arbeit im Rahmen der
sprachlichen Bildung bietet, gentlitzt werden. Die Auseinandersetzung mit lyri-
schen Texten kann im Hinblick auf die Vielfalt der sprachlichen Ausformungen,
der Zuginge, unabhiangig von in der Schule oft geltenden Kriterien wie ,richtig”
oder ,falsch” erfolgen und zudem die Moglichkeit bieten, im Gesprach und in der
Auseinandersetzung tiber Ungewohntes, Irritierendes und Neues die eigenen und
unser Handeln pragenden Wertesysteme zu hinterfragen, Zuschreibungen und
Vorurteile zu reflektieren, einen Blick tber die eigenen Grenzen zu wagen, ,An-
deres” und ,Fremdes” durch ein gestarktes Selbstbewusstsein nicht als bedrohlich
zu empfinden, sondern diesem mit Neugierde zu begegnen, sich auf andere Wege
einzulassen. Damit dies gelingen kann, braucht es einen Zugang zum Lernen, der
uns als Ganzes in den Blick nimmt, der nicht allein die Erweiterung unseres Wissens
im Fokus hat, sondern uns die Moglichkeit bietet, die uns inhdrenten Wertesyste-
me bewusst zu machen und zu reflektieren. Da sich diese als bedeutende Kategorie
auch - oder vor allem — in padagogischen Kontexten erwiesen haben, stellt sich in
weiterer Folge die Frage, welche Moglichkeiten es gibt, diese handlungsleitenden
impliziten Prinzipien zu verandern. Antworten auf diese Frage lassen sich in den
Theorien zu transformativem Lernen finden, wobei fiir diesen Beitrag insbeson-
dere auf das Modell des transformativen Lernens nach Taylor (2011), jenem des
,emergent learnings” eingegangen wurde. Mit diesem Modell eines zirkuldaren
Lernkreislaufes mochte Taylor einen Weg aufzeigen, welcher es uns ermdglicht,
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mit den Herausforderungen in einer sich standig rascher andernden, heterogenen
Welt bestmoglich umgehen zu kdnnen. Wie gezeigt werden konnte, kann einen
nicht unwesentlichen, und dazu noch kreativen und spielerischen Beitrag fiir die-
sen Weg des Lernens, die Auseinandersetzung mit lyrischen Texten leisten. Wenn
sich Lehrerlnnen und Schiilerlnnen gemeinsam als Lernende einlassen kdnnen auf
Irritationen und Herausforderungen, auf personlichkeitsentwickelnde, emergente
Lernprozesse, kdnnen in der Auseinandersetzung mit lyrischen Texten die uns al-
len inhdrenten Wertesysteme der beliefs bewusst gemacht und kritisch beleuch-
tet, kann ein Selbstbeobachtungs- und Reflexionsprozess in Gang gesetzt werden,
kann ein (Neu-) Entdecken des ICHs in einem GEDICHT gelingen.

Literaturverzeichnis

Avramidis, E. & Norwich, B. (2002). Teachers' attitudes towards integration/inclu-
sion: a review of the literature. European Journal of Special Needs Eduacation,
17(2), 129-147.

Becker, M. (2012). Hinweise zur Anfertigung eines Literatur-Reviews. http://www.
caterdev.de/wpcontent/uploads/2013/04/reviews.pdf

Booth, A, Sutton, A & Papaioanou, D. (2016). Systematic approaches to a success-
ful literature review. London: SAGE.

Budde, ). (2012). Die Rede von der Heterogenitat in der Schulpiddagogik. Dis-
kursanalytische Perspektiven. Forum Qualitative Sozialforschung ,13(2), Art.16.
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1761

Budde, J. (2017). Heterogenitat: Entstehung, Begriff, Abgrenzung. In T. Bohl, J. Bud-
de & M. Rieger-Ladich (Hrsg.), Umgang mit Heterogenitdt in Schule und Unter-
richt (S.13-26). Regensburg: Julius Klinkhardt.

Budde, ). & Hummrich, M. (2013). Reflexive Inklusion. https://www.inklusion-on-
line.net/index.php/inklusion-online/article/view/193/199

Gomringer, E. (1983). konkrete poesie. deutschsprachige autoren. Stuttgart: Reclam.

Jung, W.S. (2007). Preservice teacher training for succesfull inclusion. Education, 128(1),
106—113. http://web.a.ebscohost.com.uaccess.univie.ac.at/ehost/pdfviewer/pdf-
viewer?vid=1&sid=25ce6108-8be1-4dag-977¢-5b92eb7odccd%40sessionmgraoo7

Kiel, E. (2001). Dialog zwischen den Kulturen und Padagogik. Die Entwicklung in-
terkultureller Kompetenz als ein zentrales Ziel globalen Lehrens und Lernens.
forum der unesco-projekt-schulen, 1, 10-21.

Kechtel, N. (2009). Sprachspiele im Deutschunterricht: Konkrete Poesie. Rund-
schreiben Zentrum Lesen — Pddagogische Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz, 16. https://blogs.fhnw.ch/zl/2012/04/03/sprachspiele-im-
deutschunterricht-konkrete-poesie/



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 185

Koenig, O. (2017). Inklusion in die Welt bringen. In R. Kruschel (Hrsg.), Menschen-
rechtsbasierte Bildung. Inklusive und Demokratische Lern- und Erfahrungswelten
im Fokus (S.89-104). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kopp, B. (2009). Inklusive Uberzeugung und Selbstwirksamkeit im Umgang mit He-
terogenitat. Wie denken Studierende des Lehramtes fiir Grundschule? Empiri-
sche Sonderpdidagogik, 1(1), 5—25. https://core.ac.uk/download/pdf/33982217.pdf

Kuhl, ), Moser, V., Schifer, L. & Redlich, H. (2013). Zur empirischen Erfassung von Be-
liefs von Forderschullehrerinnen und - lehrern. Empirische Sonderpddagogik, 1,
3—24. https://www.researchgate.net/publication/321717160_Zur_empirischen_
Erfassung_von_Beliefs_von_Forderschullehrerinnen_und-lehrern_Empirical_
Acquisition_of_Teachers'_Beliefs_About_Special_Education

Kuster, L. (2015). Warum dsthetisch-literarisches Lernen im Fremdsprachenunter-
richt? Ausgewdhlte theoretische Fundierungen. Frankfurt/Main: Peter Lang.

Maubach, B. (2016) Lauter laute Laute. Grundschulunterricht Deutsch, 1,13-17.

Mezirow, J. (1990). Fostering critical reflection in adulthood. A guide to transforma-
tive and reflective learning. ‘How critical reflection triggers transformative learn-
ing’ (S.1-6). https://my.liberatedleaders.com.au/wp-content/uploads/2017/02/
How-Critical-Reflection-triggers-Transformative-Learning-Mezirow.pdf

Mezirow, J. (1997). Transformative Learning: Theory to Practice. New Directions for
Adult and Continuing Education, 74, 5—12.

Mezirow, J. (2003). Transformative learning as discourse. Journal of Transformative
Education, 1(1), 58—63. http://journals-sagepub-com.uaccess.univie.ac.at/doi/
pdf/10.7227/)ACE.20.1.8

Morgenstern, C. (1981). Galgenlieder. Ziirich: Diogenes.

Morgenstern, C. & Junge, N. (2004). Das grofSe Lalula. Berlin: Aufbau.

Moser, V., Juhl, J., Redlich, H. & Schifer, L. (2014). Beliefs von Studierenden sonder-
und grundschulpadagogischer Studiengidnge. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 17(4), 661-678.

Nohl, A.-M. (2016). Bildung und transformative learning. Eine Parallelaktion mit
Konvergenzpotential. In D. Verstandig, J. Holze & R. Biermann (Hrsg.), Von der
Bildung zur Medienbildung. Festschrift fiir Winfried Marotzki (S.162-177). Wies-
baden: Springer Fachmedien.

Pham, M. T, Raji¢, A, Greig, J. D,, Sargeant, ). M., Papadopoulos, A. & Mcewen, S. A.
(2014). A scoping review of scoping reviews: advancing the approach and en-
hancing the consistency. Research Synthesis Methods, 5(4), 371-385. https://doi.
org/10.1002/jrsm.1123

Prengel, A. (2017). Padagogik der Vielfalt. Inklusive Stromungen in der Sphare
spatmoderner Bildung. Zeitschrift fiir Pastoraltheologie, 37(2), 39-56. http://
nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hbz:6:3-zpth-2017-21346 (25.03.2020)



186  SONJA SCHIEBL Das ICH im GEDICHT finden

Riedel, M. (2010). ,Slam Poetry — interkulturell. Zur Didaktik miindlich vorgetra-
gener deutschsprachiger Texte". Temeswarer Beitrage zur Germanistik (Band 7,
S.35-52). Temeswar: Mirton

Rowley, J. & Slack, F. (2004). Conducting a literature review. Management Research
News, 27(6), 31—39. https://doi.org/10.1108/01409170410784185 (25.03.2020)

Schiebl, S. (2020). ,,Ist Inklusion le(h)rnbar?“. Universitit Wien: Masterarbeit.

Seitz, S. (20m1). Eigentlich nichts Besonderes — Lehrkrifte fiir die inklusive Schule
ausbilden. Inklusion online, 3. https://www.inklusion-online.net/index.php/in-
klusion-online/article/view/83/83

Seitz, S. & Haas, B. (2015). Inklusion kann gelernt werden! Weiterbildung von Lehrkraf-
ten fiir die inklusive Schule. Vierteljahresschrift fiir Heilpéddagogik und inre Nachbar-
gebiete, 84(1). https://www.reinhardt-journals.de/index.php/vhn/article/view/2231

Sulzer, A. (2013). Kulturelle Heterogenitdit in Kitas — Anforderungen an Fachkrdfte.
Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte. WiFF Expertisen, Band 34.
Miinchen.

Taylor, M\.M. (2011): Emergent learning fiir wisdom. New York: Palgrave MacMillan.

Sze, S. (2009). A literature review: pre-service teachers’ attitudes toward students
with disabilities. Educatio, 130(1), 53—56. http://web.b.ebscohost.com.uaccess.
univie.ac.at/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=1&sid=d149a438-a892-4217-a1df-
4acb417028e4%40pdc-v-sessmgro4

UNESCO (1994). Die Salamanca Erklédrung und der Aktionsrahmen zur Pddagogik
besonderer Bediirfnisse. http://bidok.uibk.ac.at/library/unesco-salamanca.ht-
ml?hls=p%C3%A4dagogik

United Nations (2006). Convention on the rights of people with disabilities (CRPD).
https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-
rights-of-persons-with-disabilities.html

Wintersteiner, W. (2006 ). Transkulturelle literarische Bildung. Die ,Poetik der Ver-
schiedenheit” in der literaturdidaktischen Praxis. Innsbruck: Studienverlag.

Zabka, T. (2006). Typische Operationen literarischen Verstehens. Zu Martin
Luther ,Vom Raben und Fuchs” (5./6. Schuljahr). In C. Kammler (Hrsg.), Litera-
rische Kompetenzen — Standards im Literaturunterricht. Modelle fiir die Primar-
und Sekundarstufe (S.80-101). Seelze: Kallmeyer/Klett.



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

'III”H”I‘ Pidagogische Horizonte, 4(2), 2020

Feiern mit Kindern im Religionsunterricht

Ein Beitrag zu einer subjektorientierten Religionspadagogik

Monika Wagner

Pédagogische Hochschule der Dibzese Linz
monika.wagner@ph-linz.at

EINGEREICHT MAR 30, 2020 UBERARBEITET OKT 31, 2020 ANGENOMMEN NOV 2, 2020

Ein Religionsunterricht ohne lebensbezogene Relevanz fiir Schilerinnen und Schiiler
macht keinen Sinn. In diesem Sinne pladiert der evangelische Theologe Joachim Kunst-
mann fiir eine subjektorientierte Religionspadagogik, die bei den einzelnen Subjekten,
bei ihren Erfahrungen und Bediirfnissen, Sinnfragen und Sehnsiichten ansetzt. Denn
ohne die Empfindung der eigenen Betroffenheit und des personlichen Beriihrtseins ist
religioses Lernen nicht moglich. In Bezug auf Kunstmanns Ausfithrungen beschaftigt
sich dieser Beitrag mit der Frage, auf welche Weise und welche Arten von Feiern einen
subjektorientierten Religionsunterricht in der Primarstufe fordern. In besonderer Weise
wird die Gestaltung von Geburtstagsfeiern in den Fokus genommen, mittels eines Bei-
spiels aus der langjahrigen Praxis konkretisiert und auf die Relevanz fiir einen subjekt-
orientierten Religionsunterricht tiberpriift. Fiir die Bearbeitung der Thematik werden
zudem Kenntnisse aus der Neurowissenschaft und der Psychologie in den religionspad-
agogischen Ansatz nach Kunstmann miteinbezogen.

SCHLUSSELWORTER: Subjektorientierter Religionsunterricht, Erfahrungsbezug,
Geburtstagsfeiern, Asthetische Inszenierung, Spiritualitit

1. Einleitung

slch hoffe, Sie machen im Religionsunterricht immer noch diese Geburtstagsfeiern.
So etwas Schones habe ich namlich nachher nie wieder erlebt

Diese Aussage im Gesprach mit einer ehemaligen, nun 16-jéhrigen Schiilerin sowie
dhnliche Riickmeldungen und die jahrlichen Evaluierungen am Ende eines Schul-
jahres bewogen mich zur Auseinandersetzung mit der Relevanz von Geburtstags-
feiern im Religionsunterricht: Was ist das Spezifikum dieser Feiern, wodurch Kinder
wie die ehemalige Schiilerin offensichtlich sehr beriihrt werden? Auf welche Weise
tragen sie zu einem subjektorientierten Religionsunterricht bei? Zur Beantwortung
dieser Fragestellung wird zunachst der Ablauf der Geburtstagsfeier von Anna und
Leon, zwei Kindern aus einer vierten Volksschulklasse, skizziert.
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Es ist Mittwoch, 10 Uhr vormittags. Seit einigen Tagen erinnern mich Anna und
Leon mehrmals daran, dass heute ihr Geburtstag gefeiert werden ,muss". Sie freuen
sich offensichtlich schon sehr darauf. Heute ist es endlich soweit. Nach dem Ritual
am Stundenbeginn mache ich mich mit den Kindern der vierten Klasse auf den
Weg in den Feierraum. Die Materialien fir die Geburtstagsfeier sind dort schon
vorbereitet. Die beiden Geburtstagskinder stellen sich am Rand des Raumes auf,
wahrend alle anderen Schiilerinnen und Schiiler einen Sesselkreis bilden und dort
Platz nehmen. In der Mitte breiten zwei Kinder die grof3e violette Feierdecke aus.
Ein weiteres Kind legt an den vier Eckseiten der Decke je ein Jahreszeitenbild auf.
Nun werden die Verdunkelungsvorhdnge zugezogen. Anna und Leon stellen sich
zum Jahreszeitenbild ihres Geburtstages. Dort erhalten sie ihre Geburtstagskerze.
Bevor die Feier beginnt, sucht sich jedes Geburtstagskind eine Klassenfreundin
oder einen Klassenfreund aus, der/die fiir dieses ein Instrument erklingen lassen
darf (Klangschale, Kalimba, Triangel, Xylophon). Nun beginnt die eigentliche Feier.
Der Raum ist abgedunkelt, das Licht ausgeschaltet. Es herrscht absolute Stille. Die
Gesichter der Kinder wirken entspannt. lhre Blicke sind auf die beiden Geburts-
tagskinder gerichtet, denen sie nun ihre ganze Aufmerksamkeit schenken.

Ich eroffne die Feier des ersten Geburtstagskindes mit den Worten: ,Wir lduten
nun die Geburtsminuten von Lena ein und entziinden das Licht der Geburtstags-
kerze! Der Geburtstagsklang wird durch das zuvor ausgewahlte Kind initiiert. In
gleicher Weise wird auch die Geburtstagsfeier fiir Leon eingeleitet. Mit der bren-
nenden Kerze in den Handen begeben sich die beiden Geburtstagskinder mit ge-
nigend Abstand auf den Weg durch die zehn Lebensjahre. Jedes Mal, wenn Anna
und Leon alle vier Jahreszeiten passiert haben, erklingt in die Stille hinein ihr Ge-
burtstagsklang. Nach der zehnten Runde nehmen die Geburtstagskinder (ohne
Schuhe) in der Mitte der Feierdecke Platz. Die Kerzen werden vor ihnen abgestellt,
wiéhrend ich mein Geburtstagsgeschenk, einen handgeschriebenen Brief fiir jedes
Kind, an die Kerze anlehne. Fiir das anschlieflende im Unterricht erschlossene Ge-
burtstagslied ,Du bist du” wahlt jedes Kind eine von drei Strophen aus, die fiir die-
ses gesungen wird. Anna und Leon sind eingeladen, dabei die Augen zu schliefien
und sich an schone Ereignisse und Begegnungen ihres bisherigen Lebens zu erin-
nern. Endlich diirfen die Geburtstagsbriefe geoffnet und gelesen werden, wiahrend
die restlichen Kinder das Geburtstagslied summen. Der Vorhang wird einen Spalt
zur Seite geschoben, damit Anna und Leon ausreichend Licht zum Lesen haben. Es
herrscht eine besondere Stimmung im Raum — die Gesichter der Kinder lassen ihr
Beriihrtsein, ihr ,ganz im Augenblick da sein” erahnen.

Am Ende der Feier gratuliere ich den Geburtstagskindern zu ihrem Geburtstag.
Die Kerzen werden vorsichtig ausgeblasen, das elektrische Licht wird angemacht,
die Materialien werden gemeinsam weggeraumt und wir begeben uns wieder in
die Klasse. Anna driickt den Brief an ihre Brust und verkiindet sichtlich stolz und
bewegt: ,Dieser Brief kommt in meine Schatzkiste".
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Die 16-jahrige ehemalige Schiilerin bezieht sich in ihrem Statement auf das
hier angefiihrte Geburtstagsritual und in besonderer Weise auf den personlichen
Geburtstagsbrief. Sie bestatigt meine Wahrnehmung aus meiner tiber zwanzigjah-
rigen Praxiserfahrung als Religionslehrerin in der Volksschule, dass diese Art von
Feiern Kinder in ihrem Innersten nachhaltig beriihrt haben. Was ist das Wesen
dieser Feier, wodurch solche besonderen Erfahrungen ermdglicht werden? Sind es
jene Elemente, die nach Joachim Kunstmann den Kern einer subjektorientierten
Religionspadagogik darstellen? Fiir die Beantwortung dieser Fragestellungen wird
zunachst ein Einblick in Kunstmanns religionspadagogisches Modell vor allem im
Hinblick auf seine religionsdidaktische Umsetzung gegeben.

2. Was ist subjektorientierte Religionspadagogik?

2.1 Am Anfang steht die Erfahrung (129)’

Im Mittelpunkt der subjektorientierten Religionspadagogik, wie sie der deutsche
evangelische Theologe Joachim Kunstmann in seinem jlngst erschienenen Werk
,Subjektorientierte Religionspadagogik. Pladoyer fiir eine zeitgemafle religiose Bil-
dung” (Kunstmann, 2018) darlegt, steht nicht die Vermittlung traditioneller Inhal-
te, sondern der einzelne Mensch als ein Beziehungswesen mit seinen Lebenserfah-
rungen, mit seinen Fragen nach dem Sinn, mit seinen Gefiihlen, Enttduschungen,
Hoffnungen und Sehnsiichten.?

In einer Zeit wachsender religioser Gleichgltigkeit sind allein die Erfahrun-
gen und Fragen der Kinder und Jugendlichen, das also was sie bewegt und was fir
sie von unbedingter Bedeutung ist, als Ausgangspunkt fiir religioses Lernen noch
maoglich und tiberzeugend (95). Diese stehen Uber jeder Form kognitiver Wissens-
vermittlung und miissen daher im Religionsunterricht zur Sprache kommen.

Wenn es Religionspadagoginnen und Religionspadagogen gelingt, Kinder und
Jugendliche zu beriihren, indem sich diese mit ihren verschiedenen existenziellen
Erfahrungen personlich wahrgenommen und verstanden fiihlen, dann kann sich
ihre Religiositat entfalten. Denn ,der wichtigste Inhalt religidsen Lernens sind die
Lernenden selbst’, so Kunstmann (11). Dabei geht es in erster Linie um die Frage der
eigenen ldentitat und um gelingendes Leben. Aus diesem Grund hat der Religions-
unterricht die Aufgabe, Leben zu fordern, und dies im Sinne der christlichen Reli-

1 Die in diesem Kapitel in den Klammern angefiihrten Zahlen beziehen sich auf die Seitenangaben von
Kunstmanns Werk ,Subjektorientierte Religionspadagogik. Pladoyer fiir eine zeitgemafe religiése Bildung”
(Kunstmann, 2018).

2 Kunstmanns Werks ist eine Neubesinnung auf bestehende Modelle der Religionspadagogik, in denen Sub-
jektorientierung einen wesentlichen Stellenwert hat, wie etwa die Symboldidaktik nach Halbfas, das so-
zialtherapeutische Modell nach Stoodet, die Korrelationsdidaktik nach Hans Mendl und Englert oder die
Religionspadagogik der Hoffnung nach Roebben, um nur einige wenige stellvertretend zu nennen. Details
zu diesen Modellen wiirden den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Diesbeziiglich vertiefende Lekture ist
im Literaturverzeichnis angegeben.
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gion (76). Subjektorientierte Religionspadagogik setzt somit bei den individuellen
Fragen der Schiilerinnen und Schiiler an und deutet diese erst im nachsten Schritt
im orientierungsgebenden Rahmen des Christentums. Dies muss bei der religions-
didaktischen ErschlieBung aller Inhalte berticksichtigt werden (83).

2.2 Religionsdidaktische Aufgabe der Tradition

Subjektorientierung bedeutet jedoch nicht, alle festen Bezugspunkte zu eliminie-
ren (72). Keineswegs wird die christliche Tradition mit ihren Symbolen, biblischen
Erzdhlungen und Texten aufler Acht gelassen. Vielmehr ist sie als Medium fiir sub-
jektive Lebensdeutung, Lebensorientierung und Selbstentfaltung unverzichtbar.
(143). Entscheidend ist ihr Zugang aus der existenziellen Perspektive. Wenn die
Schiilerinnen und Schiiler die Elemente aus der Tradition als lebendig und inspi-
rierend erfahren, werden sie diese als fiir ihr eigenes Leben relevant entdecken und
dabei lernen, die Welt, ihre Umgebung und sich selbst mit neuen Augen zu sehen
(124). Wenn sich beispielsweise ein Kind in seiner Klasse nicht beachtet oder aus-
gestof3en fiihlt oder wenn es Angst hat, sich so zu zeigen, wie es ist, so kann die
Erzahlung von der Heilung der gekriimmten Frau an einem Sabbat in der Synagoge
(LK 13, 22-30) der gesamten Klassengemeinschaft neue Handlungsoptionen und ei-
nen veranderten Blick auf die genannte Situation erdffnen. Die alttestamentlichen
Psalmen berlihren die Kinder nur dann, wenn sie sich in den Lobgesiangen, Kla-
geliedern, Dank- oder Bittgebeten wiederfinden. Zugleich inspirieren sie zu einem
vertieften Vertrauen in einen Gott, der in allen Lebenslagen nahe ist.

So wollen die Erfahrungen der Menschen zur Zeit der Bibel Anstof$ sein fiir neue
Erfahrungen in der Gegenwart, im Leben eines jeden Einzelnen. Wenn die Schi-
lerinnen und Schiiler die Religionsstunden als jene Zeit in der Schule erleben, in
denen es um fiir sie personlich Bedeutsames geht, oder — wie es auf der Homepage
der Privaten Padagogischen Hochschule der Di6zese Linz heifdt — ,wo’s ums Leben
geht”, dann konnen ihre Erfahrungen zu religiosen Erfahrungen werden. Religiose
Erfahrungen sind jene, die uns in unserem Innersten beriihren, die begleitet sind
von Gefiithlen wie Dankbarkeit, Vertrauen und Lebensfreude und der ,inneren Ver-
bundenheit mit einem grofSen Ganzen” (96), die uns manchmal sprachlos werden
lassen und nur in Bildern und Symbolen zum Ausdruck gebracht werden kdnnen.

Daraus ergibt sich neben der Fokussierung auf die Lebenserfahrungen und de-
ren Verkniipfung mit der christlichen Tradition die Symbolisierung als weitere An-
forderung einer subjektorientierten Religionspadagogik.

23 Symbolische Reprasentation

Religion ist ohne Symbole nicht verstehbar und auch nicht wahrnehmbar. Sie be-
notigt Bilder und Metaphern zur Vergegenwartigung und Erinnerung von Erlebtem
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und Geflhlen. Alles, was ein Mensch erlebt, was er denkt und fiihlt, was ihn bewegt,
wird im Symbol reprasentiert. Wer innerlich beriihrt, begeistert und bewegt ist, will
dies auch ausdriicken und mit anderen kommunizieren (131). Symbole er6ffnen die
Moglichkeit des Zugangs zum Gottlichen, zu dem, was nicht ausgesprochen wer-
den, sondern nur erahnt werden kann. Die Bibel bietet einen grofen Schatz an Bil-
dern und Symbolen, in denen das Transzendente durchscheint. Als Beispiel seien die
Gleichnisse Jesu genannt. Jesus greift darin Alltagserfahrungen der Menschen seiner
Zeit auf, um damit das Reich Gottes symbolhaft auszudriicken.

Diese Symbolwelten wurden von den Glaubensgemeinschaften tiberliefert und
konnen nur durch Kommunikation und Interaktion fiir die einzelnen Subjekte neu
erschlossen und infolge lebensrelevant werden. Der deutsche katholische Theolo-
ge Hubert Halbfas hat bereits in den Achtzigerjahren des vorigen Jahrhunderts die
Tiefendimension der Symbole benannt und fiir den Religionsunterricht fruchtbar
gemacht (Halbfas, 1982). Mit seinem symboldidaktischen Ansatz hat er der Reli-
gionspadagogik wegweisende Impulse bis in die Gegenwart gegeben. In seinem
Buch ,Das dritte Auge” nimmt er berechtigte Kritik an der bis dahin noch giangigen
kirchlichen Verkiindigungssprache im Religionsunterricht, die Kinder und Jugend-
liche nicht verstehen und sie daher nicht von den religiosen Inhalten beriihrt wer-
den. Dadurch blieben biblische Uberlieferungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sinnleer. Ganz im Sinne der subjektorientierten Religionspadagogik Kunstmanns
fordert bereits Halbfas die Verschrankung von Selbsterfahrung und Gotteserfah-
rung (Halbfas, 1982). Damit dies gelingen kann, nennt er die Sensibilisierung des
»dritten Auges”, das bedeutet die Fahigkeit zur Wahrnehmung eines hoheren Sinns
(Halbfas, 1982), die in seiner symboldidaktischen Religionspadagogik ihren Aus-
druck findet. Sowohl fiir Kunstmann als auch fiir Halbfas ist entscheidend, dass
symbolische Reprasentation die Kinder und Jugendlichen fiir das zugéngig macht,
was flr ihr eigenes Leben von Bedeutung ist, fiir eine vertrauensvolle Lebenshal-
tung, die zur Lebenssteigerung flhrt. Schilerinnen und Schiiler miissen beriihrt
werden und dies zum Ausdruck bringen kdnnen. Ansonsten bleibt religioses Ler-
nen oberflachlich und daher irrelevant.

Symbolische Reprasentation gelingt wie jede andere Anndhrung an religiose In-
halte nur unter der Voraussetzung einer wertschatzenden Kommunikationskultur.
Sie ist besonders im Religionsunterricht von hoher Bedeutung.

2.4 Religiose Kommunikation - Subjektwerdung durch gelingende Begegnung

Religionsunterricht lebt vom Beziehungsgeschehen und von den Begegnungen in
der Gemeinschaft. Es ist daher Aufgabe der Religionspadagoginnen und Religions-
padagogen, in den Religionsstunden fiir ein beziehungsstiftendes Klima zu sorgen,
in dem sich jede und jeder wohlfiihlt und beachtet wird. Dazu bendtigen die Leh-
renden Grundkenntnisse tiber Gesprachsfithrung. Denn Kommunikation braucht
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Einfithlungsvermogen und Fingerspitzengefiihl (111). Eine von Wertschatzung, Ver-
trauen und positiver Grundstimmung gepragte Unterrichtsatmosphdare begins-
tigt die religiose Bildung der Schiilerinnen und Schiiler. Vielmehr noch kann sie
nur gelingen, wenn sich die Heranwachsenden angesprochen, beachtet und geliebt
fuhlen, ohne dafiir etwas leisten zu mussen. Dass von Achtsamkeit und liebevoller
Zuwendung gekennzeichnete Begegnungen die Identitdtsbildung und Entdeckung
des Selbstwerts fordern, ja vielmehr noch, dies erst moglich machen, ist biblisch
gesehen nichts Neues. Jesus lebte es in all seinen Begegnungen mit den Menschen
vor: Menschen wurden aufgerichtet, Blinde sahen wieder, an den Rand Gedrangte
bekamen wieder Ansehen, von der Gesellschaft Verachtete wurden wieder in die
Mitte geholt. Menschen fiihlten sich ernst genommen, wahrgenommen, verstan-
den, uvm. Jesus wusste bzw. spiirte offensichtlich sehr genau, dass sich die Men-
schen nicht durch Glaubenssitze und Bekenntnisse frei entfalten werden, sondern
durch bedingungslose liebevolle Zuwendung. Alle Begegnungsgeschichten Jesu
sind auch aus dieser Perspektive ein unverzichtbarer Schatz in einem Religionsun-
terricht, der sich am einzelnen Subjekt orientiert. Zahlreiche Forschungsergebnisse
aus der Neurowissenschaft und der Psychologie belegen die Wichtigkeit der posi-
tiven Zuwendung zur Personlichkeitsbildung. Religionspadagoginnen und Religi-
onspddagogen sollte daher ein Grundwissen dieser Kenntnisse am Herzen liegen.

2.5 Kenntnisse aus Psychologie und Neurowissenschaft

Die amerikanische Familientherapeutin und Psychoanalytikerin Virginia Satir, de-
ren Anliegen es war, den Selbstwert der ihr anvertrauten Menschen zu starken,
betonte stets den Zusammenhang zwischen gelungener zwischenmenschlicher
Beziehung und Entwicklung des Selbst. In der Begegnung mit anderen und in acht-
samer, wertschatzender Kommunikation findet der Mensch zu sich selbst. Nur
durch den Bezug zum Mitmenschen und zur Welt, durch das Angesprochen-Sein
durch einen anderen kann der Mensch seine Personlichkeit entfalten und seinen
Selbstwert entdecken.

Der Mensch, ein Beziehungswesen, ist schon von Kindheit an bestrebt geliebt
und anerkannt zu werden. Wenn das Kind von seinen Bezugspersonen, vor allem
von seinen Eltern, aber auch von seinen Lehrpersonen liebevolle Zuwendung und
Wertschitzung erfihrt, beeinflusst dies dessen Selbstwertgefiihl positiv. Es kann
seine Gefiihle klar und verstandlich ausdriicken und braucht seine Fehler und
Schwachen weder vor seinen Mitmenschen geschweige denn vor sich selbst zu
verstecken. Entscheidend fiir die Entwicklung all dieser Fahigkeiten sind positive
zwischenmenschliche Beziehungen, die die Personlichkeit des Menschen zur Ent-
faltung bringen und die Motivation zu leben geben. (Satir, 2010) Dieses Faktum
findet in der subjektorientierten Religionspadagogik grofie Beachtung und wird
durch die aktuelle Gehirnforschung bestatigt.
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Neueste Erkenntnisse aus der Neurobiologie zeigen eindeutig auf, dass wir auf
Resonanz und gelingende Beziehungen ausgelegte Wesen sind (Bauer, 2014). Dies
wurde Mitte der Neunzigerjahre des vorigen Jahrhunderts durch die Entdeckung
der Spiegelneuronen im Gehirn bestatigt: Im Verhalten des Gegentibers spiegelt
sich das Geliebt- und Anerkannt-Werden. Die Reaktion der Mitmenschen nimmt
Einfluss auf das eigene Selbstwertgefiihl. Eine ,Begegnung auf Augenhdhe” ermdg-
licht Menschen, ihren Selbstwert zu entdecken und sich selbst mit allen Stdrken
und Schwachen anzunehmen - als Mensch, wie er von Anbeginn seines Lebens
gedacht und gewollt ist. So ist sie zugleich Wegbereiterin fiir religiose Erfahrungen.
In Satirs oft zitiertem Ausspruch kommt unmissverstandlich zum Ausdruck, was
eine gelingende, identitatsbildende Begegnung kennzeichnet:

» [-..] das grofite Geschenk, das ich von jemandem empfangen kann, ist, dass er
mich sieht, mir zuhort, mich versteht und mich beriihrt. Das grofite Geschenk, das
ich einem anderen Menschen machen kann, ist, ihn zu sehen, ihm zuzuhéren, ihn
zu verstehen und ihn zu beriihren. Wenn das gelingt, habe ich das Gefiihl, dass wir
uns wirklich begegnet sind” (Satir, 2007, S. 10)

Joachim Kunstmann betont in seinem Werk mehrmals die Notwendigkeit der Mit-
einbeziehung neurowissenschaftlicher und psychologischer Kenntnisse in die Re-
ligionspadagogik, um die einzelnen Subjekte mit ihren je eigenen Lebenserfahrun-
gen ernst zu nehmen und ihnen dafiir im Religionsunterricht Raum und kreative
Ausdrucksmoglichkeiten zu geben (106).

Wo zusammen gelacht, geweint, gestaunt, geredet, geschwiegen, gespielt und
gefeiert wird, dort ist Religion lebendig, dort werden religiose Erfahrungen ermog-
licht. Dabei sind spielerische Elemente und gemeinsames Feiern besonders kom-
munikationsfordernd und identitatsstiftend. Kunstmann verweist dabei auf die
asthetische Inszenierung religiser Inhalte (141).

2.6 Asthetische Inszenierung

Dies bedeutet fiir den Religionsunterricht, den Kindern Mdglichkeiten anzu-
bieten, um ihre Eindriicke, Wahrnehmungen, Lebenserfahrungen, Gefiihle, ihren
Glauben - alles, was sie bewegt — mit allen Sinnen und auf vielfaltige Weise auszu-
driicken. Was sie beeindruckt, wovon sie innerlich ergriffen sind, soll sichtbar, hor-
bar, spiirbar und fiihlbar werden (Hilger, 2017). Rein kognitives Lernen untergrabt
die sinnenhafte Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler, ohne die religioses Lernen
nicht in die Tiefe gehen kann. Denn erst durch die verschiedenen Ausdrucksfor-
men wie kreatives Gestalten, Singen, Spielen, Tanzen, Beten oder etwa durch den
Einsatz von Ritualen und Symbolen wird die Wahrnehmung fiir das, was fir die
Kinder wichtig und wertvoll ist, fiir das, was ihrem Leben einen Sinn gibt, gefor-
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dert und gesteigert. In der Gemeinschaft mit anderen werden diese Erfahrungen
intensiviert und bleiben als beriihrende Momente in Erinnerung. Somit ldsst sich
sagen, dass dsthetisches Lernen Maglichkeiten schafft, der Religiositit der einzel-
nen Kinder und ihrem Glauben ,eine sinnliche Gestalt zu geben” und daher fiir die
subjektorientierte Religionspadagogik unverzichtbar ist (Hilger, 2017).
Bezugnehmend auf die hier aufgezeigten wesentlichen Dimensionen einer sub-
jektorientierten Religionspadagogik, die von der Erfahrungen der einzelnen Subjek-
te ausgeht, diese zundchst symbolisiert, kommuniziert und erst in einem weiteren
Schritt mit der christlichen Tradition in Verbindung bringt, wird im Folgenden auf-
gezeigt, auf welche Weise Feiern und in besonderer Weise Geburtstagsfeiern einen
wertvollen Beitrag zur Subjektorientierung im Religionsunterricht leisten.

3. Feiern im Religionsunterricht

»Zu einem wahren Fest muss etwas Gottliches hinzukommen! (Karl Kerenyi)

Im Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht an Volksschulen ist das Fei-
ern in seiner Vielfalt fest verankert. Demzufolge stiftet das gemeinsame Feiern Sinn
und lasst den jungen Menschen etwas vom Geheimnis Gottes und des Menschen
erahnen (Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht an der Volksschule,
S.10). Religidse Feiern und Feste tragen dazu bei, das Leben der Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Glauben in wechselseitige Beziehung zu setzen und dariiber mit
anderen in Austausch zu treten. In der Bibel finden sich eine Vielzahl von Festen
und Feiern, wie etwa die jidischen Feste im Jahreskreis (Lev 23,1-44). Aber auch die
Feier des Sabbats als Unterbrechung des Alltags und Ruhetag (Gen 2, 3; Ex 20, 8-11;
Mk 2, 23-28 u.a.) oder die Teilnahme Jesu an Feiern (Joh 2, 1-12; Lk 5, 27- 29 u.a.) zei-
gen die Bedeutung von Festen flir den Menschen in signifikanter Weise auf. Feste
und Feiern kennzeichnen wichtige Stationen und Hohepunkte des Lebens.

Das Spezifikum von Feiern zeigt sich in vielfaltigen zur Feier gehorenden Ele-
menten. Zunachst geschieht das Feiern immer in einer Gemeinschaft. Kein Fest
lebt ohne die Beteiligung von zumindest zwei Personen. Dieses Zusammensein
stiftet Beziehung und Verbundenheit unter den Feiernden, es bereitet Freude und
[asst die Zeit fiir eine Weile vergessen. Jede Feier ist anlassbezogen und gekenn-
zeichnet von einem besonderen Rahmen mit Elementen, die sich vom Alltag ab-
heben und die die jeweilige Bedeutung des Festes untermauern. Die Gestaltung
und der Ablauf der Feier, das heif3t ihre dsthetische Inszenierung, ist gepragt durch
die handelnden und mitwirkenden Personen. Musik und Rituale, Symbole und der
bewusste Einsatz von Farben und Formen sind fiir das Gelingen einer Feier unver-
zichtbar (Behringer, 1997). Es geht um ein tieferes, existentielles Erleben und Mit-
Leben-Fillen. ,In den Festen lebt etwas, was pragt, fest verwurzelt in der eigenen
Seelentiefe, was nicht nur Lehre ist, nicht nur Wort”, so schreibt etwa der deut-
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sche Theologe, Psychologe und Psychotherapeut Behringer in seinem Werk tiber
die Heilkraft der Feste (Behringer,1997, S.14). Ist dieses tiefere, existenzielle Erleben
und Mit-Leben-Fiillen, dieses Bertihrt-Werden von etwas, das nicht mit Worten,
sondern nur durch Symbolisierungen kommunizierbar ist, nicht genau der Kern ei-
ner subjektorientierten Religionspadagogik? Und welche Arten von Feiern fordern
die Subjektorientierung im Rahmen des Religionsunterrichts? Darauf gilt es sich im
nachsten Schritt zu besinnen.

Im Laufe eines Schuljahres kommen die Schiilerinnen und Schiiler mit verschie-
denen Festen in Beriihrung. Schulanfang und Schulschluss werden in den meisten
Schulen mit einem gemeinsamen Gottesdienst oder mit einer anderen religiosen
Feier initiiert. Diese strukturierte Zeit ist fir die Kinder ein bergendes Ritual und
gibt ihnen Sicherheit und Orientierung (Habringer-Hagleitner, 2018). So markie-
ren die beiden Feiern wichtige Stationen jeder Schiilerin und jedes Schiilers, unab-
hangig von ihrer Religion und ihrer kulturellen Herkunft und verdienen deswegen
besondere Beachtung (Sieg, 2005). Fiir eine subjektorientierte Religionspadagogik
gilt auch hier die Anforderung, alle Kinder in die Feier miteinzubeziehen und die
Inhalte von ihren Lebenserfahrungen her, insbesondere von ihren Erfahrungen als
Schiilerinnen und Schiiler in einer Schulgemeinschaft, zu erschlieffen und ihre Ei-
geninitiative zu fordern. Gelingt dies, werden sich die Kinder mit ihrem Leben in
den ausgewahlten Texten, Liedern, biblischen Erzdhlungen, in Symbolen, Bildern
und Darstellungen wiederfinden und sich mit Begeisterung an der Feier beteiligen
(Bauer, 2007).

Ein Schulanfangsgottesdienst etwa, der das einzelne Kind und die Schulge-
meinschaft als Ganzes im Blick hat, wird als Erstes bei den Erwartungen, Angsten
und der Vorfreude der Kinder auf ein neues und insbesondere auf das erste Schul-
jahr ansetzen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden von dieser gemeinsamen Feier
unabhingig von ihrer religiésen familidren Vorbildung beriihrt, wenn die einzelnen
Gestaltungselemente ihre eigene Lebenserfahrung beriicksichtigen. Des Weiteren
werden durch die asthetische Inszenierung der Feier moglichst viele Sinne bean-
sprucht und eine aktive Beteiligung aller Kinder ermoglicht. Speziell am Beginn
und Ende eines Schuljahres leisten Segensrituale einen wertvollen Beitrag zu ei-
ner subjektorientierten Religionspadadogik: Jedes einzelne Kind wird vom Priester
oder von der Lehrperson gesegnet und erfahrt dadurch seine ganz personliche Zu-
wendung, die Wahrnehmung seiner Einzigartigkeit und im Segenszeichen Gottes
Zuspruch und Nahe. Biblische Erzdhlungen vom Neubeginn, vom Aufbruch, vom
Wachsen und Reifen (vgl. Der Aufbruch Abrahams Gen 15, 1-7; Das Gleichnis vom
Senfkorn Mk 4, 30-32) sind Mutmachgeschichten fiir die Schiilerinnen und Schiiler,
in denen sie sich bei deren kindgerechter Darbietung mit ihren eigenen Angsten,
Traumen und Wiinschen wiederfinden und daraus Kraft und Zuversicht fiir das
neue Schuljahr schépfen konnen. Diese Erzahlungen sind Medien fiir die religise
Selbstbildung (nicht nur) der Heranwachsenden.
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Neben den Schulanfangs- und Schulschlussfeiern werden im Rahmen des Re-
ligionsunterrichtes auch die hohen Feste eines Kirchenjahres gefeiert. Auch wenn
deren Bedeutung vielen Kindern und ihren Eltern nicht mehr vertraut ist, so neh-
men Feste wie Allerheiligen, Weihnachten oder Ostern dennoch einen wichtigen
Platz in ihrem Leben ein. Gerade die symbol- und sinnenreiche Adventszeit des
Weihnachtskreises oder auch Feiern um die Osterzeit wecken in den Kinder jene
Begeisterung, die spirituelle Erfahrungen evozieren kann, wenn sie sich selbst damit
identifizieren und sich von den Ritualen, Symbolen, Liedern, Geschichten und den
vielfaltigen Ausdrucksformen beriihren und miteinbeziehen lassen. Spiritualitat,
sie zeigt sich im Leuchten von Kinderaugen beim Anblick des Kerzenscheins im
verdunkelten Raum oder bei ihrem Staunen und Gefesselt-Sein, wenn sie die Auf-
erstehungsgeschichte horen und diese Osterfreude mit Liedern, Instrumenten und
Tanz zum Ausdruck bringen. Dabei konnen sie sich selbst vollig vergessen und ganz
im Augenblick leben. Einfach da sein, im Einklang mit seiner Mitwelt in sich ruhen
und genieflen- das ist Ziel der Schopfung, eine heilige Zeit zur Entfaltung unseres
Menschseins, wie sie im Buch Genesis grundgelegt ist (Gen 2,2f).

In diesem Sinne sind Feierzeiten sowohl fiir Kinder als auch fir Erwachsene heili-
ge Zeiten, eine ,heilsame Unterbrechung” des Lebens, deren jeder einzelne Mensch
bedarf (Behringer, 1997). Da die Schule fiir die Schiilerinnen und Schiiler in hohem
Maf3e jener Ort ist, an dem ihre Leistung und ihr Lernerfolg im Vordergrund stehen,
oftmals begleitet von Stress und Druck, sind Feiern umso wichtiger, da sie zweckfrei
sind und daher einen wertvollen und wichtigen Gegenpol zum leistungsorientier-
ten Schulalltag darstellen. Jedes einzelne Kind als teilnehmende Person ist eingebun-
den und wahrgenommen — unabhdingig von seinen Fahigkeiten.

In den religiosen Feiern kommt ihr Leben in all seinen Facetten zur Sprache und
wird zu einer gemeinsamen vielstimmigen Sinfonie. Die Feier wird gemeinsam vor-
bereitet, jede und jeder darf sich aktiv daran beteiligen. Es ist immer wieder beein-
druckend, mit welchem Engagement und mit welch grofSer Begeisterung Kinder an
der Vorbereitung eines Festes mitwirken, den Feierraum festlich dekorieren, Lieder
singen, ihre Beitrage einliben und dabei alles um sich herum zu vergessen scheinen.

Die Vorfreude auf das Fest und das gemeinsame Erleben starken die Zusam-
mengehorigkeit und verbinden die einzelnen Subjekte wie ein unsichtbares Band.
In der gemeinsamen Erinnerung bleibt das Erlebte lebendig und verbindet nach-
haltig. Dabei kann eine gemeinsam erlebte Stille, gemeinsames Staunen und vor
allem auch Musik das bewirken, was wir spirituelle Erfahrung nennen. Es ist jenes
innere Beriihrt-Sein, das sich jedem sprachlichen Ausdruck entzieht und nur das
einzelne Subjekt fiir sich auf seine je einzigartige Weise wahrnehmen kann (Ka-
indl, 2007). Spiritualitdt kann nicht gelehrt, sie muss erfahren werden- mit Leib und
Seele. Musik und religiose Erfahrung sind eng miteinander verbunden. Jede Fei-
er ohne musikalische Elemente wiirde ihren Sinn verfehlen. Die positive Wirkung
von Musik auf die Entwicklung und das Lebensgefiihl des Menschen ist weithin
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bekannt und findet auch in der Psychotherapie ihre Anwendung. Das Buch ,, Mu-
sik im Kopf“ des renommierten deutschen Neurowissenschaftlers und Psychiaters
Manfred Spitzer gibt sehr umfassend Aufschluss tiber den Wert von Musik fiir den
Menschen (Spitzer, 2014). Musik macht frohlich, traurig, nachdenklich, sie wirkt
beruhigend, begeisternd, uvm. In jedem Fall beriihrt und bewegt Musik alle Men-
schen, unabhiangig von Alter, Religion oder Kultur. Mit Musik l3sst sich fir jeden
Anlass eine besondere Atmosphare herstellen, sei es mit Gesang, mittels Einsatz
von Kldangen oder mit Instrumentalmusik.

Dies gilt in besonderer Weise auch fiir alle religiosen Feiern. In den Texten und
Melodien der christlichen Glaubenstradition driicken sich Freude und Lebenslust,
Trauer, Angst und Schmerz, Hoffnung und Zuversicht aus. Festen wie Taufe, Erst-
kommunion, Firmung, Hochzeit oder auch die Verabschiedung eines Verstorbe-
nen wiirde ohne musikalische Gestaltung Wesentliches fehlen. In der Bibel wird
Musik, wie beispielsweise der Gesang der Engelchore oder das Harfenspiel Konig
Davids, mit dem Gottlichen, Ubernatiirlichen in Verbindung gebracht und so zum
Symbol fiir das Unaussprechbare, Geheimnisvolle und Unbegreifliche.

Wenn Menschen gemeinsam singen, entsteht durch die aktive Beteiligung der
einzelnen Subjekte ein Gefiihl der Verbundenheit und inneren Kraft. Davon geben
unzdhlige profane Grofdveranstaltungen wie Konzerte oder Fu3ballspiele Zeugnis,
bei denen Tausende von Menschen im gemeinsamen Singen ihre Begeisterung und
ihre Emotionen zum Ausdruck bringen.

Die aktive Anteilnahme ist auch fiir das Gelingen der Feiern im Religionsunter-
richt entscheidend und Ausdruck von Subjektorientierung, die sich im gemein-
schaftlichen Erleben vollzieht.

4. Feiern im Religionsunterricht am Beispiel eines Geburtstagsrituals

Es ist das Wesen von Geburtstagsfeiern, dass eine einzelne Person, das Geburts-
tagskind, im Zusammensein mit einer ihr vertrauten Gemeinschaft in besonderer
Weise wahrgenommen und gefeiert wird, aufgrund der Subjektbezogenheit ver-
mutlich mehr als bei jeder anderen Feier.

Wenn Anna und Leon, die beiden Kinder einer vierten Klasse, in der Religions-
stunde ihren Geburtstag feiern, dessen Ablauf am Anfang dieses Beitrags detailliert
dargestellt wurde, so lassen sich in den einzelnen Elementen des Geburtstagsrituals
alle Dimensionen einer subjektorientierten Religionspadagogik erkennen. Dies soll
im Folgenden dargestellt werden.

4.1 Am Anfang steht die Erfahrung

Jedes Kind kennt Geburtstagsfeiern. Als Schiilerin oder Schiiler der Grundschule
hat es bereits selbst mehrmals erfahren, im Kreise von ihm wichtigen Menschen ge-
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feiert und somit in besonderer Weise wahrgenommen und wertgeschatzt zu wer-
den. Anna und Leon diirfen ihren Geburtstag zusammen mit der ganzen Klassen-
gemeinschaft und ihrer Religionslehrerin feiern. Jedes einzelne Kind schenkt den
beiden seine Zeit und Aufmerksamkeit, ist ganz fiir sie da und teilt seine Freude mit
den beiden Geburtstagskindern. Dies schafft eine innere Verbundenheit mit sich
selbst und mit den Mitfeiernden und kann die Verbundenheit zu einem Hoéheren,
Gottlichen spiirbar machen (Bucher, 2007).

4.2 Symbolische Reprasentation

Gleich mehrere Symbole und Symbolisierungen charakterisieren das angefiihrte
Geburtstagsritual. Die Klassenkerze ist Symbol fiir die Verbundenheit der Kinder
untereinander und deren Verbindung zu Gott als Licht in unserem Leben. Sie wird
im Zuge der Geburtstagsfeiern in der ersten Klasse eingeweiht, mit Wachsherzen
fur die einzelnen Kinder verziert und neben dem Geburtstagsritual bei allen ande-
ren religiosen Feiern im Laufe der vier Grundschuljahre verwendet.

Die Jahreszeitenbilder symbolisieren den Lebenslauf des Menschen, sie beglei-
ten das Geburtstagskind auf dem Weg durch jedes einzelne Lebensjahr.

Der handgeschriebene Geburtstagsbrief — ein personliches Geschenk von mir
als Religionslehrerin — ist Sinnbild fiir die Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit
jedes Kindes. Die Reaktionen der Kinder auf diese Briefe in meiner langjihrigen
Lehrtatigkeit- es waren ungefahr oo Briefe, die ich in den vergangenen 20 Jahren
verfasst hatte- waren stets ein Beweis dafiir, dass jedes Madchen und jeder Junge
davon bertiihrt war und sie es schatzten, dass sich jemand fiir sie Zeit nahm und in
Zeiten der Digitalisierung einen handgeschriebenen Brief verfasste.

Der Brief war fiir sie ganz offensichtlich ein dufleres Zeichen von positiver Zu-
wendung, Achtsamkeit und Wertschatzung. Die Inhalte der Briefe bezogen sich
stets auf die konkrete Person. Es ging mir vor allem um die Zusage an das jeweilige
Geburtstagskind, dass es gewollt und geliebt ist, so wie es ist, mit all seinen Fahig-
keiten — auf die ich in besonderer Weise einging — aber auch mit seinen Unzuldng-
lichkeiten. Mit einem fiir das Kind zu seiner Lebenssituation passenden Segens-
wunsch und mit meiner Unterschrift schloss ich jeden Brief ab.

Auf das Briefkuvert mit Namen und Adresse des Geburtstagskindes klebte ich
eine ,Briefmarke” mit dem Text des Geburtstagsliedes ,Du bist du” (Autor: Jiirgen
Werth).

In einer Zeit, in der Kinder von materiellen Geschenken oftmals tiberhauft und
auch tberfordert werden, stellte fir die Kinder dieser handgeschriebene Brief et-
was ganz Besonderes dar. Nicht selten fragte mich eine Schiilerin oder Schiiler:
,uUnd hast du wirklich noch nie bei jemandem dasselbe geschrieben?” Gelegentlich
tiberzeugten sie sich gleich selbst davon, indem sie Briefe miteinander verglichen.
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Ist es die zugewandte Aufmerksamkeit fiir die Kinder und ihre Bediirfnisse,
die Empathie fiir jedes einzelne Schulkind, durch die sich die Geburtstagsfeier als
besonderen, gliicklichen Moment in ihr Leben einpragt? Und bilden nicht gerade
solche sinnerfiillte Momente das ,Gerdist fiir mogliche Religiositat”, um es mit den
Worten Behringers (1997, S.84) auszudriicken?

Ergebnisse aus der Spiritualitatsforschung zeigen auf, dass die positive Beach-
tung und das ,Raum-Geben" fiir die Gefiihle der Kinder deren Entwicklung von
emotionaler Intelligenz und ihre von Grund an angelegte Fahigkeit zu spirituellen
Erfahrungen fordern (Ebner, 2018).

4.3 Religiose Kommunikation — Subjektwerdung durch gelingende Begegnung

Das gemeinsame Feiern mit der gesamten Klasse, der achtsame Umgang mitei-
nander, die Konzentration auf die beiden Geburtstagskinder, sich selbst dabei
zuriicknehmen konnen, dies alles gelingt nur unter der Voraussetzung einer von
Wertschatzung basierten Kommunikation und einer vertrauensvollen positi-
ven Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern. Die Kinder
schenken den Geburtstagskindern Raum (Feierdecke in der Mitte) und Zeit, acht-
same Stille, Feierklange und gemeinsames Singen. Verbale und nonverbale Kom-
munikation bilden ein Paar. Anna und Leon fiihlen sich bei ihrer Geburtstagsfeier
in besonderer Weise wahrgenommen, herausgenommen aus dem Schulalltag. Die-
se Feier-Zeit ist fiir jedes Kind eine heilige Zeit, nicht nur fiir die Geburtstagskinder
selbst. Hervorgehoben in ihrer gesamten Struktur verlangt dieses Ritual wie jede
andere Feier nach entsprechender asthetischer Inszenierung, wie sie auch Kunst-
mann in seinem Werk fordert. Denn das Kind braucht so wie der Erwachsene duf3e-
re Formen zum Ausdruck seiner Innerlichkeit. Ja, vielmehr noch wird gerade durch
die duflere Gestalt, die Symbole, die Rituale und deren &sthetische Inszenierung
das ,Sich-Seiner-Selbst-Bewusst-Sein“ und spirituelles Erleben der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler geférdert (Steffensky, 2009).

4.4 Asthetische Inszenierung

Esist ein Segen, wenn Volksschulen iber einen eigenen Feierraum verfligen, wie ich
es in meiner Stammschule einige Jahre lang geniefen durfte. Nichts lenkt ab, wenn
der Raum nicht mit Schranken, Unterrichtsmaterialien und einer vollbeschriebe-
nen Tafel angefiillt ist. Nur Banke an den Wénden, Sessel in Klassenstarke und Ver-
dunkelungsvorhdnge kennzeichnen diesen Feierort. Wenn die Kinder diesen Raum
betreten, wissen sie, dass dort nur ganz besondere Religionsstunden stattfinden
- Stunden, die sich von den anderen abheben und den Schulalltag unterbrechen.
Die Feierdecke, die von zwei Kindern auf dem Boden ausgebreitet wird, markiert
einen ,heiligen” Ort, den niemand mit Schuhen betreten darf.
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Die Geburtstagsklange, das Gehen im Kreis, das Tragen der Kerze, der Gang zur
Mitte, das gemeinsame Singen des Geburtstagsliedes und schlie8lich das Geburts-
tagsgeschenk in Form eines personlichen Briefes entziinden offensichtlich jene
Momente, die die ehemalige Schiilerin in ihrem Statement zum Ausdruck brachte,
als sie meinte: ,So etwas Schones habe ich nachher nie wieder erlebt”.

4.5 Implizite Vermittlung der christlichen Botschaft

Durch diese asthetische Inszenierung und den bereits genannten Aspekten
kann (nicht nur) Kindern der Grundschule implizit erfahrbar gemacht werden, was
als Pramisse fiir gelungenen Religionsunterricht gilt und als zentrale Botschaft un-
seres christlichen Glaubens vermittelt werden muss: Es geht um die Starkung des
Menschen in seinem Selbstwertgefiihl, um Ermutigung und achtsamer liebevol-
ler und verantwortungsbewusster Begegnung mit sich selbst und seiner Umwelt
und letztendlich um eine gegliickte Beziehung zu einem Gott, der uns durch Jesus
Christus die Fiille des Lebens zugesagt hat.

5. Conclusio

Der Theologe Joachim Kunstmann konstatiert gegenwartig einen zunehmenden
allgemeinen Bedeutungsverlust von Religion. Daraus resultiert sein Pladoyer fir
eine Neubesinnung auf eine subjektorientierte Religionspadagogik, wie sie bereits
in verschiedenen Modellen der 1980er Jahre gefordert (vgl. Kapitel2) und bis dato
nur unzureichend umgesetzt wird. ,Der wichtigste Inhalt religiosen Lernens sind
die Lernenden selbst”, so der Theologe. Sein religionsdidaktisches Konzept 16st die-
sen Erfahrungsbezug ein und setzt auf symbolische Deutung und kldrende Kom-
munikation der Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler. Dazu bedarf es der
asthetischen Inszenierung religioser Inhalte und offener didaktischer Verfahren im
Religionsunterricht, die eine moglichst hohe aktive Beteiligung aller ermdglichen.
Der Beitrag stellt sich dieser Herausforderung und untersucht die Relevanz von
Feiern zur Forderung einer subjektorientierten Religionspadagogik. Das angefiihrte
Ritual einer Geburtstagsfeier zeigt exemplarisch Moglichkeiten auf, wie Subjekto-
rientierung im Rahmen des Religionsunterrichtes in die Praxis umgesetzt werden
kann. Dazu werden die einzelnen Elemente dieser Feierform mit den Ergebnissen
von Kunstmanns Ausfiihrungen in Verbindung gesetzt und auf ihre Relevanz tiber-
prift. Dabei zeigt sich, dass das Wesen der Feiern mit den Dimensionen einer sub-
jektorientierten Religionspadagogik im Einklang ist. Kunstmann bezieht sich in sei-
nen Ausfithrungen neben verschiedenen religionspadagogischen Modellen, welche
ebenfalls subjektorientierte Ansitze beinhalten, auch auf Forschungsergebnisse aus
Neurowissenschaft und Psychologie. Sie alle bekraftigen die positive Auswirkung
einer subjektorientierten Padagogik auf die Entwicklung von Selbstwert und Selbst-
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vertrauen der Kinder, die eine wichtige Komponente religioser Bildung darstellen.
Im Sinne von Kunstmanns religionspadagogischer Darstellung fordert das gemein-
same Feiern neben dem bereits erwdhnten Selbstwertgefiihl die Zugehorigkeit, das
Wahrgenommen-Werden und setzt bei der Erfahrungswelt der Schiilerinnen und
Schiiler an. Es konnte dargelegt werden, dass durch die gemeinschaftliche positive
Zuwendung zu den Geburtstagskindern in wertschiatzender Kommunikation und
deren Verstarkung durch die verschiedenen Ausdrucksformen und symbolhaften
Handlungen sowie durch die dsthetische Inszenierung des Rituals religiose Erfahrun-
gen initiiert werden kdnnen.

Die dargestellten Ergebnisse rechtfertigen die Aussage, dass Feiern im Religi-
onsunterricht einen wertvollen Beitrag fiir eine subjektorientierte Religionspad-
agogik leisten. In besonderer Weise ermoglichen sie spirituelle Erfahrungen und
ein Gesplir fiir eine Verbundenheit mit einem groflen Ganzen, welches wir ,Gott”
nennen. Dies ist jene Kraft, die uns leben, hoffen und vertrauen lasst und die in Je-
sus Christus erfahrbar und spiirbar wurde. Sein ganzes Leben orientierte er sich an
den Bediirfnissen der einzelnen Subjekte. Diese zutiefst christliche Haltung kommt
auch in der dargestellten Geburtstagsfeier implizit zum Ausdruck.

Was fiir die Schiilerinnen und Schiiler in verdichteter Form beim Geburtstags-
ritual erlebbar wurde, muss folglich auch fiir alle anderen Feierformen im Religi-
onsunterricht (siehe Kapitel 3) angedacht werden. In diesem Sinne bereiten Feiern
im Religionsunterricht, die die in diesem Beitrag angefiihrten subjektorientierten
Dimensionen berlicksichtigen, den Kindern Wege, um das Gottliche zu erahnen.
Denn ,zu einem Fest muss etwas Gottliches hinzukommen, wodurch das sonst
Unmogliche moglich wird®, um es mit den Worten des ungarischen Religionswis-
senschaftlers Karl Kerenyi auf den Punkt zu bringen (Barbari¢, 2002, S.101).
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Mit den drei Grunderfahrungen des Informatikunterrichts, welche mit der Wahrneh-
mung der eigenen Kompetenz, der Bedeutung von Algorithmen fiir Informatiksyste-
me und der Anwendbarkeit der erlernten Kompetenzen umschrieben werden kén-
nen, ist es moglich Lernprozesse in der Auseinandersetzung mit Informatiksystemen
zu untersuchen. Mit dem Inventar zu den Grunderfahrungen des Informatikunter-
richts IGl konnen sie auch gemessen und quantifiziert werden. Anhand einer Gelegen-
heitsstichprobe von 428 Schiilerinnen und Schiilern aus drei Gymnasien und einer
Neuen Mittelschule konnte zumindest eine partielle skalare Messinvarianz zwischen
Madchen und Jungen und Lernenden mit und ohne besuchten Informatikunterricht
nachgewiesen werden. Dadurch war es moglich die latenten Mittelwerte der drei Ska-
len des Inventars zwischen den Gruppen zu vergleichen. Im Ergebnis zeigten sich fiir
die erste und zweite Grunderfahrung geringe bis mittlere Effekte und fiir die dritte
Grunderfahrung keine signifikanten Unterschiede. Dafiir stellte sich fir die dritte
Grunderfahrung eine geringe negative Abhangigkeit vom Alter heraus.

SCHLUSSELWORTER: Inventar, Messinvarianz, Grunderfahrungen des Informatikunterrichts

1. Einleitung

Mit dem Inventar zu den Grunderfahrungen des Informatikunterrichts (IGI) ist
es moglich, Unterschiede in der personlichen Entwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern im Vergleich zwischen jenen mit einem besuchten Informatikunterricht
und jenen ohne Informatikunterricht zu untersuchen und zu quantifizieren (Kie-
ner, 2019).

Die Grunderfahrungen des Informatikunterrichts von Bethge und Fothe (2013,
2014) sagen aus, dass der Informatikunterricht dann allgemeinbildend ist, wenn er
die folgenden drei Grunderfahrungen im Unterricht ermdglicht:
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« Durch die erste Grunderfahrung (Gl1) sollen Informatiksysteme und deren
Wirkungen in unterschiedlichen Lebensbereichen entdeckt, verstanden und
bewertet werden konnen. Sie soll die in der Informatik zentrale Rolle der Infor-
mationsverarbeitung durch Informatiksysteme widerspiegeln.

+ Die zweite Grunderfahrung (GI2) soll es ermdglichen zu erkennen, dass fiir ein
Informatiksystem Realitdtsausschnitte durch Modellierung aufbereitet wer-
den miissen, sich Handlungen als Algorithmen formulieren und in Programme
uberfiihren lassen.

+ Grunderfahrung Drei (GI3) beleuchtet die Entwicklung der Einstellungen, wel-
che in der Auseinandersetzung mit Aufgaben und Problemstellungen inner-
halb des Informatikunterrichts und auf3erhalb der Schule erworben und ange-
wendet werden konnen.

Es ist nicht von vornherein gesichert, dass das Inventar bei Schiilerinnen und Schi-
lern ohne einen besuchten Informatikunterricht das gleiche Konstrukt misst, wie
bei jenen mit einem langer besuchten Informatikunterricht. Diese Tatsache liegt
darin begriindet, dass die Grunderfahrungen des Informatikunterrichts den per-
sonlichen Entwicklungsstand und die personliche Einstellung zur Informatik be-
trachten. Somit kann das Antwortverhalten bezliglich einzelner Items derart ver-
andert sein, dass sich die personliche Entwicklung nicht nur Uber eine graduelle
Veranderung auf der Zustimmungsskala auswirkt, sondern dass die Aussage eines
Items aufgrund neuer Erkenntnisse aus einem anderen Blickwinkel gesehen und
deswegen entsprechen unterschiedlich bewertet wird. Die Folge ist, dass das Item
auf eine andere Subskala oder einer nicht modellierten Variablen ladt. Somit ware
das Inventar zu den Grunderfahrungen des Informatikunterrichts zwischen den
Gruppen nicht mehr messinvariant bezliglich der Gruppe, welche keinen Informa-
tikunterricht besucht hat und der Gruppe mit einem besuchten Informatikunter-
richt (van de Schoot, Lugtig & Hox, 2012). Deshalb ist es notwendig das Inventar IGI
auf Messinvarianz zu priifen.

Allerdings ist der Informatikunterricht nicht der einzige Lernort, der den Ein-
fluss eines Informatikunterrichts auf Lernende verzerren kann. Neben dem Infor-
matikunterricht beeinflusst auch die Computernutzung zu Hause die Leistungen
positiv (Ponzo, 2011).

In einer Untersuchung von Tablet-Klassen an Gymnasien wurde auch erhoben,
dass computerbezogene Kompetenzen tiberwiegend auflerschulisch erlernt wer-
den. Allerdings ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, welche die Kompeten-
zen in der Schule erwerben, bei Mddchen grofSer als bei Jungen (Massek, Drossel &
Eickelmann, 2018).

Zusatzlich scheint es, dass auch das Alter wegen der daraus implizierten lange-
ren Auseinandersetzung mit Computern und Informatiksystemen die Grunderfah-
rungen des Informatikunterrichts beeinflussen konnte. Mit dem Inventar INCO-
BI-R, der revisionierten Fassung des INCOBI, lief3en sich die computerbezogenen
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Einstellungen von Lernenden erfassen. Die Einstellungen betreffen die personli-
chen Erfahrungen beziiglich der Niitzlichkeit von Computern und der Ansicht, ob
Computer eine unbeeinflussbare Technik darstellen. Die Korrelation der compu-
terbezogenen Einstellung mit den Jahren der Computernutzung wurde mit rund
r =0.24 bestimmt (Richter, Naumann & Horz, 2010).

Es bestanden zudem Unterschiede in allen computerbezogenen Variablen in
dem fiir die Untersuchung verwendeten INCOBI, wobei sie bei computerbezoge-
nen Einstellungen am geringsten waren. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede
lieRen sich zum grofien Teil auf die Dauer der Computernutzung zurlickfiihren
(Richter, Naumann & Horz, 2002).

Jungen lagen bei einer Untersuchung Uber das Selbstbewusstsein im Umgang
mit Rechnern mit 2.95 (von max. 4) Punkten signifikant hoher als Madchen, welche
2.4 erreichten (Magenheim & Schulte, 2005). Geschlechtsspezifische Unterschiede
in den ,Computer science skills“ sind sowohl in China, Indien, Russland und den
Vereinigten Staaten zu beobachten (Loyalka et al,, 2019).

Dem gegenliber stehen die Ergebnisse der ICILS 2018 Studie zu Computational
Thinking, bei der die Madchen bei Leistungstests einen Leistungsvorsprung in allen
untersuchten Landern aufwiesen (Eickelmann et al,, 2019).

Wegen der teils widerspriichlichen Ergebnisse der Studien zu computerbezo-
genen Einstellungen und Leistungen der informatischen Kompetenzen zwischen
Médchen und Jungen ist es sinnvoll, die Messinvarianz auch zwischen den Ge-
schlechtern zu tiberpriifen und die Unterschiede mit Hilfe des IGI zu untersuchen
und zu quantifizieren.

Wegen der zuvor beschriebenen Unterschiede zwischen Lernenden beziiglich
der computerbezogenen Einstellungen und dem Geschlecht ist das Ziel dieser Ar-
beit, die Messinvarianz des IGl zwischen diesen Gruppen zu tiberpriifen. Falls keine
Messinvarianz oder nur eine partielle Messinvarianz nachgewiesen werden kann,
sollen diese Items auch identifiziert werden. In weiterer Folge konnen dann die
Mittelwerte der Skalen des IGI zwischen den Gruppen verglichen werden.

Fragestellungen

a) Erfassen die Skalen des Inventars der Grunderfahrungen des Informatikunter-
richts IGI bei beiden Geschlechtern und bei Lernenden mit und ohne Informatik-
unterricht das gleiche Konstrukt und zeigt das IGl zumindest skalare Invarianz?

b) Gibt es Mittelwertsunterschiede in den latenten Konstrukten der Grunderfah-
rungen des Informatikunterrichts zwischen Schiilerinnen und Schiilern?

¢) Gibt es Auswirkungen beziiglich des Ausmafies eines Informatikunterrichts auf
die latenten Mittelwerte der Grunderfahrungen des Informatikunterrichts?

d) Gibt es einen Zusammenhang der Grunderfahrungen des Informatikunter-
richts mit dem Alter?
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2. Methode

2.1 Forschungsdesign

Um die Unterschiede in der mittleren Auspragung der latenten Konstrukte der
Grunderfahrungen des Informatikunterrichts bewerten zu kdnnen, muss das In-
ventar iber die Gruppen hinweg das gleiche Konstrukt messen. Deshalb wird zu-
erst Punkt (a) der Fragestellungen untersucht.

Zu deren Klarung konnen mit Hilfe der Messinvarianz die Restriktionen der
Modelle in den Ladungen und Achsenabschnitte (Intercepts) zwischen den Grup-
pen stufenweise erhoht werden. Die Stufen unterscheiden sich dadurch, welche
Parameter gruppentiibergreifend fixiert werden. Folgende Stufen der Messinvarianz
wurden untersucht:

1. Konfigurale Invarianz (M1=Modell Gender, Ml1=Modell Informatikunter-
richt): Die manifesten Variablen (Items) laden alle auf die gleichen latenten Va-
riablen, den Subskalen des IGl. Das Modell hat in beiden Gruppen die gleiche
Struktur bzw. Konfiguration.

2. Metrische Invarianz (M2, MI2): Voraussetzung ist die konfigurale Messinvari-
anz. Die Ladungen der manifesten Variablen werden in beiden Gruppen fixiert,
das bedeutet, dass somit zusatzlich die Konstruktvaliditat gefordert wird.

3. Skalare Invarianz (M3, MI3): Voraussetzung ist die metrische Invarianz. Die In-
tercepts der manifesten Variablen werden gruppeniibergreifend gleichgesetzt.
Dadurch konnen Mittelwertsunterschiede in den latenten Variablen unter-
sucht werden, da deren Mittelwerte auf die Mittelwerte der manifesten Variab-
len zurtickzufiihren sind (Vandenberg & Lance, 2000).

Falls nur ein partial invariantes Modell (M4, Mlg) gefunden werden kann, so ist
auch die Identifizierung von nicht invarianten manifesten Variablen von Interesse.
Daraus wird ein Einblick in die unterschiedlichen Auffassungen der Gruppen be-
ziiglich dieser Items erlangt.

Um Mittelwerte latenter Variablen vergleichen zu kdnnen, ist zumindest eine
skalare oder partial skalare Invarianz notwendig (Milfont & Fischer, 2010; Putnick
& Bornstein, 2016). Fiir eine partial skalare Invarianz miissen mindestens zwei ma-
nifeste Variablen mit ihren Ladungen und Intercepts invariant sein (Steenkamp &
Baumgartner, 1998). Fiir das zu untersuchende Modell der Grunderfahrungen mit
je drei Item:s fiir jede latente Variable darf somit hochstens eine manifeste Variable
von der Fixierung zwischen den Gruppen gelost werden.

Die Messinvarianz wurde sowohl fiir die Gruppe der Madchen und Jungen als
auch zwischen Lernenden mit Informatikunterricht und ohne Informatikunter-
richt untersucht, um der Fragestellung in c) und d) nachgehen zu kénnen.

Bei der Untersuchung der Messinvarianz bezlglich eines besuchten Informatik-
unterrichts stellte sich das Problem, dass die Dauer des Informatikunterrichts nicht
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eindeutig erhoben werden konnte. Ein weiterer Aspekt ist, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler auch im Alltag mit Informatiksystemen auseinandersetzen miissen
und dabei Erfahrungen sammeln. Deshalb wurden die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer in zwei Gruppen aufgeteilt. Eine Gruppe mit mehr als einem Jahr (inf1)
und eine Gruppe mit hdchstens einem Jahr (info) Informatikunterricht.

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen b) und c), den Auspriagungen der
Mittelwerte von Gl1, Gl2 und GI3 bei Madchen und Jungen einerseits und dem
Ausmafs an einem besuchten Informatikunterricht andererseits, wurde eine zwei-
faktorielle Varianzanalyse mit anschliefSendem Post-Hoc-Test mit Bonferroni-Kor-
rektur durchgefiihrt.

Zusatzlich wurden die latenten Mittelwerte von Gl1, Gl2 und GI3 mit Hilfe einer
konfirmatorischen Mehrgruppen-Faktorenanalyse geschatzt und den Ergebnissen
der Post-Hoc-Tests der Varianzanalyse gegentibergestellt (Tabelle 3 und Tabelle 4).

Um die Fragestellung d), der Frage nach der Abhingigkeit von Alter, Geschlecht
und Dauer des Informatikunterrichts, beantworten zu konnen, wurde eine multi-
ple lineare Regression mit den Regressoren Alter, Geschlecht und Informatikunter-
richt durchgefihrt.

2.2 Stichprobe

Eine Gelegenheitsstichprobe von 428 Schiilerinnen und Schiiler (n,, =219, n,, =209)
im Alter von 11 bis 18 Jahren (M =14.49, SD =1.47), wurde im Zeitraum von 2016 bis
2018 an drei Gymnasien und einer Neuen Mittelschule, mit den Angaben zu Ge-
schlecht und der Teilnahme an einem mehr als einjihrigen Informatikunterricht,
erhoben. Insgesamt wurden 628 Fragebogen retourniert welche sich durch die
Beschrankung des zu untersuchenden Alters auf 18 Jahre und der Entfernung von
Ausreiflern, bestimmt tiber die Mahanalobis-Distanz, reduzierte. Nicht vollstandig
ausgefiillte Fragebogen wurden ebenfalls entfernt.

Es gibt unterschiedliche Kriterien fiir die Wahl der Stichprobengrof3e. Ein Krite-
rium ist das Verhaltnis von Fillen N zu den zu schitzenden Parametern p, welches
mit N:p von 5 bis 10 angegeben wird (Bentler & Chou, 1987; Schreiber et al,, 2006).
Bei einem Modell mit drei latenten Variablen und je drei manifesten Variablen sind
mit den Intercepts 30 Variablen zu schatzen, woraus sich bei gegebener Stichpro-
bengrofie pro Gruppe von rund N =210 ein N:p von 7 ergibt. Bei kleinen Stichpro-
bengroflen bleibt zwar der Maximum Likelihood Schitzer (ML) konsistent, aber
die Konvergenz wird schlechter und der x2-Test weist korrekt spezifizierte Modelle
eher zurtick (Bastardoz & Antonakis, 2014).
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2.3 Erhebungsinstrument

Um die Grunderfahrungen des Informatikunterrichts bei Schiilerinnen und Schi-
lern messen zu konnen, wurde das Inventar zu den Grunderfahrungen des Infor-
matikunterrichts Gl verwendet (Kiener, 2019). Das Messinstrument umfasst drei
Subskalen Gl1, Gl2 und GI3 mit jeweils drei Items, welche mit einer endpunktbe-
schrifteten fiinfstufigen Zustimmungsskala, von ,stimme Uberhaupt nicht zu” bis
»stimme voll und ganz zu®, bewertet werden musste. Die Reliabilitdten der Skalen
Gl (p=.87), Gl2 (p=.70) und GI3 (p =.73), bestimmt Gber Raykovs Rho, geniigen
den Anforderungen fir eine reliable Messung, welche mit .70 als hinreichende Be-
dingung angegeben wird (Nunnally, 1978; Raykov & Marcoulides, 2016).

2.4 Statistische Analysen

Als Schatzer fiir die konfirmatorisch untersuchten Mehrgruppen-Modelle wurde
Maximum Likelihood (ML) und fiir die Bewertung der Modelle der x2-Test ange-
wendet, welcher die Abweichung der modellgenerierten zur empirischen Kovari-
anzmatrix beurteilt. Je kleiner der x2-Wert ausfallt, umso besser ist die Modellan-
passung. Damit verkniipft ist der p-Wert, welcher nicht kleiner als .05 sein darf, da
sonst die Abweichung signifikant werden wiirde. Allerdings ist der x2-Test zu streng
und lehnt hdufig gut fittende Modelle ab (Kline, 2011). Deswegen wird empfohlen,
zusitzlich den CFI, RMSEA und SRMR als Fit-Indizes heranzuziehen (Chen, 2007).
Der CFI (Comparative Fit Index) vergleicht den Fit eines Modells mit dem Fit des
best fittenden Modells. Der CFl hangt nur geringfligig von der Stichprobengrofie
ab und bewertet den Fit eines Modells umso besser, je ndher er 1.0 ist und sollte fir
einen guten Fit grofier 0.97 sein, wobei der Grenzwert zu nicht fittenden Modellen
mit 0.95 angeben wird (Hu & Bentler, 1999; Sivo et al,, 2006). Entscheidend bei der
Anwendung des CFl ist aber die Anderung, da sich der CFl bei jeder Modellrestrik-
tion vom konfiguralen Modell bis zum skalaren Modell verschlechtert. Empfohlen
wird ein ACFl <=-0.01 bis zu einem ACFl <=-0.005 flir n <=300 (Cheung & Rens-
vold, 2002). Der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) ist vom Typ
ein absoluter Fitindex. Der RMSEA misst die Diskrepanz zwischen der beobachteten
Kovarianzmatrix und der modell-implizierten Kovarianzmatrix pro Freiheitsgrad
(Steiger, 2000). Der RMSEA hat einen Punktschitzer und einen Intervallschatzer.
Ein RMSEA von o bedeutet, dass das Modell die Kovarianzmatrix exakt wiedergibt.
Ein Wert unter 0.05 wird als gute Modellanpassung betrachtet. Ebenso sollte fiir
einen guten Modellfit das Konfidenzintervall (Cl) des Intervallschatzers o enthal-
ten. Was bedeutet, dass die linke Intervallgrenze 0.0 sein sollte (Schermelleh-En-
gel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Ebenso wie bei dem CFI wird die Anderung des
RMSEA zur Beurteilung von Invarianzmodellen herangezogen. Bei Werten von
ARMSEA > .005 flir n<=300 ist keine Invarianz mehr indiziert (Chen, 2007). Der



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 209

SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) ist der Mittelwert aller Diffe-
renzen zwischen den datenbasierten und den modellimplizierten Korrelationen.
Ein SRMR Wert von o zeigt eine perfekte Modellierung an. (Weston & Gore, 2006)
Modelle mit SRMR-Werten kleiner als 0.05 werden mit einem guten Fit bewertet
und SRMR-Werte zwischen 0.05 und o.1 als akzeptabler Fit (Schermelleh-Engel et
al, 2003). Die sonst noch empfohlenen Indizes AIC und BIC stellen in dieser Unter-
suchung kein Kriterium fir die Beurteilung der Modelle dar, weil sie fiir genestete
Modelle keine Anwendung finden. Der x2-Test ist ausreichend und eignet sich fir
den Vergleich von genesteten Modellen (Hancock & Mueller, 2013).

Die Analysen zur Messinvarianz wurden in R mit dem Softwarepaket Lavaan
0.6-5, die Varianzanalysen und die Regressionsanalyse mit Jamovi 1.1.7.0 durchge-
fuhrt.

3. Ergebnisse

3.1 Invarianzuntersuchung zwischen Madchen und Jungen

Wesentlich fiir die Durchfiihrung einer konfirmatorischen Faktorenanalyse und
Analyse von Strukturgleichungsmodellen mit ML als Schatzer ist die Voraussetzung
der multivariaten Normalverteilung der manifesten Variablen. Der Mardia-Test auf
Schiefe und Kurtosis weist eine signifikante Abweichung zur Normalverteilung
beziiglich der multivariaten Schiefe auf (Skewness=372.2, p <.001, Kurtosis = 0.31,
p =.76). Allerdings betrigt bei keinem Item die Schiefe mehr als |0.8|, woraus auf
eine moderate Verletzung der Normalverteilung geschlossen werden kann. Wegen
der Verletzung der Voraussetzung ist es erforderlich, die p-Werte des x2-Tests mit
Bootstrap nach Bollen und Stine zu ermitteln (Blhner, 2011).

Die Ergebnisse der Invarianzuntersuchung des Inventars der Grunderfahrun-
gen des Informatikunterrichts zwischen Madchen und Jungen sind in Tabelle 1
dargestellt. In Modell M1, dem konfigural invarianten Modell, werden Ladungen,
Intercepts und Varianzen in beiden Gruppen unterschiedlich geschatzt, mit dem
Ergebnis, dass keine signifikante Verschlechterung der errechneten Varianz-Kova-
rianzmatrix zu der auf Messwerten basierten Matrix nachgewiesen werden kann
(x2(48) =64.78, p=.083, RSMEA = .04, Cl [.00-.06], SRMR =.046, CFl =.986). Eben-
so wenig verschlechtert die Restriktion der Ladungen in Modell M2 die Modell-
anpassung, womit metrische Invarianzangenommen werden kann (x2(54) = 72.03,
p=.073, RSMEA =.039, Cl [.00-.06], SRMR =.053, CFl =.984, ACFl=-.001, ARM-
SEA =-.001, pyi¢=-298).

Erst bei der Gleichsetzung der Intercepts im skalaeren Modell M3 zeigen die ab-
soluten Fitindizes x2(60) = 89.19, p=.023, RSMEA =.048, Cl [.03—.06] und die inkre-
mentellen Indizes, ACFl=.010, ARMSEA = +.009, pg4i=.009, eine signifikante Ver-
schlechterung, womit nicht von einer skalaren Invarianz ausgegangen werden kann.
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TAB. 1. Indizes der Invarianz-Modelle zwischen Mddchen (n = 219) und Jungen (n =209)

inkrementeller Vergleich

Modell ¥  pe  RSMEA  SRMR  CFl  Refe- ACFI  ARMSEA  pur
(df) [90% CI] renz

M1 64.78  .083 .040 .046 986

con- (48) [.00 -.06]

figural

M2 72.03 .073 .039 .053 984 M1 -.001 -.001 298

metric (54) [.00 - .06]

M3 89.19 .023 .048 .057 975 M2 -.010 +.009 .009

scalar (60) [.03 -.07]

M4 part 80.16  .050 .041 .054 982 M2 -.004 +.007 149

scalar (58) [.00 - .06]

M5 part 169.8 .001 .090 132 970 M4 -.012 +.049 <.001

mean (62) [.07-.11]

Akzept. >.05 <.05 <.10 >0.97 <-.005 <+.005 >.05

Kriterien [.00-...]

Anmerkungen: p,, = p-Wert des X?-Tests (Bollen-Stine Bootstrap), payz =p-Wert des x2-Differenzen
Tests (in R ANOVA genannt), Werte aufSerhalb der annehmbaren Kriterien sind fett dargestellt.

Jene Items, welche die skalare Modellanpassung deutlich verschlechtern, wurden
uber die Differenz der vom Modell berechneten Mittelwerte zu den empirischen
Mittelwerten der Items gefunden. Die grofite Abweichung zeigt sich bei dem Item
der Subskala Gl3, ,Fehlermeldungen helfen mir im Umgang mit Informatiksyste-
men” (Madchen +0.123, Jungen -0.138), was bedeutet, dass Mddchen den Beitrag
von Fehlermeldungen zu den Grunderfahrungen Gli stérker als Jungen bewerten.

Im partiell skalaren Modell M4 wurde die Restriktion der Gleichheit der Achsen-
abschnitte fiir das Item ,Fehlermeldungen helfen mir im Umgang mit Informatik-
systemen” in beiden Gruppen aufgehoben. Dadurch wurde, sowohl von den ab-
soluten Indizes als auch von den inkrementellen Indizes, vom ARMSEA = +.007
ausgenommen, ein akzeptabler Modellfit erreicht (Tabelle 1).

Mit dem Gleichsetzen der latenten Mittelwerte von Gl1, Gl2 und GI3 zwischen
Médchen und Jungen in Modell Ms, verschlechterten sich alle Indizes, woraus ge-
schlossen werden kann, dass sich die Mittelwerte der Skalen der Grunderfahrun-
gen des Informatikunterrichts zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschei-
den (x2(62)=169.8, p=<.001, RSMEA =.09, Cl [.07-.11], SRMR =.132, CFl=.9700,
ACFI =-.012, ARMSEA = +.049, pgi¢= <.001) (Tabelle1).

3.2 Invarianzuntersuchung zum Ausmaf des Informatikunterrichts

Die Ergebnisse der schrittweisen Restriktionen sind in Tabelle 2 dargestellt. Die
Indizes des Modells MI1 weisen auf eine konfigurale Invarianz hin (x2(48) =63.61,
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p=.091, RSMEA =.039, Cl [.00-.06], SRMR =.054, CFI=.9878). Die Gleichsetzung
der Ladungen im metrischen Modell MI2 verschlechtert die Modellanpassung,
welche durch die absolute Anderung zum saturierten Modell x2(s4)=78.34,
p=.031, RSMEA =.047, Cl [.02-.07], SRMR =.059, CFl=.9809 als auch durch die
Anderungsindizes ACFI =-.007, ARMSEA = +.008, p4 = < .023 signifikant ist.

Die Modifikationsindizes weisen auf das Item ,Fehlermeldungen helfen mir im
Umgang mit Informatiksystemen” hin, welches das x2 am meisten verringern wiir-
de. Gepriift wurde daraufhin das partial metrische Modell MI3, mit fiir dieses Item
in beiden Gruppen unterschiedlich geschatzten Ladungen. Dieses Modell weist in
allen Indizes auf einen guten Modellfit hin (Tabelle 2).

Da schon im metrischen Modell die Ladungen eines Items freigesetzt wurden,
miissen auch fiir die Intercepts dieses Items die Restriktionen der Gleichheit aufge-
hoben werden, um zum partial skalaren Modell Ml4 zu gelangen. Anhand der Fi-
tindizes X2(58) = 71.96, p =1.03, RSMEA =.034, Cl [.00-.06], SRMR =.056, CFl =.9891
und den inkrementellen Indizes ACFlI=-.000, ARMSEA=-.001, pgiz=1.0 ist zu
schlie8en, dass fiir die Skalen partiell skalare Invarianz angenommen werden kann.

Durch das Gleichsetzen der latenten Mittelwerte im Modell MIs verschlechtert
sich der globale Modellfit x2(61) =98.66, p=.005, RSMEA =.054 Cl [.03-.07] und
auch alle inkrementellen Indizes weisen auf einen Missfit hin ACFl=-.020, ARM-
SEA = +.022, p4ig < .001. Daraus lasst sich schliefen, dass die latenten Mittelwerte
fur beide Gruppen unterschiedlich sind (Tabelle 2).

TAB. 2. Indizes der Invarianz-Modelle zwischen den Gruppen mit mehr als einem Jahr Infor-
matikunterricht (n = 214) und hochstens einem Jahr Informatikunterricht (n = 214)

inkrementeller Vergleich

’ RSMEA Refe-

Modell (’én Pe  oowey  SRMRCACPT ACH ARMSEA pas
ot S o P s ows

ural

’::'ezmc 7(5;43)4 031 [.of?m] 059 9809 M1 -007  +.008  .023
xzr‘i’jn 6(6539)0 30 060-3.50 6] 055 9891 MIT  -001 -004 130
Q’C\:I'afm 7(22)6 03 060_3'40 6l 056 9891 MI3  .000 -0.01 1.00
'r:':ar‘:a” 9(2216)6 005 0'3??.407 | 0% 9705 M4 -020 w022 <001
Akzept. >.05 <05 <01 097 <-005  <+005  >.05
Kriterien [.00-...]

Anmerkungen: p,, = p-Wert des x2-Tests (Bollen-Stine Bootstrap), p ;= p-Wert des X?-Differenzen
Tests (in R ANOVA genannt), Werte aufSerhalb der annehmbaren Kriterien sind fett dargestellt.
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3.3 Untersuchung der latenten Mittelwerte

Die Invarianzuntersuchungen haben ergeben, dass fiir das Messinstrument zu
den Grunderfahrungen des Informatikunterrichts auf Grund des Priifverfahrens
partial skalare Invarianz, mit nur einer frei gestellten manifesten Variablen, ange-
nommen werden kann und daher Mittelwertvergleiche moglich sind (Putnick &
Bornstein, 2016).

Es wurde fiir jede der drei Skalen der Grunderfahrungen des Informatikunter-
richts je eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit den Gruppen Gender (m, w) und
Informatikunterricht (inf o, inf 1) mit einem anschlieBendem Post-Hoc-Test mit
Bonferroni-Korrektur der p-Werte durchgefiihrt. Der Test auf Varianzhomogeni-
tat nach Levene, eine Voraussetzung zur Durchfiihrung der Varianzanalyse, ist bei
allen drei Skalen nicht signifikant und es kann eine Varianzanalyse durchgefiihrt
werden (Gl1: p=.374, Gl2: p=.217, Gl3: p=0.762).

Die Berechnung der zweifaktoriellen ANOVA fiir Gl1 ergab sowohl einen sig-
nifikanten Haupteffekt zwischen Madchen und Jungen (F(1,424) =69.74, p <.001,
Np2=.141,1 = .38) als auch daftir, ob mehr als ein Jahr Informatikunterricht besucht
wurde (F(1,424) =16.42, p<.001, Np2=.037, r=.19). Den Daten ist anhand der rela-
tiven Effektstarke r zu entnehmen, dass zwischen Jungen und Madchen bei der
Grunderfahrung eins des Informatikunterricht ein mittlerer Effekt (r=.38) und
bei Lernenden mit mehr als einem Jahr Informatikunterricht ein geringer Effekt
(r=.19), beobachtet werden konnte. Bei relativen Effektstarken r > 0.5, welches Co-
hens d > 1.2 entspricht, kann von grofien Effekten ausgegangen werden (Cohen,
1988; Field, 2011).

Fiir Gl2 sind ebenfalls die Haupteffekte des Faktors Gender F(1,424) = 42.63,
p < .001, N,2=.091, r=.3 und der Faktor Informatikunterricht mit den Werten
F(1,424)=7.31, p=.007, np,2=.017, r=.13 signifikant. Die Effekte sind allerdings, ge-
messen an den relativen Effektstarken r=.3 und r = .13, gering.

Bei Gl3 zeigt sich ein anderes Bild. Hier wird kein signifikanter Unterschied
weder zwischen den Geschlechtern F(1,424)=2.162, p=.142 noch bezliglich des
Faktors, ob mehr als ein Jahr Informatikunterricht besucht wurde F(1,242) = 0.279,
p =.918, angezeigt.

Die Interaktionseffekte zwischen Madchen und Jungen (Gender) und Schii-
lerinnen und Schiilern mit mehr als einem Jahr Informatikunterricht und hochs-
tens einem Jahr Informatikunterricht (Informatikunterricht) zeigten sich nicht si-
gnifikant beziiglich der Skalen der Grunderfahrungen des Informatikunterrichts,
Gl1 mit F(1,424) =0.745, p=.389, Gl2 mit F(1,424)=.096, p=0.57 und GI3 mit
F(1, 424) = 0.0011, p=.918.

In Tabelle3 sind die Mittelwerte und Anderungen zwischen den Gruppen m
(mannlich) und w (weiblich) und in Tabelle 4 zwischen den Gruppen inf1 (mehr als
ein Jahr Informatikunterricht) und info (héchstens ein Jahr Informatikunterricht)
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dargestellt. Die empirischen Mittelwerte sind denen, mit dem (iber das partial ska-
lare Modell M4 errechneten latenten Mittelwerten, gegenlibergestellt.

TAB. 3. Mittelwerte und Anderungsmafge von Mddchen (n,, = 219) und Jungen (n,, = 209).

Empirisch Modellbasiert aus M4
Skala  Mo(SD)  Mu(SD) AM  t(df)  po Ma(SE)  Mu(SE)  AM  pp
o (g:;g) <§I§§3> 762 (i'zsj) <001 (323;1) (gigég) 741 <00
o2 (322;2) <3ﬁ§2?) 410 (i'zSZ) <001 (3:353) (322)23) 328 <001
o3 (3:;(4)3) <3ﬁ§§§) 125 (14242) 142 (31353 (g:ggg) 066570

Anmerkungen: t=t-Wert des Post-Hoc Tests, df= Freiheitsgrad, p,=p-Wert mit Bonferro-
ni-Korrektur, p,, = p-Wert des x2-Differenzen Tests, m = ménnlich, w = weiblich

Schiiler antworten mit einem signifikant (p,, <.001 und p,, <.001) héheren Wert
auf der Zustimmungsskala fiir Gl1 (AM =.762, t(424) = 8.35) und fiir Gl2 (AM = .41,
t(424) = 6.53) als Schiilerinnen. Fur die Skala GI3 wird kein signifikanter Unterschied
(pp=-128 und p,, =.57) zwischen Mddchen und Jungen angezeigt (Tabelle3).

TAB. 4. Mittelwerte und Anderungsmafge von Lernenden mit mehr als einem Jahr Informatik-
unterricht (. =214) und héchstens einem Jahr Informatikunterricht (n;,g, = 214).

Empirisch Modellbasiert aus MI4
Skala  Min(SD)  Min(SD)  AM  t(df) Po Mon(SE)  Mao(SE)  AM  pp
A G o P @ O goen  oosy 2B <
Gr G e g W e e e s
oB (32223) (3223; 055 (%343) 597 (33;:) (32322) 003 756

Anmerkungen: t=t-Wert des Post-Hoc-Tests, df = Freiheitsgrad, p,=p-Wert mit Bonferro-
ni-Korrektur, p,,=p-Wert des x2-Differenzen Tests, inf1=mehr als ein Jahr Informatikunter-
richt, info = héchstens ein Jahr Informatikunterricht

Sowohl die Post-HocTests als auch das partial skalare Modell Mi4 weisen fiir Gl1
einen signifikanten (p, <.001, Py2 < .001) Unterschied (AM =.383, t(424) = 4.05) bei
Lernenden mit mehr als einem Jahr Informatikunterricht (inf1) im Vergleich zu je-
nen mit hochstens einem Jahr Informatikunterricht (info) auf. Fiir Gl2 errechnet das
partial skalare Modell IM4 nicht signifikante Mittelwertsunterschiede (AM =.126,
Py2 = .1235), sehr wohl aber der Post-Hoc-Test (AM =199, t(424) =2.7, p,, =.007). Kei-
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ne signifikanten Auswirkungen des Ausmafes vom Informatikunterricht zwischen
Jungen und Madchen kdnnen fiir GI3 angenommen werden (Tabelle 4).

3.4 Regressionsanalyse

Zur Verifikation der Zusammenhangshypothese, dass die Grunderfahrungen des
Informatikunterrichts mit dem Alter zunehmen, wurde eine multiple Regressions-
analyse mit den Regressoren Alter, Geschlecht und Informatikunterricht durchge-
fihrt. Die Subskalen Gl1, Gl2 und GI3 wurden getrennt voneinander untersucht.
In dieser Analyse wird zu den schon zuvor untersuchten Abhangigkeiten noch das
Alter mit einbezogen.

Eine Durbin-Watson d-Analyse wurde durchgefiihrt, um die Unabhangigkeit
der Residuen, eine Voraussetzung der multiplen linearen Regression, zu liberprii-
fen. Die Analyse ergab fiir Gl1 (DW =1.7, p=.001), fiir Gl2 (DW =1.6, p=<.001) und
fur Gl3 (DW =1.9, p=.08). DW-Werte um 2, das heifst zwischen 1.5 und 2.5, werden
als akzeptabel angesehen (Field, 2011).

Eine weitere Voraussetzung fiir eine multiple lineare Regression ist die Unab-
hangigkeit der Pradiktoren, welche tiber den Varianzinflationsfaktor (VIF) gepriift
wurde. Fiir die Subskalen Gl1, Gl2 und GI3 haben die Regressoren Alter, Geschlecht
und Informatik einen VIF-Wert von jeweils 1.05, 1.01 und 1.05. VIF-Werte tber 10
lassen auf eine Multikolineariat schlieSen (Field, 2011).

Die Grunderfahrungen Gl1 sind nicht signifikant vom Alter abhingig. Lediglich
die zuvor schon untersuchten signifikanten Abhangigkeiten vom Geschlecht und
dem Ausmaf des Informatikunterrichts bestatigen sich, zu entnehmen aus der Ta-
belles. Gl1 kann formal ausgedriickt werden durch Gl = 3.71-0.072 * Gender +
0.162 * Informatikunterricht. Die Variable Gender ist mit ,mannlich“ =0 und ,weib-
lich“=1 und die Variable Informatikunterricht mit ,hdchstens ein Jahr Informati-
kunterricht” = o sowie mit ,mehr als ein Jahr Informatikunterricht” =1 einzusetzen.

Gl2 hédngt signifikant vom Geschlecht und vom Ausmaf? des Informatikunter-
richts, aber nicht vom Alter ab. Der formale Zusammenhang ist Gl2 = 4.18 - 0.396 *
Gender + 0.162 * Informatikunterricht, wobei die Variablen Gender und Informati-
kunterricht wie zuvor kodiert sind.

Anders als zuvor bei den latenten Variablen Gl1 und Gl2, bei denen keine signifi-
kante Abhangigkeit vom Alter angenommen werden kann, zeigt GI3 ausschlieflich
eine signifikante Abhangigkeit vom Lebensalter mit einer sehr geringen Aufklarung
der Varianz von 3.4 % (Tabelle5). Die Altersabhangigkeit wird formal ausgedriickt
durch GI3 =5.09-0.10 * Alter, das Alter ist in Jahren einzusetzen.
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TAB. 5. Regressionsmodelle der Subskalen der Grunderfahrungen des Informatikunterrichts

(n=428)

Skala Pradikeor bo b SE B t pe R
Gl 3.71 44 853 <.001 183
Alter -044 03 -065 144 149

Jahre
Gender -072 09 -037 -8.26 <.001
m->w
Inf
38 09 191 425 <.001
0->1
G2 418 302 1382 <001 12
Alter
0.004 021 008 017 867
Jahre
Gender
039 061 -300 653 <.001
m->w
Inf
0.162 062 123 2.62 009
0->1
Gi3 5.09 405 1256 <001 034
Alter -0.100 028 172 353 <001
Jahre
Gender -0.103 081 -061 126 208
m->w
Inf
0.105 083 062 126 208
0->1

Anmerkungen: Gl1 F(3, 424)=317 p<.001, Gl2 F(3,424)=17.85, p<.0001, GI3 F(3.424)=5.00,
p =.002, b,=Achsenabschnitt, b= Regressionskonstante, 3 = standardisierte Regressionskons-
tante, SE = Standardfehler, p,= p-Wert der t-Statistik, Gender mdnnlich m = o, weiblich w =1,
Inf= o0 héchstens ein Jahr Informatikunterricht, Inf=1 mehr als ein Jahr Informatikunterricht

4. Diskussion

In dieser Studie konnte anhand einer Gelegenheitsstichprobe von 428 Schiilerin-
nen und Schiilern fiir das Inventar zu den Grunderfahrungen des Informatikunter-
richts zumindest eine partielle skalare Messinvarianz nachgewiesen werden.

Der |Gl erfiillt zwischen Madchen und Jungen sowohl konfigurale als auch me-
trische Invarianz, aber nur partiell die skalare Messinvarianz, da das Item ,Fehler-
meldungen helfen mir im Umgang mit Informatiksystemen” durch die Gleichset-
zung der Intercepts in beiden Gruppen mit einer signifikanten Verschlechterung
der modellbasierten Kovarianzmatrix einhergeht.

Zwischen Lernenden mit mehr als einem Jahr und jenen mit hochstens einem
Jahr Informatikunterricht wurde ebenfalls eine konfigurale Messinvarianz nachge-
wiesen. Eine metrische Messinvarianz zwischen diesen Gruppen wurde wiederum
durch das Item ,Fehlermeldungen helfen mir im Umgang mit Informatiksystemen”
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verhindert. Eine partielle metrische Invarianz und in der Folge auch eine nur parti-
elle skalare Invarianz konnte durch das Freisetzen der Ladungen und der Intercepts
fur dieses Item, tiber die Gruppen hinweg, erreicht werden.

Ein Inventar mit Messinvarianz ist gut geeignet, die kontinuierliche Entwicklung
von Lernenden zu Inhalten von fundamentalen Ideen, wie sie nach Schwill (1993)
definiert werden, zu messen. Die Verletzung der Messinvarianz durch ein Item
weist auf eine Anderung der Sichtweise hin (van de Schoot et al., 2012). Dies kann
ein Hinweis auf die Auflosung eines Misskonzeptes, ein aufgrund von Vorerfahrun-
gen entwickeltes fehlerhaftes mentales Modell sein. Eine fiir die Informatikdidak-
tik sehr breit angesetzte Definition fasst ,misconceptions”, ,incorrect understan-
dings", ,difficulties”, ,mistakes”, und ,bugs” zu Misskonzepten zusammen (Sorva,
2013). Entsprechend dieser Sichtweise kann das Item ,Fehlermeldungen helfen mir
im Umgang mit Informatiksystemen” unter Misskonzepte subsummiert werden,
welche in der Informatikdidaktik fiir Lehrpersonen als Herausforderung gelten sie
aufzulosen (Eckerdal et al., 2006; Qian & Lehman, 2017).

Somit konnte in dieser Studie gezeigt werden, dass durch einen ldngeren In-
formatikunterricht Schiilerinnen und Schiiler ihr mentales Modell revidieren, um
Fehlermeldungen, verursacht durch Informatiksysteme, handhaben zu kénnen.
Das gilt sowohl fiir Jungen als auch fiir Madchen, obwohl Madchen trotz des schon
hoheren Intercepts des Items dennoch (ber die Ladung des Items auf die latente
Variable Gl3 einen Entwicklungssprung zeigen.

Die Unterschiede der latenten Mittelwerte von Gl1 weisen im Vergleich zwi-
schen Médchen und Jungen einen mittleren Effekt aus. Hingegen macht sich nur
ein kleiner Effekt zwischen Lernenden mit mehr als einem Jahr dauernden Informa-
tikunterricht gegeniiber der Vergleichsgruppe mit hochstens einem Jahr Informa-
tikunterricht bemerkbar. Da die erste Grunderfahrung des Informatikunterrichts
die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz widerspiegelt, lasst sich aus den Ergeb-
nissen folgern, dass Jungen die eigene Kompetenz beziiglich Informatiksystemen
starker einschatzen als Mddchen, wobei beide Geschlechter lediglich unterhalb des
neutralen Bereichs auf der Zustimmungsskala antworten (Kiener, 2019).

Das bestatigt die in anderen Studien fiir die zu Gl1 verwandten Variablen gefun-
denen Ergebnisse, wie bei Magenheim und Schulte (2005) fiir das , Selbstvertrauen
im Umgang mit Computern” oder auch bei Lishinski, Yadav, Good und Enbody,
(2016) fiir ,computer related self-efficacy” im Erlernen von Programmieren und
»subjecitve technical competence” bei Brauner, Leonhardt, Ziefle und Schroeder
(2010). In den zuvor genannten Studien wurde gezeigt, dass dies entscheidend fir
die weitere Entwicklung bezliglich informatischer Kompetenzen ist, deshalb sollte
im Informatikunterricht die Forderung der ersten Grunderfahrung des Informatik-
unterrichts an Bedeutung gewinnen.

Lernende mit wenig oder keinem Informatikunterricht schatzen ihre Kompe-
tenz nur geringfligig kleiner im Vergleich zu jenen mit ausreichend Informatikun-
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terricht ein, da auch diese Gruppe Computererfahrung sammelt. Dieses Ergebnis
stimmt mit einer Untersuchung der ,subjecitve technical competence” Uiberein,
welche allein mit der Dauer der Computernutzung zunimmt (Brauner et al,, 2010).

Beim Erkennen der hinter den Informatiksystemen stehenden Algorithmen,
welches der zweiten Grunderfahrung des Informatikunterrichts entspricht, lasst
sich fiir Jungen wiederum ein hoherer Wert im Vergleich zu Mddchen nachweisen,
allerdings mit einer geringen Effektstarke. Das gleiche Bild lasst sich zwischen der
Gruppe mit mehr als einem Jahr und jener mit hdchstens einem Jahr Informatikun-
terricht erkennen, wobei die erste Gruppe geringfligig hohere Werte auf der Zu-
stimmungsskala aufweist. Alle Gruppen antworten mit hoher Zustimmung auf der
funfteiligen Likert-Skala, was fiir den Informatikunterricht bedeutet, dass Schiilerin-
nen und Schiiler schon mit Vorerfahrungen in den Informatikunterricht kommen.
Dies stellt wiederum eine Voraussetzung fiir algorithmisches Denken dar, welches
als Schlissel fir das Verstandnis von Informatiksystemen gilt (Futschek, 2006).

Die dritte Grunderfahrung des Informatikunterrichts betrachtet die Einstellung
zur Anwendbarkeit des Erlernten. Dabei Uiberrascht, dass lediglich das Alter eine
signifikante Abnahme, bei einem Altersunterschied von zehn Jahren um eine ganze
Einheit auf der fiinfteiligen Zustimmungsskala, bewirkt. Die negative Regression
mit dem Alter bedeutet aber nicht, dass GI3 mit dem Alter abnimmt, welches nur
fur eine Langsschnittstudie glltig ware. Es lasst sich aus den erhobenen Daten we-
der ein signifikanter Unterschied zwischen Jungen und Madchen noch eine signifi-
kante Auswirkung eines Informatikunterrichts nachweisen. Die Mittelwerte liegen
fur alle Gruppen im oberen neutralen Bereich um 3.6 und lassen damit fiir den In-
formatikunterricht noch ein weites Feld offen, um Lernende von der Anwendbar-
keit ihrer Fahigkeiten zu tiberzeugen. Wie wichtig GI3 fiir die spatere Studien- und
Berufswahl ist, zeigen Bieg und Roddiger (2017) in einer Untersuchung tiber die
Wahlintention zu MINT-Studienfachern und MINT-Berufen. Dabei korrelierte die
Subskala ,Nutzlichkeit”, fur alle Mintfacher mit r > 0.6 mit der Wahlintention fiir
ein Fach sehr hoch. Aufier fiir Mathematik konnte in allen anderen MINT-Fachern
ebenfalls kein signifikanter Gender-Gap fir ,Ntzlichkeit” nachgewiesen werden.

5. Limitierungen

Obwohl keine der untersuchten Gruppen tiberreprasentiert ist, sind die Ergebnisse
aufgrund der gezogenen Gelegenheitsstichprobe nicht reprasentativ. Die Ergebnis-
se der Untersuchung bei den latenten Mittelwerten der Skalen des IGI zwischen
den Gruppen mit mehr oder weniger Informatikunterricht lassen keine Aussage
zu, wie wirksam ein Informatikunterricht beziiglich der Auspragungen der Mit-
telwerte ist. Um einen Effekt eines Informatikunterrichts bestimmen zu kdnnen,
sollten die Variable der au8erschulischen Nutzung und die dadurch erlangten Er-
fahrungen in einem Quasiexperiment kontrolliert werden.
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