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Bildungsforschung fiir Aus- und Fortbildung
im Dienste unserer Schiiler/innen

Christian Fridrich, Helga Grdssing & Margit Heissenberger

Das Hochschulgesetz 2005 sieht eine ,Verbindung von Forschung und Leh-
re“ vor. Am Institut fiir Forschung, Innovation und Schulentwicklung (IFIS)
der Pidagogischen Hochschule Wien ist diese Forderung in einem ,,Ziel- und
Leistungsplan® verankert. Man fiihlt sich demnach verantwortlich dafiir, eine
rege Forschungs- und Entwicklungsarbeit in den durch die Forschungsschwer-
punkte definierten pidagogischen Handlungsfeldern zu initiieren, zu férdern
und zu betreuen. Die Erweiterung der Forschungskompetenz von Lehrenden
und Studierenden sowie die Umsetzung eines Forschungsférderungskonzeptes
stehen weiterhin im Mittelpunkt der Institutsarbeit; sie zielen auf eine Vernet-
zung von Lehre und Forschung in der Aus- und Fortbildung von Lehrenden ab.

In aktuellen padagogischen Diskussionen kommt stets die grofle Bedeu-
tung von Bildungsforschung zum Ausdruck. Demnach besteht ein dringend
erscheinender Forschungsbedarf bereits im Bereich der Didaktik der Grund-
schule, im Speziellen auf dem Gebiete des (naturkundlichen und technischen)
Sachunterrichts und der Mathematik. Bildungsforschung konnte hier einen
wertvollen Beitrag dazu leisten, Schiiler/innen frihzeitig und besser auf be-
deutsame gesellschaftliche Anforderungen vorzubereiten. Zum einen gilt es da-
bei, wissenschaftsorientierte junge Menschen heranzubilden, und zum anderen
sollen kiinftige Facharbeiter/innen und Techniker/innen grundlegend qualifi-
ziert werden. Wie kann die Schule von heute diesem breiten Anspruch gerecht
werden und wie kann in der Lehrer/innenausbildung auf diese grundlegenden
Erfordernisse eingegangen werden? Das sind wichtige piddagogische Anliegen,
denen man durch addquate Forschungsprojekte niher kommen kann.

In diesem Zusammenhang soll nicht unerwihnt bleiben, dass es seit eini-
gen Jahren in den genannten Bereichen intensive Entwicklungsarbeiten am
Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik (Fachdidak-
tikzentrum) der PH Wien gibt. Hier gilt es, die Bedeutung der Vernetzung
des Fachdidaktikzentrums mit der Forschung hervorzuheben. Ergebnisse aus
diesem Bereich finden auf zwei Ebenen ihre Legitimation:
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m Zum einen ist die Umsetzung neuer Ansitze im naturwissenschaftlichen
Bereich in den Schulen zu nennen, wie sie durch ehemalige Studierende als
Junglehrer/innen in die Schulen getragen werden.

= Zum anderen sorgen Lehrer/innen auf der Grundlage diverser Fortbildun-
gen des Fachdidaktikzentrums dafiir, dass sich neue Ansitze in den Schu-
len gleichsam im Schneeballeffekt verbreiten.

So wird gleichzeitig augenscheinlich, wie wichtig eine Vernetzung zwischen
Forschung und Ausbildung einerseits sowie eine Vernetzung zwischen For-
schung und Fortbildung andererseits ist. Letztlich ist das Ziel ein qualitativ
hochwertiger Unterricht fir die Schiiler/innen an unseren Schulen.

Genau davon zeugen die in diesem Band wiedergegebenen Forschungsakti-
vititen der PH Wien im Studienjahr 2010/11. Sie lassen sich thematisch in zwei
grofle Themenblocke unterteilen, nimlich Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie Volksschuldidaktik.

Die ersten vier Artikel dieses Bandes lassen sich der erstgenannten Kate-
gorie zuordnen. So prisentieren Jutta ZEMANEK, Roswitha SATTLEGGER und
Lukas SAINITZER in ihrem Beitrag die Resultate und weiterfiihrenden Uberle-
gungen des Forschungsprojekts ,Peer Review zur Qualititssicherung am Schul-
standort — Ergebnisse und Erkenntnisse®. Mit diesem Beitrag wird wieder einmal
eindrucksvoll dokumentiert, welche enge Verschrinkung Bildungsforschung,
Schulentwicklung und die Fortbildung von Lehrer/innen an den Pidagogi-
schen Hochschulen aufweisen. Zu diesem Beitrag soll der Vollstindigkeit hal-
ber erwihnt werden, dass ihm urspriinglich ein eigener Band gewidmet hitte
werden sollen, was aber aus Kostengriinden nicht realisierbar war. Deswegen
wurde ein Kompromiss geschlossen, wonach dieser Beitrag im vorliegenden
Band mehr Raum als tiblich einnehmen kann.

Ausgehend von Sachtextanalysen zeigt das Projekt von Gerda Kysera-
SCHIEMER ,,Lesen in allen Gegenstinden — Sachtexte als Gegenstand des Deutschun-
terrichts Wege auf, wie die vielfiltigen Moglichkeiten eines analytischen und
produktionsorientierten Umgangs mit Sachtexten fiir unterschiedliche Schul-
arten genutzt werden konnen und welches schriftliche Feedback die Studieren-
den in der Reflexionsphase gaben. KyseLa-ScHiemERs Projekt ist ein Beispiel
von vielen, in dem eine Vernetzung zwischen forschender Titigkeit und Arbeit
mit Studierenden praktiziert wurde.

Dem theoretischen Konzept ,,Conceptual Change folgend arbeiteten Helga
GrossiNG und Angela ForsTNER-EBHART gemeinsam mit Studierenden der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik und der PH Wien daran, naives
Alltagswissen bei Schiiler/innen der Praxishauptschule der PH Wien in Be-
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zug auf ,Wasser” in Richtung wissenschaftliches Wissen weiterzuentwickeln.
Das beforschte Projekt ,Subjektive Theorien diber Wasser durchbrechen” struktu-
rierte sich in drei aufeinanderfolgende Phasen: die Mobilisierungs- und Arti-
kulationsphase, die Handlungsphase und die Argumentationsphase. Mit der
Forschungsarbeit konnte bewiesen werden, dass mit einem klar strukturierten
theoretischen piddagogischen Konzept die Wahrnehmung von und das Wissen
iber Wasser von Schiiler/innen auf wissenschaftliches Niveau angehoben wer-
den konnte.

Waurden in Binden des Europarats die Forschungsergebnisse, Konzepte,
Prinzipien und Herausforderungen in der Lehrer/innenbildung zu ,, Policies and
practices for teaching sociocultural diversity — ein Forschungsprojekt des Europarats
mit Osterreichbezug® publiziert, zeigen die Autor/innen Elisabeth Furcah, Egon
Korpik und Ridiger TEuTscH in diesem Band zusitzlich Kompetenzen von
zukiinftigen Lehrpersonen im Hinblick auf Diversitit auf. Mit diesem Beitrag
soll eine Diskussion zu allgemeinen Prinzipien bezogen auf Schulmanagement
und soziokulturelle Heterogenitit in Schulen unterstiitzt werden.

Der zweite Themenblock — Volksschuldidaktik — besteht aus einem grof’
angelegten Forschungsprojekt, das am Institut fiir Forschung, Innovation und
Schulentwicklung der PH Wien angesiedelt ist. Dieses hat das tibergeordnete
Ziel, den IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen Unter-
richts an Wiener Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen
fiir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung zu analysieren. Das IST-Projekt un-
ter der Leitung von Christian FriDRICH versteht sich als Forschungsprojekt,
das nicht nur den Unterricht (Sachunterricht und Mathematik) der Lehrenden,
deren Selbsteinschitzung und deren Beurteilung ins Blickfeld riickt, sondern
auch die Erfahrungen der betroffenen Schiiler/innen in den Vordergrund stellt.
Somit wird aus verschiedenen Perspektiven sowie unter Einsatz einer Kombi-
nation aus qualitativen und quantitativen Methoden der Sozialforschung ein
aktuelles Bild des Sach- und Mathematikunterrichts an Wiener Volksschulen
rekonstruiert. Georg GEIGER, Andrea GERBER, Kornelia LEHNER-SIMONTIS,
Heribert Scaopr und Christian FrRiDRICH arbeiteten gemeinsam mit acht Stu-
dierenden des Instituts fiir Bildungswissenschaften an der Universitit Wien im
Rahmen ihres Forschungspraktikums am empirischen Teil dieses Forschungs-
projekts. Das Team widmete sich im Besondern folgenden Themen: Variationen
von ,offenem Unterricht allgemein, Interessen und Leitgedanken von Leh-
rer/innen und Schiiler/innen zum Unterricht sowie bedarfsgerechte Angebote
des Fachdidaktikzentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik der PH
Wien. Erhoben wurde an 75 Volksschulen, wobei 623 VS-Lehrer/innen be-

fragt und die Daten quantitativ ausgewertet wurden. 41 Lehrer/innen wurden
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mittels teilstrukturierter Interviews befragt, Volltexttranskriptionen wurden
durchgefiihrt, auf deren Basis eine qualitative Auswertung vorgenommen wur-
de. Schlieflich wurden mit 92 Volksschiiler/innen Interviews gefiihrt, um diese
ebenfalls qualitativ auszuwerten.

Die Ergebnisse sollen dazu dienen, um in Hinkunft noch stirker an die
Bediirfnisse und Erwartungen der Wiener Volksschullehrer/innen unter Be-
ricksichtigung der aktuellen didaktischen und methodischen Fachdiskussion
angepasste Angebote (Fortbildung, Materialien etc.) im Fachdidaktikzentrum
fiir Naturwissenschaften und Mathematik erstellen zu konnen. Die Interessen
der Schiiler/innen wiederum sollen die weitere konkrete Arbeit des Fachdidak-
tikzentrums in ithrem Sinne beeinflussen.

Zu den einzelnen Beitrigen im Konkreten:

Den fiinften Artikel dieses Bandes und den ersten zum IST-Stand des Sach-
und Mathematikunterrichts an Volksschulen liefert Heribert Scuopr. Er betont
in der ,Volksschuldidaktik — bildungstheoretische Uber[egungen zu einem fachlich-
methodischen Lebren und Lernen in der Grundschule” die Notwendigkeit des theo-
riebasierten Unterrichts als Voraussetzung, Theorie(n) des Unterrichtens fiir die
Lehrerinnenbildung zu entwickeln, weiterzugeben bzw. zu etablieren.

Christian FripricH und Gerhard PAULINGER prisentieren in ihrem Arti-
kel ,,Unterrichtsstile im Sach- und Mathematikunterricht an Wiener Volksschulen®,
Unterrichtsstile und Unterrichtstypen von Volksschullehrer/innen. Sie ziehen
aufgrund ihrer Ergebnisse Konsequenzen fiir ein punktgenaues Fortbildungs-
angebot an der PH Wien und kénnen ein positives Bild von Mehrstufen- und
Integrationsklassen auf der Primarstufe zeichnen.

Der Beitrag ,, Belicbtheit und Bedeutung von Unterrichisthemen im Sachunter-
richt an Wiener Volksschulen von Christian FripricH, Gerhard PAULINGER und
Georg GEIGER beleuchtet die Beliebtheit von Unterrichtsthemen im Sachun-
terricht aus Schiler/innensicht und den Einschitzungen der Wichtigkeit dieser
‘Themen durch die Lehrer/innen. Die Erhebung ldsst deutliche Divergenzen in
den Einschitzungen von Schiiler/innen und Lehrer/innen hervortreten.

Dem Mathematikunterricht im Volksschulbereich und dessen Problema-
tik sprachlicher Verstindnisschwierigkeiten widmen sich Christian FripriCH,
Andrea GerBeR und Gerhard PAULINGER in ihrem Artikel , Mathematikunter-
richt an Wiener Volksschulen — Sprachdefizite als Hemmschub auch in Mathematik!2“

Der Frage tber die ,,Auswirkungen der Zusammensetzung von Wiener Volks-
schulklassen auf den Sach- und Mathematikunterricht“ gehen Christian FRiDRICH
und Gerhard PAULINGER nach. Sie analysieren und interpretieren z.B. Zusam-
menhinge von Schiiler/innenautonomie, Strukturierung, Individualisierungs-
mafinahmen, soziodkonomischen Benachteiligungen von Schiiler/innen sowie
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Klagen der Lehrer/innen tiber die Durchfihrbarkeit des Unterrichts und die
Ausstattung der Schulen.

Kornelia LEHNER-S1MoNTIs analysiert in ihrer Arbeit ,,Sachunterricht aus der
Sicht von Wiener Volksschiiler/innen — qualitative Auswertung von teilstrukturierten
Interviews” jene Themen und Inhalte des Sachunterrichts in der Volksschule,
die Kinder nachhaltig in ihren Wissensstand integrieren kénnen.

Den Mathematikunterricht aus der Sicht der Schiler/innen skizziert
Heribert Scuorr in seinem Artikel ,, Mathematikunterricht aus der Sicht von Wie-
ner Volksschiiler/innen — qualitative Auswertung von teilstrukturierten Interviews”.
Schopf zeigt vor dem Hintergrund fachdidaktischer und bildungstheoretischer
Didaktikvorstellungen Differenzen zum erlebten Mathematikunterricht auf.

Die Beitrige zum IST-Projekt werden mit dem Artikel von Christian Frip-
ricH und Gerhard PAULINGER ,Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen
an das Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik® abgerun-
det. Ihre Untersuchung hat ergeben, dass sich trotz breit gestreuter und dif-
ferenzierter Erwartungen, Schwerpunkte wie Versuchsanordnungen, Materi-
alien zu naturwissenschaftlichen Themenbereichen, Vortrige, Workshops etc.
herauskristallisieren. Dies bestitigt das seit der Griindung dieses Fachdidak-
tikzentrums umgesetzte Angebotsspektrum auf mehreren Ebenen, erméglicht
dem Zentrum jedoch zusitzlich ein mafigeschneidertes Nachjustieren der An-
gebote.

Im Serviceteil dieses Bandes der Forschungsperspektiven gibt Helga Gros-
siNG einen Uberblick iiber quantitative Auswertungsmethoden. Der Artikel
kann in seiner Kiirze fiir mit diesem Bereich noch nicht vertraute Leser/innen
nur ein erster Uberblick sein und somit als Anregung zur weiteren Beschifti-
gung dienen.

Den Abschluss bilden Rezensionen von zwei ausgewihlten aktuellen Bin-
den zur Bildungsforschung.

Das Herausgeber/innenteam winscht eine anregende Lektire
Christian FripricH, Helga Grossing und Margit HEISSENBERGER






Forschungsprojekt ,,Peer Review
zur Qualitatssicherung am Schulstandort” -
Ergebnisse und Erkenntnisse

Jutta Zemanek, Roswitha Sattlegger & Lukas Sainitzer

Abstract

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wurde ein Konzept zur Ausbildung von Peers erarbeitet,
nachdem untersucht worden war, welche Anforderungen an Peers gestellt werden. GemaB diesem
Konzept wurden Peers ausgebildet und daraufhin in Peer Reviews eingesetzt. Das Forschungsteam
erhob an den durchfiihrenden Schulen, wie sich die Peers in der Praxis bewahrten, wie ein Peer
Review sinnvoll an Schulen begleitet wird, wie sich dieses Verfahren auf die Schulgemeinschaft
auswirkt, von welchen Faktoren die Akzeptanz des Verfahrens abhdngt, wie mit den Ergebnissen
eines solchen Verfahrens umgegangen werden kann und welche Chancen es fiir die Schulentwick-
lung bietet. Es wurde auch eine Machbarkeitsstudie erstellt, in der untersucht wurde, wie das Peer
Review-Verfahren auch mit Riicksicht auf die entstehenden Kosten an dsterreichischen Schulen
implementiert werden kann.
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1. Ausgangslage

1.1. Einfiibrung

Das Forschungsprojekt ,Peer Review — Zur Qualititssicherung am Schulstand-
ort“wurde im Oktober 2007 an der Pidagogischen Hochschule Wien gestartet.
Im Rahmen dieses Projekts wurde untersucht, wie das Peer Review-Verfahren
in einer praktikablen Form an 6sterreichischen Schulen in der Sekundarstufe IT
(Allgemeinbildende Hohere Schule) und II (Allgemeinbildende Hohere Schu-
le/Berufsbildende mittlere und hohere Schule sowie Berufsschule) eingesetzt
werden kann. Dabei wurden einerseits Moglichkeiten fir die Ausbildung von
Peers untersucht, und andererseits Peer Reviews, die an Schulen durchgefiihrt
wurden, begleitet und betreut sowie einer Evaluation unterzogen, um so wis-
senschaftliche Erkenntnisse tiber den praktischen Einsatz dieses Verfahrens zu
gewinnen. Auflerdem wurde im Laufe des Projekts eine Machbarkeitsstudie
erstellt, die der Frage nachging, wie Peer Review an sterreichischen Schulen
praxisnahe und finanzierbar durchgefiithrt werden kann.

In der vorliegenden Arbeit werden erstmals Erhebungen dargestellt, die do-
kumentieren, wie das Peer Review auf Schulgemeinschaften wirken kann. Die-
ser Artikel soll somit erstmals eine relevante Briicke zwischen der theoretischen
Betrachtung des Peer Review-Verfahrens und der dsterreichischen Schulrealitit
herstellen. Das Projektteam bestand aus den Autorinnen und dem Autor vor-
liegenden Artikels.

1.2. ﬂuséildung von Peers und Anforderungen an Peers

Peers sind externe Kolleginnen und Kollegen derselben Profession und Eva-
luationsfachleute aus dem auflerschulischen Bereich, die als ,critical friends"
der Schule Riickmeldung auf von der Schule formulierte Fragen geben (vgl.
StrauM 2008, S. 126f.). Ein professioneller Peer im Kontext der Schule ist eine
Person, die das System mit Innensicht von auflen beurteilen kann (vgl. ZEmA-
NEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2007, S.9).
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Die Aussagekraft eines Peer Reviews ist zu einem grofien Teil von den Peers
abhingig. Diese miissen das Verfahren genau kennen und in der Vorbereitung,
der Durchfiihrung von Interviews auf Basis des Selbstberichts und der Do-
kumentation der Schule kompetent, unparteiisch und unabhingig sein. Dafiir
missen sie Kommunikationskompetenz und die Fahigkeit zu aktivem Zuho-
ren besitzen, sowie mit der Fiihrung von Interviews, Durchfithrung von Beob-
achtungen und der Verdichtung von Ergebnissen vertraut sein und verstehen,
diese situationsadiquat einzusetzen. Hohe soziale Kompetenzen und positiver
Umgang mit Kritik sind Voraussetzung. Bei der Auswahl der Peers ist sicher-
zustellen, dass sie von ihrer Expertise her den inhaltlichen und methodischen
Anforderungen des jeweiligen Peer Reviews gewachsen sind (vgl. GurkNeCcHT-
GMEINER Maria 2009b).

Ebenso wesentlich ist, dass die Kompetenz der Peers fiir die Schulgemein-
schaft deutlich ist und akzeptiert wird. Peers kommen daher in der Regel
aus dem Schulbereich, aus schulnahen Institutionen (zum Beispiel Universi-
titen, Forschungsinstituten, anderen Bildungseinrichtungen etc.) oder auch
aus der Wirtschaft (vgl. ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINrTZER 2007, S.9;
GuTkNECHT-GMEINER 2009b, S.11f): Die Peers sollen iiber Unterrichtser-
fahrung, Fachkompetenz hinsichtlich des Qualititsbereiches des Peer Reviews
und Erfahrung mit Evaluation verfiigen. Ein Peerteam besteht in der Regel aus
vier Personen, die sich in ihrer Expertise ergdnzen. Nicht jeder Peer muss alle
Kompetenzen haben: Die Kompetenzen einer guten Piddagogin bzw. eines gu-
ten Pidagogen ohne grofle Evaluationserfahrung kénnen sich im Tandem mit
denen einer Evaluationsexpertin bzw. eines Evaluationsexperten mit wenig pi-
dagogischer Erfahrung gut erginzen. In ihrem Persénlichkeitsprofil verfiigen
Peers tber Soft Skills, wie Kommunikationsfreude, soziale und interkulturel-
le Kompetenz, Offenheit, Kritikfihigkeit, Objektivitat, Fahigkeit zu aktivem
Zuhoren, Teamfihigkeit und tber ein gutes Zeitmanagement (vgl. ZEMANEK,
SATTLEGGER & SAINITzER 2007, S. 111)).

Sehr wichtig fiir das Gelingen aller Peer Reviews ist bei der Auswahl der
Peers deren positive Einstellung zum System Schule, sie sollen, wie bei Keme-
FERT & Rovrrr gefordert, ein ,woblwollendes und kritisches Auge auf die Schule
haben; sie ,fiiblen sich der Schule verpflichtet, sie geben Hilfe zur Selbstorganisati-
on, keine Rezepte; sie haben kontinuierliche Prozesse im Auge; sie unterliegen keinen
Weisungen; [...] sie lassen sich nicht vereinnahmen; sie zertifizieren und begutachten

nicht (KEMPFERT & RovLrr 2005, S. 217 und 223).
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1.3. Moglichkeiten der Peerausbildung

Die hohen Anforderungen an Peers verlangen eine fundierte Einfithrung in die
Methoden des Peer Review-Verfahrens. Im Laufe des Forschungsprojektes an
der PH Wien wurden mehrere Ausbildungsmodelle entwickelt (vgl. ZEMANEK,
SATTLEGGER & SAINITZER 2009, S. 4611, die schliefflich zu einem effizienten,
mit dem von QIBB! gewiinschten Qualititszielen im Einklang stehenden Se-
minarprogramm gefithrt haben (vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR UNTERRICHT,
Kunst unp Kurrur 2010b).

Diese Peerausbildung soll — wie auch in dualen Ausbildungssystemen iib-
lich — praxisnah sein, um es den Peers zu erméglichen, sich an die jeweiligen
Erfordernisse der Schulrealitit anzupassen. Die Peers miissen nicht nur in die
Methoden des Verfahrens (z.B. Interviewtechniken) gut eingeschult werden,
sondern auch einen Blick dafiir entwickeln, wie sich das Verfahren gut in die
Schulrealitit einfiigt, sodass fiir die Schulen nicht der Eindruck entstehen
kann, das Verfahren wire in seiner Durchfithrung methodisch nicht schliissig
und wire nur die Bestandsaufnahme abgehobener Fachleute, die der Schule
erkliren wollten, wie es besser funktionieren koénnte.

Die Ausbildung der Peers erfolgte im Rahmen von Seminaren, in deren
Verlauf sowohl Vortrige zu den Methoden des Peer Review Verfahrens statt-
fanden als auch praktische Ubungen es den Teilnehmer/innen erméglichten,
erste Erfahrungen mit Peer Review zu machen.

Die Teilnehmer/innen der Seminare wurden nach Einholung ihrer Zustim-
mung in einem Peerpool zusammengefasst, durch den die Auswahl von Peers
fiir weitere Peer Reviews erleichtert wurde. Der Peerpool des Forschungspro-
jekts der PH Wien ging nach Ablauf des Projekts mit Zustimmung der be-
treffenden Personen im Peerpool von ARQA-VET? (vgl. BUNDESMINISTERIUM
FUR UNTERRICHT, KUuNsT UND KuLTUR 2011C) auf.

1.4. An der PH Wien durcbgqﬁ'ibn‘e Seminare zur Peerausbildung

An der PH Wien wurden drei Mal dreitdgige Seminare zur Grundschulung
von Peers durchgefiihrt. Inhaltlich entsprachen diese den Anforderungen des

Verfahrens, wie sie auch von GUuTKNECHT-GMEINER formuliert werden (vgl.
GuTtkNECHT-GMEINER 2009b, S. 14 und 20f.).

1 QIBB ist die Abkiirzung fiir Qualititsinitiative Berufbildung, siehe: www.qibb.at
(19.05.2011).

2 ARQA-VET bedeutet Osterreichische Referenzstelle fiir Qualitit in der Berufsbil-
dung, siehe: www.arqa-vet.at (19.05.2011).
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Die Zielgruppe der Seminare waren Lehrpersonen aus dem Bereich der
BMHS und der AHS. Das Peer Review Verfahren wurde auf europiischer und
zum Grofiteil auch auf ésterreichischer Ebene fiir den Berufsbildenden Bereich
entwickelt und in diesem auch erprobt.

Das Peer Review-Verfahren auch im Bereich der AHS zu erproben und eine
Implementierung einzuleiten, war eines der Ziele des Forschungsprojektes der
PH Wien, da im Sinne der Vergleichbarkeit der europiischen Bildungsmodelle
die externe Evaluation von allen Schulen Osterreichs die Grundvoraussetzung
dafiir ist. Somit wurde zu allen Seminaren Lehrer/innen aus der AHS, BHS
und BS eingeladen und eines dieser Seminare vor allem fiir Kolleg/innen aus
der AHS angeboten.®

Die Seminare hatten zum Ziel, das Peer Review Verfahren anhand eines
von der PH Wien entwickelten Leitfadens (vgl. ZEMANEK, SATTLEGGER & SAI-
NITZER 2007) durch Expert/innen aus den Pilotversuchen auf internationaler
Ebene an interessierte Lehrer/innen und Schulen in Wien und Osterreich wei-
terzugeben. Weiters wurde theoretisch und anhand von praktischen Ubungen
die fiir das Verfahren wichtige Interviewtechnik (Vorbereitung und Durchfith-
rung) und der Umgang mit qualitativen Daten vermittelt. Dabei mussten sich
die Teilnehmer/innen in die Rollen aller an einem Peer Review beteiligten Per-
sonen hineindenken. Es wurde besonderer Wert darauf gelegt, den Prozess in
- Rollenspielen ganzheitlich zu erfassen.

1.5. Grundseminare

Zwischen April 2008 und Jinner 2009 wurden drei Seminare zur Grundaus-
bildung von Peers durchgefiihrt. Diese dauerten jeweils drei Tage. In Summe
haben 45 Lehrer/innen an daran teilgenommen. Als Vortragende fungierten
Expert/innen aus dem In- und Ausland, die selbst schon viel Erfahrung als
Peers hatten sowie Fachleute auf dem Gebiet der Interviewtechnik und im Um-
gang mit qualitativen Daten (zur detaillierten Auswertung aller Grundsemina-
re siche ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2008b S. 19ff.).

Die Erkenntnisse aus vorliegendem Forschungsprojekt sollen auch még-
lichst praktisch nutzbar gemacht werden konnen, weswegen hier — und in der
Folge auch bei den anderen beschriebenen Seminaren — der Ablauf der Semina-
re mit einem erprobten Zeitraster dargestellt wird (siehe Ubersicht 1).

3 Ergebnis dieser Arbeit war unter anderem, dass Kolleg/innen aus aus der AHS bereits
als Peers in BMHS Bereich eingesetzt wurden und umgekehrt. Dadurch ergaben sich
unserer Erfahrung nach sehr interessante Perspektiven und Synergieeffekte, die es
gilt, in Zukunft weiter auszubauen.
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1. Seminartag 2. Seminartag 3. Seminartag

BegrliBung und Einflhrung;
Vorstellung der Ablaufe

2 Std. (zeitlich und inhaltlich) Peer Review-
anhand des Leitfadens der Verfahren (Teil 2) mit
PH Wien praktischen Ubungen
, und Rollenspielen zur
Peer Review-Verfahren Arbeit als Peer
Teil 1) mit praktisch
Erfahrungsberichte von (Te U{,’J‘r',g‘;n url,zc "
Peer Organisator/innen als Peer
2 Std.
Interview- und
2 Std. Beobachtungstechnik

Ubersicht 1: Zeitraster der Grundausbildung von Peers

1.6. Aufbauseminar

An der PH Wien wurde fiir Kolleg/innen, die das Grundseminar besucht
hatten, ein weiterfiihrendes Seminar angeboten, dessen Ziel es war, das Peer
Review-Verfahren fiir den Einsatz in konkreten Evaluationsfeldern zu erproben
und damit gréfRere Nachhaltigkeit im Umgang mit diesem zu erzielen.

Das Seminar hatte das Thema ,Peer Review und Interkulturalitat® (vgl.
ebd., S.34ff.). Es hatte zum Ziel, den Teilnehmer/innen die Moglichkeit zu
bieten, das Verfahren in Zusammenhang mit einem fiir viele Schulen brisanten
Evaluationsfeld zu erproben sowie relevante Fragestellungen und Methoden fiir
die Peers zu erarbeiten.

Nach einer wissenschaftlichen Einfiihrung zum Thema setzten sich die
Teilnehmer/innen mit Interkulturalitit und deren Wahrnehmung, sowie mit
den damit verbundenen Herausforderungen auseinander. Es folgten konkrete
Arbeiten zur Themenfindung und Formulierung von Interviewleitfragen be-
ziiglich der Evaluierung dieses Qualititsfeldes.

Die Riickmeldungen aus dem Feedback bestitigen die Relevanz von Semi-
naren, die gesellschaftspolitische Querschnittsthemen mit deren methodischer
Aufbereitung fiir eine Evaluation von aufien verbinden.
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Im Jinner 2010folgte ein Peer Review zu diesem Thema an einer Wiener
AHS: Mitglieder der Schulgemeinschaft, die an diesem Seminar teilgenom-
men hatten, waren somit gut vorbereitet und bestitigten diesem Thema gegen-
tber einen hohen Grad an Sensibilisierung, die wiederum die qualitative Schul-
entwicklung vorantreibt. Die Inhalte des Aufbauseminars wurden wie folgt auf
drei Seminartage folgendermafen verteilt (siche Ubersicht 2):

1. Seminartag

3 Stunden Wahrnehmung von kultureller Vielfalt (Ubung)
Was ist Kultur? — Erfahrungsaustausch Kulturkonzepte (Input)

Kulturstandards ~ Fragebogen mit Diskussion
Anregungen zur Fragenformulierung fir Interviews
4 Stunden Eigener Umgang mit Vielfalt (Ubung und Input)
Eigene Vorurteile und Stereotypen
Bedeutung der eigenen Vorurteile und Stereotypen in einer
Interviewsituation

2. Seminartag

3 % Stunden Biographische Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit
? Theoretischer Input zu aktuellen Themen der Mehrsprachigkeit

3 % Stunden Arbeiten mit autobiographischen literarischen Texten
? Erstellen von Schulsprachprofilen als Element in der Schulentwicklung

3. Seminartag

Wie wird an den Schulen mit Interkulturalitdt umgegangen? (Konzepte an
3 Stunden Schulen)
Erziehungsarbeit im interkulturellen Spannungsfeld an Schulen

Eigenevaluation zum Thema (Qualitatsfelder, Entwicklung von
Evaluationsfragen fiir Schulen)

Uberlegungen zu konkreten Interviewsituationen zum Thema

3 % Stunden Bedeutung der eigenen Vorurteile und Stereotypen in einer
Interviewsituation (siehe auch 1. Seminartag)

Welche Entwicklungsmdglichkeiten an Schulen sind denkbar? (Im Hinblick

auf die Kommunikative Validierung gemaR dem Peer-Review-Verfahren.)

Was kann ein Peer Review einer Schule zu diesem Thema mitgeben?

Ubersicht 2: Inhalte des Aufbauseminars fiir Peers



20 | Forschungsprojekt ,Peer Review zur Qualitdtssicherung am Schulstandort”

1.7 Implemem‘z’erung und Begleitung von Peer Reviews

Die Pilotschulen des Forschungsprojektes wurden vom Forschungsteam in Zu-
sammenarbeit mit der Schulaufsicht ausgewihlt. Die Rolle der Direktionen der
Schulen war dabei entscheidend, da es die Direktion ist, die die Akzente in
der Qualititsarbeit einer Schule setzen muss und das Kollegium zur Mitarbeit
motiviert. An allen Pilotschulen gelang dies gut: Die prinzipielle Mitarbeit an
den Peer Reviews und der Einsatz fiir das Gelingen des Verfahrens war stets
gegeben®.

Als Motive, ein Peer Review durchzufiihren, gaben die Direktionen der Pi-
lotschulen einerseits das Interesse am in Osterreich neuen Verfahren, anderer-
seits auch die Forderung der Schulaufsicht nach der Durchfithrung von gezielten
Qualititsmafnahmen an. Allen Direktionen und den beteiligten Lehrpersonen
erschien Peer Review als eine geeignete Methode, um die Schulgemeinschaft
fiir eine externe Evaluation zu motivieren.

Die Begleitung der Pilotschulen bei der Durchfithrung der Peer Reviews
umfasste mehrere Schritte:

Der erste Schritt war die Weitergabe von Information tiber die Methode
des Peer Review-Verfahrens an die Direktion, das Leitungsteam und das ge-
samte Kollegium. Das erfolgte im Rahmen von Konferenzen, hiufig bei den
Schlusskonferenzen vor dem Schuljahr, in dem das Peer Review durchgefiihrt
werden sollte. Dort wurden die methodischen Grundlagen (z.B. die Grundsit-
ze der qualitativen im Gegensatz zur quantitativen Datenerhebung), der Ablauf
eines Peer Reviews, die Einsatzméglichkeiten sowie die derzeit erkennbaren
Grenzen dieses Evaluationsverfahrens erliutert. Im Anschluss an die Prisenta-
tion folgte eine Fragerunde und idealerweise eine kurze Diskussion, in der die
Bedenken angesprochen wurden. Die Mitglieder des Forschungsteams hatten
dabei die Funktion der Beobachter.

Ein weiterer Schritt war die Auswahl der Peerorganisator/innen. Diese ob-
lag den Direktionen und dem Leitungsteam der Schulen. An den BHS erfiillten
die Schulqualititsprozessmanager/innen (SQPM) der Schulen diese Funktion,
an den AHS evaluationserfahrene Lehrpersonen. Das Forschungsteam der PH
Wien informierte die ausgewihlten Kolleg/innen tiber die Aufgaben, die auf sie
zukamen. Die Peerorganisator/innen wurden dann in weiteren Besprechungen
betreut und beraten. Pro Pilotschule waren neben dem intensiven E-Mailver-
kehr rund fiinf bis acht Besprechungen zur Vorbereitung des Ablaufs der Be-

suchstage der Peers notwendig. Die Ergebnisse der einzelnen Besprechungen

4 Besonderer Dank gilt hier den Peerorganisator/innen an den Schulen, die ohne zu-
sitzliche Honorare grofien Einsatz leisteten. ‘
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wurden vom Forschungsteam protokolliert.
Ein weiterer wichtiger Schritt in der Begleitung war die Erstellung von Ma-
terialien fiir die Arbeit der Schulen und der Peerorganisator/innen:

» Ein Leitfaden, in dem das Verfahren, dessen Methoden und Ablauf kurz
dargestellt wurden, beruhend auf den Erfahrungen aus dem internationa-
len Leonardoprojekt (vgl. GutkNecHT-GMEINER 2007).

" Eine zweiseitige Kurzinformation fiir die Schulpartner inklusive eines
exemplarischen Ablaufs eines Peer Reviews mit zwei Besuchstagen.

* Leitfidden fiir die Besprechungen mit den Direktionen und den Peerorga-
nisator/innen

* Leitfiden fiir das erste Gesprich der Peers mit der Direktion und den
Peerorganisator/innen

Das Forschungsteam konnte den Schulen und den Peers aufgrund der Erfah-
rungen aus den jeweiligen Vorgingerprojekten von Peer Review zu Peer Review
immer konkretere Hilfestellungen geben.

1.8. Zur Auswahl von Peers

In diesem und im folgenden Kapitel werden vor dem Hintergrund der vorhan-
denen Literatur Auswahlkriterien fiir die Auswahl der Peers und der Intervie-
wpartner/innen beschrieben. Die Antworten auf die Frage, wie sich diese Kri-
terien und die Peers in den Peer Reviews an den Pilotschulen praktisch bewihrt
haben, werden weiter unten bei den Ergebnissen in Kapitel 4.1. (Peer Review
und Schulgemeinschaft) geboten.

Neben einer strategisch gut geplanten Vorbereitung sind fiir die gelungene

Durchfithrung eines Peer Reviews zwei Faktoren ausschlaggebend: die Aus-
wahl der Peers und die Auswahl der Interviewpartner/innen.
Sowohl die Peers als auch die Interviewpartner/innen hatten in vorliegendem
Projekt eine Doppelfunktion: Einerseits erfillten sie ihre vom Peer Review
Verfahren vorgesehenen Aufgaben an den Schulen, um die Qualititsarbeit dort
konkret weiterzuentwickeln, andererseits waren sie auch Beforschte im Hin-
blick auf die Erforschung der Sinnhaftigkeit der Inhalte der Peerseminare und
in Hinblick auf die Untersuchung der Richtigkeit der zugrunde gelegten Aus-
wahlkriterien.

Die Peers werden von der Schule anhand von klar definierten Kriterien,
moglichst transparent fir die Schulgemeinschaft ausgesucht, um einen brei-
ten Konsens im Kollegium zu finden (vgl. KemprerT & RoLrr 2005, S. 2371).
Die Kompetenz der Peers muss fiir alle Beteiligten aufler Frage stehen (vgl.
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OkeLkErs 2004, S.21), da sonst deren Anregungen nicht in ernst genommen
werden.

Zu der Auswahl der Peers, der ,critical friends“ (Franzak 2002), werden
bei KemprerT & ROLFF Anregungen gegeben (vgl. KEmprERT & RoLFr 2005,
S.238). Ein prinzipiell wichtiger Aspekt ist auch hier, dass Peers so ausgesucht
werden, dass ein Peer Review nie zu einem Kontrollinstrument abgewertet
werden kann, sondern die Resultate primir die Schulentwicklung unterstiitzen
(vgl. ebd.).

Peers sollen vorwiegend aus einer schulischen Arbeitsumgebung kommen,
aber ein Peerteam darf keinesfalls nur aus Lehrpersonen bestehen (vgl. ebd.).
o Peers kommen in der Regel aus dem Schulbereich, aus schulnahen Institutionen (z.B.
Universititen, Forschungsinstituten, anderen Bildungseinrichtungen etc.) aber auch
aus der Wirtschaft“(ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2007, S. 9; vgl. ebenso
KempFERT & Rovrrr 2005, S.238 und S. 217).

Neben den iiblicherweise drei Peers aus einem schulischen Arbeitsumfeld
soll also auch ein Peer aus einer der Schule eher ferner liegenden Arbeitsum-
gebung (zum Beispiel aus der Wirtschaft) gewihlt werden, méglichst mit ent-
sprechender Evaluationserfahrung. Damit ist eine gute ,Innensicht von auflen”
(ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2007, S. 9.) moglich.

Wohl sehr wichtig fiir alle Peer Reviews ist die positive Einstellung der
Peers zur Schule. Externe Peers aus der Wirtschaft zu wihlen, die Schulen
aus ihrer eigenen negativen schulischen Erfahrungen emotional ablehnen und
ihnen nicht wertschitzend gegeniiberstehen, hat sich im Laufe des Forschungs-
projekts der PH Wien als wenig sinnvoll und auch problematisch fiir die Arbeit
im Peerteam gezeigt.

1.9. Zur Auswahl der I nz‘er‘viewpartner/ innen

Ein weiterer Aspekt, der wesentlichen Einfluss auf die Relevanz der erhobenen
Daten und die Akzeptanz des Verfahrens im Kollegium nimmt, ist die stra-
tegisch durchdachte Auswahl der Interviewpartner/innen (vgl. auch STrRAHM
2008, S.134). Dazu ist zu sagen, dass es bei qualitativen Erhebungsmethoden
nicht um die Vollstindigkeit der Befragung aller Betroffenen geht (vgl. Hein-
zE 2001, S. 16). Vielmehr soll die Stichprobe den untersuchten Fall ,inkaltlich
reprisentieren, [...] die Typik des untersuchten Gegenstandes zu bestimmen” (FLICK
2000, S.291). Sehr treffend zusammengefasst wird dies von LaAMNEK: ,Quali-
tativer Forschung gebt es nicht um eine grofie Zahl von Fillen, sondern um fir die
Fragestellung typische Fille. Es sollen Strukturen und Bexiige entdeckt und beschrie-
ben und nicht die quantitative Ausprigung dieser Aspekte bestimmit werden. [...] Die
Reprasentativitit ist kein entscheidendes Auswablkriterium. Angemessenbeit ist fuir
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die theoretische Fragestellung entscheidend” (Lamnek 2005, S.193). Als Grund-
satz gilt: ,Ein wichtiges Ziel [...] der qualitativen Stichprobenziehung ist die Ab-
bildung der Varianz bzw. Heterogenitit im Untersuchungsfeld” (ebd., S. 192). Eine
missgliickte Auswahl der Interviewpartner/innen kann zur Folge haben, dass
das Verfahren und das Ergebnis von zu vielen Personen der Schulgemeinschaft
nicht anerkannt werden. Es muss bei der Auswahl auf eine grofte Bandbreite der
in allen Teilen der Schulgemeinschaft befindlichen Meinungen und Perspekti-
ven, die zu dem Untersuchungsgegenstand vorhanden sind, geachtet werden.

Die verschiedenen Pilotschulen des vorliegenden Forschungsprojekts kamen
mit diversen Methoden zur Auswahl ihrer Proband/innen. Eine Schule hingte
im Konferenzzimmer Listen aus, auf denen sich alle interessierten Kolleg/innen
eintragen konnten, in einer anderen Schule nominierten die einzelnen Fach-
gruppen ihrer Ansicht nach geeignete Personen. Festzuhalten ist, dass grofit-
mogliche Transparenz wihrend dieses Auswahlprozesses die besten Ergebnisse
fiir das gesamte Verfahren grundlegt. Die Ergebnisse des Forschungsprojekts
der PH Wien zu diesem Thema wurden bereits publiziert (vgl. ZEmANEK,
SATTLEGGER & SAINITZER 2010, S. 871T.).

2. Ziele des Projekts und Forschungsfragen

Erstes Ziel des Projektes war es, zu untersuchen, wie Peers am effektivsten aus-
gebildet werden kénnen, welche Inhalte sie in Seminaren vermittelt bekommen
sollten, um als Peers selbststindig agieren zu konnen, und wie die konkrete
Umsetzung solcher Seminare funktioniert. Hierzu war auch eine Machbar-
keitsstudie zu erstellen, in der die dsterreichische Schulrealitdt und die Mog-
lichkeiten der Pddagogischen Hochschule Wien zur Ausbildung der Peers aus-
gelotet wurden.

Ein weiteres Ziel war es, diese in den Seminaren ausgebildeten Peers in
Peer Reviews an Schulen einzusetzen — und zwar nicht nur an berufsbilden-
den Schulen, sondern auch an allgemeinbildenden — und dabei festzustellen,
welche Art der Begleitung sowie welche Art von Materialien fiir die prakti-
sche Durchfiithrung von Peer Reviews fiir die Peers und die Schulen notwendig
sind. Die Begleitung der Schulen reichte von der Auswahl der Peers und der
Interviewpartner/innen bis hin zur Erstellung konkreter Zeitablaufe und der
Vorbereitung der Prisentationen.

Es wurde untersucht, ob die Kompetenz der eingesetzten Peers ausreichend
war und somit die Peers von den Schulgemeinschaften akzeptiert wurden. Die
Fragen, ob das Peer Review die aktive Mitarbeit an Schulentwicklung fordert,
und ob die Mitglieder der Schulgemeinschaft mit den Ergebnissen des Verfah-
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rens weiterarbeiten konnen, wurden ebenso untersucht, wie die Fragestellun-
gen, ob das Peer Review Verfahren als Kontrollinstrument empfunden wird,
inwieweit es Akzeptanz findet, und wie es sich auf die Qualititsentwicklung
einer Schule auswirkt.

3. Methoden der Evaluation der Peer Reviews

Es wurde analysiert, wie das Peer Review Verfahren von den Schulgemein-
schaften in Osterreich (Direktion, Leitungsteam, Lehrer/innen, Schiiler/innen
und dem Nichtlehrer/innenpersonal) aufgenommen wird, wie es aufgrund die-
ser Erkenntnisse am besten in den Schulalltag eingebettet werden kann (vgl.
ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2010, S.84f) und wie die Ausbildung
der Peers in Zukunft zu gestalten wire.

So wurden die organisatorischen Ablidufe wie auch die methodischen und
inhaltlichen Rahmenbedingungen beobachtet sowie in Zusammenarbeit mit
den Pilotschulen gepriift und hinterfragt. Von der Informationsweitergabe an
die Schulen, der Ausgabe und Auswertung der Fragebdgen, iiber das Zusam-
menspielen der gewonnenen Daten bis zum Vergleich und der Gegentiberstel-
lung der Daten wurden alle Ablaufe an allen Pilotschulen nach einer standardi-
sierten Vorgehensweise in Form von Leitfiden durchgefiihrt.

Die Erhebungen fanden durch Beobachtung, Interviews und (aufler an der
ersten Pilotschule) mittels standardisierter Fragebogen an alle am Verfahren
beteiligten Personen statt.

» Beobachtungen: Das Forschungsteam war bei allen durchgefiihrten Peer
Reviews anwesend und konnte dabei Beobachtungen durchfiihren. Um
die Objektivitit der Evaluation zu gewihrleisten, waren immer zumindest
zwei Mitarbeiter/innen des Forschungsteams als Beobachter/innen bei den
von den Peers gefithrten Interviews sowie der Auswertung und Verdich-
tung der Daten durch das Peerteam anwesend. Die schriftlich festgehal-
tenen Ergebnisse dieser unstrukturierten Beobachtungen (vgl. LaAMNEK
2005, S.559f.) wurden im Anschluss durch das Forschungsteams in Hin-
blick auf die Weiterentwicklung des Verfahrens thematisch gebiindelt und
ausgewertet (zur Problematik siche ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER
2010, S. 84£.).

» Interviews: Zusitzlich zu den Resultaten aus den Fragebdgen wurden
mit den Mitgliedern der Leitungskreise der Schulen und der Direktion
offene Leitfadeninterviews gefiihrt, bei denen jeweils ein Mitglied des
Forschungsteams das Gesprich fiihrte, das andere als Beobachter/in fun-
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gierte und die Ergebnisse notierte. Auf Tonbandaufzeichnungen wurde
im Sinne des Peer Review-Verfahrens verzichtet. Diese in Folge vom For-
schungsteam verdichteten Ergebnisse stellten eine wichtige Grundlage fiir
die Weiterarbeit zur Verbesserung vor allem organisatorischer und kom-
munikationsrelevanter Durchfiihrungsschritte dar.

» Schriftliche Befragungen: Schliefilich wurden nach den Interviews alle
Interviewpartner/innen und die bei der kommunikativen Validierung an-
wesenden Kolleg/innen schriftlich befragt. Die Fragebdgen bestanden aus
geschlossenen Antwortmdglichkeiten (,ja“ ,eher ja, ,eher nein®, ,nein®)
und offenen Fragen. Mit den nach der kommunikativen Validierung an
die anwesenden Lehrer/innen gerichteten Fragebogen erreichte das For-
schungsteam 75,5% der 102 Lehrer/innen an der Pilotschule 2 weiters
57,6% der 33 Lehrer/innen an der Pilotschule 3 und 71,2% der 73 Lehrer/
innen an der Pilotschule 4. An der Pilotschule 1 wurde aus organisatori-
schen Griinden keine schriftliche Befragung durchgefiihrt.

Die Fragebdgen wurden in Hinblick auf die grofle Zahl der qualitativen, of-
fenen Fragen hindisch ausgewertet. Besonderes Augenmerk wurde auf die
Validitit und Reliabilitdt gelegt, die auch in der Zusammenschau der Daten
der verschiedenen Schulen innerhalb des Teams diskutiert wurden. Insbe-
sondere wurde durch Reflexion im Forschungsteam gepriift, ob die Aussagen
in den Fragebdgen mit den Beobachtungen der Peer Reviews durch das For-
schungsteam iibereinstimmten.

Die Kombination aus verschiedenen Erhebungsverfahren (fokussierte In-
terviews, Fragebogen, Beobachtung) hat sich fiir die Gewinnung von Erkennt-
nissen iiber den Ablauf und die Praktikabilitit des Verfahrens als sehr geeignet
erwiesen.

4. Ergebnisse
4.1. Peer Review und Schulgemeinschaft

4.1.1. Peers waren kompetent

Aus den Riickmeldungen der zehn Peers, die in den Pilotschulen eingesetzt
waren, und die die Seminare der PH besucht und auch die vom Forschungsteam
der PH Wien erstellten Materialien zur Vorbereitung auf ihre Arbeit benutzt
hatten, geht hervor, dass das gestellte Angebot der PH Wien sehr hilfreich war.
Die an der PH Wien ausgebildeten Peers fithlten sich fiir die Besuchstage an
der Schule sowie fiir die Erhebung und Rickspiegelung der ersten Ergebnisse
ausreichend ausgebildet.
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Aus den Anregungen der Peers nach der Durchfithrung der Peer Reviews
ist ersichtlich, dass zur Verdichtung der Daten und zur Erstellung der Peer-
berichte in der Ausbildung kiinftig mehr praktische Beispiele hilfreich wiiren.

Es wurden auch die Interviewpartner/innen an den Schulen zur Kompetenz
der Peers in der Interviewphase befragt, besonders im Hinblick auf das durch
die Gesprichsfithrung der Peers entstehende Klima wihrend der Gespriche:
Alle Interviewpartner/innen der Pilotschulen beantworteten die an sie gerich-
teten Fragen bezliglich der Kompetenz der Peers und der Atmosphire wihrend
der Interviews mit ,ja“ oder ,eher ja“; niemand gab eine negative Antwort. An
einer Schule enthielten sich nur zwei von insgesamt achtundzwanzig dort be-
fragten Personen einer Antwort.

Hervorgehoben wurden die Kompetenz der Peers und deren geschickte In-
terviewfithrung, die wihrend der Interviews eine angenehme und offene At-
mosphire erzeugte. Dies stellte eine wertvolle Riickmeldung in Bezug auf die
Gestaltung zukiinftiger Peerausbildungen dar.

Ein offenes Gesprichsklima wihrend der Interviews sowie der freundliche
und wertschitzende Umgang der Peers mit den Interviewpartner/innen sind
eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen eines Peer Reviews insgesamt.
Daraus folgt, dass die didaktische Vorbereitung auf die Gesprichsfithrung im
Sinne des Verfahrens erfolgreich war.

4.1.2. Peer Review fordert die Bereitschaft zur Mitarbeit an der Schulentwicklung

Das Peer Review Verfahren bietet — wie die Literatur zeigt — eine gute Mog-
lichkeit, ein Klima an Schulen zu schaffen, das Evaluationskultur férdert, wenn
die Chancen dieses Verfahrens von allen Beteiligten erkannt werden (vgl. OrL-
KERS 2004, S. 21). Befragungen an den Pilotschulen, an denen das Peer Review
die erste Evaluationsmafinahme in gréfierem Umfang war, haben gezeigt®, dass
die Lehrer/innen gerne an dieser Evaluierungsmafinahme teilgenommen ha-
ben. Die Bereitschaft zur Mitarbeit war in hohem Mafe gegeben: An allen
Pilotschulen waren die Antworten auf die Frage, ob die Lehrer/innen gerne als
Interviewpartner/innen am Peer Review teilgenommen haben, zu rund 90 bis
100% positiv.

Die Ergebnisse der Befragungen zeigen auch, dass nicht nur Lehrer/innen,
sondern auch Schiiler/innen gern an den Interviews teilnahmen. Schiiler/innen
schitzen diese Einbindung in die Schulentwicklung besonders. Sie sagen gern,
was sie wissen, kénnen so mitgestalten und sich durch ihre Beitrige mehr mit

5 Zum folgenden Abschnitt sind die Tabellen im Detail zu finden in ZEMANEK, SATTL-
EGGER & SAINITZER 2010a.
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der Schule identifizieren. Die Schiler/innenschaft hat als numerisch stirkste
Gruppe der Schulgemeinschaft auch in den Befragungen ein grofies Gewicht
und ihre aktive Teilnahme begiinstigt Schulentwicklung und Qualititsarbeit
maflgeblich. An allen am Projekt beteiligten Schulen gaben die Schiiler/innen
auf die Frage, ob sie sich gefreut hitten, als Interviewpartner/innen ausgewihlt
worden zu sein, zu weit tiber 90% positive Antworten.

Das Peer Review Verfahren fordert also die konstruktive Auseinandersetzung
mit der Institution, in der man titig ist. Sowohl die als Interviewpartner/innen
ausgewihlten Lehrer/innen als auch die Schiiler/innen zeigen grofies Interesse
daran, an dieser Form der Qualititsarbeit teilzunehmen. Sie nehmen die Mog-
lichkeit, ihre Meinung kund zu tun gerne an und fiihlen sich auch ernst genom-
men. Sie sehen damit eine Moglichkeit, sich konstruktiv in die Schulentwick-
lung einzubringen, und tun dies auch gerne. Freiwillige verbale Auferungen auf
den Fragebogen unterstreichen diese Ergebnisse. Hier seien einige davon zitiert:

Ach hoffe, dass es das [ = Peer Review-Verfahren, Anm. der Autor/innen|
auch zu anderen Fragestellungen geben wird, und dass daraus Resultate
fir die Schule entstehen.” :

LEs ist schon, dass man bemiht ist, etwas zu dndern. Es wurden interes-

sante Aspekte aufgezeigt. “

Ach evboffe mir von Peer Review eine Verbesserung unserer Schule und
hoffe, dass die Verantwortlichen auch dran bleiben und umsetzen, was
hier ausgewertet wurde.”

»Ich finde es gut, dass Auflenstehende unsere Sttuation ehrlich sehen. Ver-
anderungen / Verbesserungen werden uns mitgeteilt. Positives Verhalten
von uns Lebrer/innen wurde bestitigt. Der Zusammenhbalt im Lehrkir-
per wurde gefordert.”

»Ich hoffe, dass die Schule die Eindriicke von Peer Review annimmit und
auch umsetzt.”

»Es war sehr motivierend fiir alle Beteiligten.”
»Es war interessant, andere Meinungen zu horen.”

»Diese Art von verschiedenen Meinungen ist gut, um die Schule zu ver-
bessern ...¢

»Bin gespannt auf die Sicht von aufSen.”

»e .. die Perspektiven haben mich positiv motiviert. “



28 ‘ Forschungsprojekt ,Peer Review zur Qualititssicherung am Schulstandort”

4.1.3. Peer Review nimmz“ die Meinung der Mitglieder der Schulgemeinschaft ernst

Das Peer Review Verfahren erhebt den Anspruch der wertschitzenden In-
terviewfithrung, durch ausgebildete, inhaltlich und sozial kompetente Peers.
So haben die Interviewpartner/innen (Schiiler/innen, Lehrer/innen, Eltern,
Absolvent/innen, nichtunterrichtendes Personal und Leitungsteams) aller Pi-
lotschulen auf den Fragebogen wiedergegeben, dass sie in dem vorgegebenen
Rahmen ihre Meinungen und Ansichten gut artikulieren konnten und ernst
genommen wurden.

Diese Evaluationsform stirkt die Motivation aller Beteiligten, sich zur ei-
genen Qualitit Gedanken zu machen und sich infolge unbeschwerter auf Qua-
litdtsarbeit aktiv einzulassen. Die folgenden Zahlen und Auflerungen unter-
streichen den methodischen Wert eines Peer Reviews, der darin liegt, dass ein
positiv gefithrtes und so auch von den Interviewpartner/innen empfundenes
Interview die Freude an der Mitarbeit zur Forderung der Qualitit der Institu-
tion stirkt. Die Frage, ob die Lehrer/innen der Pilotschulen das Gefiihl hitten,
ihre Ansichten gut in das Verfahren einbringen eingebracht zu haben, wird an
allen Schulen zu fast 100% bejaht.

Auch hier wird das Ergebnis durch verbale Auferungen unterstrichen:

~Kollegiale Atmosphire, nettes, offenes Gesprichsklima®
»Es wurde zugehort.”
»Es wurde jedem Zeit gegeben.”

»Sehr ausgewogenes Diskussionsverhalten.”

In den Antworten der Schiiler/innen zeigt sich das gleiche Bild; auch hier wur-
de dieselbe Frage zu fast 100% positiv beantwortet. Hier auch zusitzliche ver-
bale Auflerungen von Schiiler/innen:

»Ach finde gut, dass das Interview gemacht wurde, um unsere Ansichten
auszudriicken.”

wMeinungen wurden angehort und akzeptiert.
»Offenbeit; alle haben mitgearbeitet.”

»Fiihlte mich nicht gedringt.”

»Die Fragen wurden gur gestellt.

wJeder wurde gefragt und auf jeden wurde eingegangen.”
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o Weil sich alle gegenseitig zugehirt haben und es eine nette, offene Runde
war.“

Ich habe ganz frei gesprochen und alles, was mir einfiel gesagt.”
»Ath habe ganz offen gesprochen.”

4.1.4. Peer Review ist kein klassisches Kontrollinstrument und wird auch nicht als

solches empfunden

Peer Review sollte nicht als Inspektionsinstrument zur Beurteilung des Einzel-
nen zur Anwendung kommen. Das Peer Review Verfahren bietet nimlich vom
methodischen Ansatz her einen guten Einstieg in externe Schulevaluation. Es
ist fiir den Beginn und auch die Weiterfithrung von Qualititsentwicklung an
Schulen besonders geeignet, da es als formative Evaluationsmethode am Beginn
der Qualititsentwicklung steht und diese auch weiter begleitet (vgl. KEUFFER &
ScuraTz 2004, S. 4f.; KempreErT & RoLFF 2005, S. 2171, sowie ebd. S. 23711.).

Die Fragebogenergebnisse der Schiiler/innen und Lehrer/innen bestitigen,
dass das Peer Review-Verfahren in der Praxis tatsdchlich nicht als Kontroll-
instrumentarium erlebt wird und somit die Durchfiihrung den geschilderten
Methoden entsprechend gelungen ist. In Ubersicht 3 sind diese Ergebnisse im
Detail dargestellt, da doch eine gewisse Streuung der Meinungen zu erkennen
1st.

fo )
Zu bewertende Aussage: © g e s | 2 ?‘3) §
,lch habe mich kontrolliert gefiihlt.” < % e S £ 3
abs. 3 5 9 53 7 77
Pilotschule 2
in% 3,8 6,5 116 | 688 | 9,0 100,0
abs. 0 0 3 16 0 19
Pilotschule 3
in% 0 0 15,7 | 84,2 0 100,0
abs. 0 1 0 48 0 49
Pilotschule 4
in% 0 1,9 0 92,3 0 100,0
abs. 0 3 1 21 0 25
Pilotschule 5
in% 0 120 | 4,0 84,0 0 100,0

Ubersicht 3: Aussagen der Lehrer/innen der Pilotschulen 2 bis 5, die nicht Interviewpartner/innen waren
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Die Erhebung wurde bei der Gesamtheit der Lehrer/innen der Pilotschulen
durchgefiihrt, die nicht eng in das Verfahren eingebunden, sondern nur bei
der abschlieffenden Konferenz, bei der die Ergebnisse der Peers in Form einer
kommunikativen Validierung vorgelegt und diskutiert wurden (vgl. ZEMANEK,
SATTLEGGER & SAINITZER 2007, S. 4), anwesend waren: 70 bis 100% von die-
sen geben an, dass sie das Peer Review nicht als Kontrolle empfunden haben.
Etwas auffillig ist das Ergebnis der Pilotschulen 2 und 5, wobei man hier in
einer weiteren Untersuchung die Zusammenhinge zwischen Schulklima, Eva-
luationskultur an der Schule und der Angst vor Kontrolle durch die Direktion
untersuchen miisste. Diese Frage kann hier nur in den Raum gestellt werden.

Diese eher positive Erfahrung mit dem Verfahren wird bei den Lehrer/in-
nen, die Interviewpartner/innen waren, weiter bestitigt. Sie haben das Verfah-
ren vor allem bei den Interviews und bei der abschliefRenden kommunikativen
Validierung ganz aus der Nihe kennen gelernt und empfinden es daher deutlich
weniger als Kontrollinstrument: Fast einhellig (mit 85 bis 100%) geben sie an,
dass sie sich nicht kontrolliert gefiihlt haben.

Auch ein Grofiteil der Schiiler/innen, die als Interviewpartner/innen zur Ver-
fiigung standen, geben an zwei Schulen an, dass sie das Peer Review nicht als
Kontrolle empfunden haben (Pilotschule 3: 71,4% und Pilotschule 2: 63,8%).
Dabei ist zu beachten, dass die recht grofie Menge von 33,4% der befragten Schii-
ler/innen an der Pilotschule 5 und immerhin auch 27,2% an der Pilotschule 2
diese Frage doch mit ,ja“ oder ,eher ja“ beantworten. Festzuhalten ist, dass auch
die befragten Lehrer/innen dieser Schulen mit sehr hnlicher Tendenz wie ihre
Schiiler/innen geantwortet haben. Es war im Rahmen des Forschungsprojekts
nicht mehr méglich, der Frage im Detail nachzugehen, welche Faktoren wirksam
werden, wenn Peer Review als Kontrolle empfunden wird. Dies kénnte mit der
Stellung der Schiiler/innen an einer Schule und der internen Kommunikation der
Methodik des Peer Review Verfahrens durch die Direktion und die Lehrer/innen
an die Schiiler/innen zusammenhingen, also mit Faktoren, die in den Bereich
der allgemeinen Kommunikationskultur und des Klimas einer Schule gehéren.

Aus diesen Ergebnissen ist zu ersehen, dass das Peer Review-Verfahren durch
seinen formativen und kommunikativen Charakter vom Grofiteil der befragten
Schulgemeinschaften, die erstmals ein umfassenderes Evaluationsverfahren durch-
fihrten, nicht als Inspektion oder Kontrollinstrument empfunden wurde, womit
die Chance gegeben ist, dass durch die Methode Peer Review Angst vor Evaluation
genommen und Vertrauen in Schulentwicklungsmafinahmen gewonnen werden
kann. Das Schulklima spielt gerade bei dieser Frage eine sehr wichtige Rolle.
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4.1.5. Akzeptanz der Methode Peer Review

An den Pilotschulen des vorliegenden Forschungsprojekts wurde die Frage, ob
Peer Review als geeignetes Instrument zur externen Evaluation der Schule an-
gesehen wiirde, nach der kommunikativen Validierung von allen Kollegien zu
einem hohen Prozentsatz positiv bewertet (siche Ubersicht 4).

Zu bewertende Aussage: o c o -
,lch halte Peer Review fiir ein © o 2 = o= =
geeignetes Instrument zur externen IR = 8 c |6 :’%’) o
Evaluation meiner Schule.” ©
abs. 21 32 19 3 2 77
Pilotschule 2
in% 273 | 415 | 246 | 39 2,6 100,0
abs. 4 10 2 3 0 19
Pilotschule 3
in% 21,0 | 526 | 10,5 | 157 0 100,0
abs. 15 20 13 3 1 52
Pilotschule 4
in% 288 | 384 | 250 | 57 19 100,0
abs. 7 7 5 3 3 25
Pilotschule 5
in% 280 | 28,0 | 20,0 | 120 | 12,0 100,0

Ubersicht 4: Aussagen der Lehrer/innen der Pilotschulen 2 bis 5, die nicht Interviewpartner/innen waren, unmit-
telbar nach der kommunikativen Validierung

Der Prozentsatz der Zustimmung zum Verfahren als geeignetes Qualititssiche-
rungsinstrument fiir die Schule ist bei den Kolleg/innen, die als Interviewpart-
ner/innen zur Verfigung standen und dadurch mehr Facetten des Verfahrens

kennen, hoher (siehe Ubersicht 5).
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Zu bewertende Aussage: © = o -
Lich halte Peer Review fir ein © - 2 s | 23 =
geeignetes Instrument zur externen = < o € | S g &
Evaluation meiner Schule.” @
abs. 4 6 2 0 0 12
Pilotschule 2
in% 333 | 50,0 | 16,6 0 0 100,0
abs. 3 7 2 0 0 12
Pilotschule 3
in% 250 | 58,4 | 16,6 0 0 100,0
abs. 6 2 0 0 0 8
Pilotschule 4
in% 75,0 | 25,0 0 0 100,0
abs. 5 0 0 0 2 7
Pilotschule 5
in% 715 0 0 0 28,6 100,0

Ubersicht 5: Aussagen der Lehrer/innen der Pilotschulen 2 bis 5, die Interviewpartner/innen waren

Auf die Frage nach der Relevanz bzw. Akzeptanz der Ergebnisse, oder dem Inte-
resse der Resultate fiir die einzelnen Schulpartner in Hinblick auf deren Weiter-
entwicklungs-moglichkeiten ergeben sich folgende Resultate (siehe Ubersicht 6).

E ot
Zu bewertende Aussage: © % 2 s | 2 S =
,Die Ergebnisse sind interessant.” - < jo S §:’ ‘af_a)
[eb]
abs. 32 29 11 3 2 77
Pilotschule 2
in% 415 | 376 | 14,3 39 2,6 100,0
abs. 8 8 2 1 0 19
Pilotschule 3
in% 421 | 421 10,5 5,2 0,0 100,0
abs. 13 24 12 2 1 52
Pilotschule 4
in% 25,0 | 46,1 | 23,0 38 1,9 100,0
abs. 4 12 7 2 0 25
Pilotschule 5
in% 16,0 | 48,0 | 28,0 8,0 0 100,0

Ubersicht 6: Akzeptanz der bei der kommunikativen Validierung présentierten Ergebnisse an den Pilotschulen 2 bis 5
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Wie schon einmal festgehalten (vgl. ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER
2010, S. 86f.), hingt die Akzeptanz der Ergebnisse auch mit dem Bekanntheits-
grad der Methode des Verfahrens bei allen Mitgliedern der Schulgemeinschaft
zusammen. Wo diese Einfiihrung ins Verfahren vollstindig und klar erfolgte,
werden viele positive Antworten gegeben. Bemerkenswert bleibt aber, dass die

Akzeptanz der Ergebnisse der jeweiligen Peer Reviews durchaus hoch ist, nim-
lich zwischen 64,0 und 84,2%.

4.2. Die Machbarkeitsstudie
4.2.1. Aufgabenstellung fiir die Machbarkeitsstudie

Das Peer Review Verfahren wurde — wie oben erwihnt — an berufsbildenden
Schulen auf europiischer Ebene bereits erprobt (vgl. GuTkNECHT-GMEINER
2007). Eine wesentliche Aufgabe des Forschungsteams der Pidagogischen
Hochschule Wien war es, zu untersuchen, wie die auf europiischer Ebene ge-
machten Erfahrungen fiir 6sterreichische Verhiltnisse nutzbar gemacht werden
kénnen und zwar nicht nur fiir berufsbildende mittlere und héhere Schulen,
sondern auch fiir allgemeinbildende hoheren Schulen.

Die Erstellung der Machbarkeitstudie durch die PH Wien erfolgte nach ei-
ner ersten Besprechung mit den Vertreter/innen des Forschungsteams der PH
Wien, des BMUKK und von ARQA-VET sowie mit den fiir das Leonardopro-
jekt ,Peer Review in International Vet® Verantwortlichen zum Thema , Peer Re-
view und dessen Verankerung im 6sterreichischen Schulwesen. Es sollten somit
die Moglichkeiten der Unterstitzung durch die PH Wien bei der Durchfithrung
von Peer Reviews an Schulen und die Frage nach den Maglichkeiten der Peer-
ausbildung im Rahmen der Pidagogischen Hochschulen ausgelotet werden. Es
wurden weiters die Moglichkeiten der praktischen und regelmifligen Durchfiih-
rung von Peer Reviews an 6sterreichischen Schulen sowie auch organisatorische
Fragen fiir die Durchfiihrung von Peer Reviews erértert. Ein weiterer wichtiger
Punkt der Studie sollte die Erarbeitung eines Ausbildungskonzepts fiir Peers
an der Pidagogischen Hochschule Wien samt der Uberlegung iiber die dafiir
notwendigen Ressourcen sein (vgl. ZEMANEK, SATTLEGER & SAINITZER 2008a).
Einen Schwerpunkt der Studie bildete die Frage nach den notwendigen ideellen
und materiellen Ressourcen, wenn Pidagogische Hochschulen als Kompetenz-
zentren fiir die Abwicklung und Begleitung von Peer Reviews die Verantwor-
tung tragen sollen.

Bei der Erstellung der Machbarkeitsstudie wurden einerseits Erfahrungen
erfasst, die im In- und Ausland bei der Durchfiihrung von Peer Reviews bereits
gesammelt wurden, andererseits die Vorstellungen und Anregungen von Di-
rektor/innen sowie Lehrer/innen, die schon einen Teil der Ausbildung zu Peers
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an der PH Wien durchlaufen hatten oder selbst aktiv an Peer Review beteiligt
waren, zusammengefasst.

Hierzu wurden Expert/innen aus der Schweiz und aus Holland via E-Mail
oder im personlichen Gesprich Fragen zur Durchfiihrung von Peer Reviews
vorgelegt und mit ihnen diskutiert: Hauptaugenmerk wurde dabei auf die Be-
reiche der praktikablen Durchfiihrung, der Finanzierbarkeit, des rechtlichen
Rahmens und der realistisch finanzierbaren Anzahl von Peer Reviews in einem

Bundesland gelegt.

4.2.2. Ergebnisse der Studie

Die Machbarkeitsstudie der PH Wien zeigte nicht nur die notwendigen Mafs-
nahmen und organisatorischen Durchfiihrungsschritte bei der Durchfiihrung
von Peer Reviews auf, sondern widmete sich auch der wichtigen Frage nach der
Finanzierung einer nachhaltigen Durchfiihrung des Verfahrens. Sie untersuch-
te, ob Peer Reviews an Schulen als SCHILF-Seminare® der PH durchgefiihrt
werden koénnten.

Fiir diese SCHILF-Seminare sind als Lehrbeauftragte die Peers und der/die
Peerorganisator/in vorgesehen, da sie der Schulgemeinschaft strategische und
inhaltliche Impulse zur Schulentwicklung und den Lehrer/innenteams wert-
volle Anregungen hinsichtlich qualitativer Selbst- und Fremdevaluation brin-
gen. Dies stellt eine umfassende Fortbildungsmafinahme dar, die auf einmal
mehr Personen ausbildet als jede andere Fortbildungsveranstaltung.

Die Teilnehmer/innen der Fortbildungsveranstaltung ,Peer Review sind
somit einerseits die Interviewpartner/innen und andererseits die gesamte Schul-
gemeinschaft. Zum Abschluss der Besuchstage an der Schule (dem Kernstiick
des Peer Reviews) wird eine fir die Lehrer/innen verpflichtende Veranstaltung
zur kommunikativen Validierung der Ergebnisse des Peerteams abgehalten.
Diese hat einen hohen Weiterbildungswert in Bezug auf prozessorientierte
Evaluationsarbeit an der Schule, einer Vorgehensweise, die auch von der Schul-
aufsicht an Schulen eingefordert wird (so auch zum Beispiel beziiglich der Leis-
tungsbeurteilung, vgl. Neuwee 2010).

Die Teilnahme an den Interviews stellt fir die Interviewpartner/innen
ebenfalls Fortbildung dar. Die Lehrer/innen lernen dabei ihr Unterrichtshan-
deln zu reflektieren und zielorientiert weiterzuentwickeln. Auflerdem tragen sie
aktiv zur Schulentwicklung bei. Dies gilt im Ubrigen fiir alle Schulpartner, die
bei der kommunikativen Validierung anwesend sind, dort Fragen stellen und
sich in die Diskussion iiber die eigene Qualitit einbringen konnen. In der Folge

6 SCHILF-Seminare bedeutet Schulinterne Lehrer/innenfortbildungsseminare.
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konnen dann gemeinsam Beschliisse zur Weiterentwicklung der Schule gefasst
werden.

Tatsache ist allerdings auch, dass die Teilnehmer/innen unter den oben
genannten Bedingungen nicht gleichzeitig wihrend des gesamten SCHILF-
Seminars anwesend sein kénnen. Dadurch kénnten sich Probleme mit der Dar-
stellung und Abrechnung gemift den Bestimmungen des Lehrbeauftragtenge-
setzes ergeben.

Soll die Betreuung der Peer Reviews durch die PH Wien, oder auch ande-
rer fiir Peer Review vom Ministerium beauftragte Pidagogischen Hochschulen
im Rahmen der Fort- und Weiterbildung der Lehrer/innen stattfinden, konnte
folgende Vorgehensweise diskutiert werden: Peer Reviews finden als Seminare
der PH Wien statt, wobei die tatsichlich in einem Peer Review eingesetzten
Peers (vier bis fiunf Personen) gleichzeitig Teilnehmer/innen und Lehrbeauf-
tragte sind. Hier erprobt sich ein neuer Ansatz fiir die Fort- und Weiterbildung
bei Lehrer/innen im Sinne eines weitergefiihrten Peer-Learnings unter Lehrer/
innen (vgl. z.B. HormaNN 2008, S. 29ff.). Gerade im Zeitalter einer Wissens-
gesellschaft und der Informationstechnologie, in dem im Schulwesen grofier
Wert auf projektorientierten Unterricht gelegt wird, wird sich die neue Rolle
von Lehrenden als Expert/innen, Trainer/innen, Coachs aber auch als Beglei-
ter/innen und selbst Mitlernende auch in neuen Formen der Lehrer/innenfort-
und Weiterbildung widerspiegeln missen.

In der Studie wurde unter der Voraussetzung der Abhaltung der Peer Re-
views als SCHILF-Seminare festgehalten, dass ein flichendeckender Einsatz
von Peer Reviews in allen Schulen gleichzeitig aus budgetiren Griinden nicht
méglich sein wird; fiir Wien wurde nach Vergleich mit internationalen Erfah-
rungen die Durchfithrung von sechs bis zehn Peer Reviews pro Jahr als realis-
tisch eingeschitzt. Weiters wurden in der Studie die Kosten fiir die Ausbildung
der Peers nach dem Konzept der PH Wien berechnet.

Diese Studie bildet eine Grundlage dafiir, nach Ressourcensicherung Peer
Reviews als vergleichsweise kostengiinstiges Organisationsentwicklungsin-
strument fiir Schulen durch beauftragte Pidagogische Hochschulen abwickeln
zu lassen. Es ist ein bildungspolitisches Ziel, ganze Lehrer/innenteams in den
Methoden der qualitativen Evaluation weiterzubilden und somit das ,Neue ins
System® zu bringen (vgl. z.B. HArTL 2009).
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5. Diskussion der Ergebnisse

5.1. Wirkungsweise des Peer Review Verfahrens

Durch die externe Evaluation mit Peer Review konnen ,schlechte Botschaften
akzeptiert (werden), solche, die negative Tatbestinde ansprechen, die nicht von der
Hand zu weisen sind, aber intern nie kommuniziert werden konnten” (OELKERS
2004, S. 21; zur Sichtbarmachung der sogenannten ,blinden Flecken® vgl. auch
SEQuALS 2005, S.27).

Die Methode macht es moglich, iiber Probleme offen zu sprechen, und
trigt auf diese Weise nachhaltig zum professionellen Umgang mit dem Lehr-
beruf bei: Ziel eines Peer Reviews ist es namlich per definitionem ,professionelle
Riickmeldung iiber den Stand der Arbeit durch externe Sachverstindige® (vgl.
BurkarD & Eixensuscu 2000, S. 72f.) zu erhalten, ohne zu verurteilen. Die-
se Riickmeldung gibt Gelegenheit zur Reflexion. So wird die Kommunikation
unter den Mitgliedern des Kollegiums geférdert, was zu einer weiteren Profes-
sionalisierung des Lehrberufs fihrt (vgl. Bauer 2000, S. 64; LEMMERMOHLE
2004, S.37).

AbschlieRfend kann die Wirksamkeit eines Peer Reviews folgendermafien
beschrieben werden. Es setzt Entwicklungsimpulse, fithrt zur Entwicklung ge-
meinsamer Kriterien fiir die Schulgemeinschaft und stirkt die Kooperation mit
anderen: ,In Peer Review Verfahren kénnen zugleich Indikatoren entwickelt wer-
den, die das Gelingen oder Misslingen angestrebter Entwicklungsziele oder Struktur-
reformen erkennbar machen (KEUFFER & ScHRATZ 2004 S.5; zu den Vorteilen
von Peer Review vgl. auch Jonann 2004, S. 491F).

Einen wichtigen Effekt des Peer Reviews stellt die positive Wirkung dessel-
ben nach auflen dar, da ja nicht nur externe Peers, sondern auch externe Perso-
nen (Eltern, Vertreter/innen aus der Wirtschaft etc.) als Interviewpartner/innen
eingeladen werden (vgl. ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2010, S. 871%.).

Interessant ist auch die Frage, welche Qualititsfelder aus dem System Schule
mit der Peer Review-Methodik untersucht werden kénnen, um Schulentwick-
lung zu fordern. Peer Review ist ein Verfahren fiir die Schulgemeinschaft und
sollte Themen behandeln, die im Schulalltag greifbar sind: Fiir Schiiler/innen,
Lehrer/innen, aber auch fiir Absolvent/innen und Eltern, sowie — besonders bei
berufsbildenden Schulen — auch Personen aus der Wirtschaft.

Besonders geeignete Themen sind solche, die in der Schule schon vorhan-
den sind, die schon Diskussionsanlass waren und sind, und die sich aus der
Schule ,entwickeln“ und weitere Entwicklungschancen bieten. Also Themen
des Schulprogramms oder des Qualititsprogramms, z.B.: ,Lehren und Ler-
nen®, ,Inhaltliche Schwerpunkte der Schule®, ,Individualisierung®, »lranspa-
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renz der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung®, ,Neue Formen der
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung®.

5.2. Evaluation durch Peer Review ist Begleitung

Einem gut durchgefiihrten Peer Review muss eine entsprechend griindliche
Selbstevaluation vorausgehen (vgl. ScaraTz 2004, S. 61ff), die ein wichtiger
Schritt zur Implementierung von Evaluationskultur an einer Schule sein kann.
Auflerdem muss ein aussagekriftiger Peerbericht als Endprodukt eines Peer
Reviews zur ,praktikable(n) und innovative(n)“ (OeLkers 2004, S.21) Weiter-
entwicklung anregen und auf Wunsch der Schule auch schon mégliche Wege
vorschlagen.

Ein methodischer Vorteil des Peer Review-Verfahrens gegeniiber anderen
Evaluationsverfahren liegt in der Vorgehensweise, nach der der Peerbericht zu-
stande kommt: Die Peers melden im Rahmen einer miindlichen Riickspiege-
lung der Resultate, die wihrend des Reviews erhobenen Daten in Form einer
kommunikativen Validierung an die Schulgemeinschaft zuriick (vgl. Mayring
2002, S.147). Diese kann unmittelbar nach dem miindlichen Bericht zu den
Ergebnissen Stellung nehmen. Das hat den Vorteil, dass neue Informationen,
Sichtweisen und Erkenntnisse gewonnen werden und sich das Bild, das die
Peers von der Schule haben, verdichtet und korrigiert werden kann. Durch diese
Methoden kénnen diffuse Angste in Hinblick auf Evaluations- und Schulent-
wicklungsmafinahmen in der Schulgemeinschaft weiter abgebaut und im Ide-
alfall ganz ausgeriumt werden (vgl. LEMMERMOHLE 2004, S. 38): Die Vorteile
von externer Evaluation werden durch Peer Review fiir alle sichtbar gemacht
(vgl. OeLkERS 2004, S. 21).

Die Ergebnisse aus einem Peer Review werden in einem kommunikativen
Akt zwischen der Schulgemeinschaft und den Peers prizisiert. Auf die Wich-
tigkeit stindiger Kommunikation wihrend eines Peer Reviews weist LEMMER-
MOHLE (2004, S. 38) besonders hin: Erst nach der kommunikativen Uberprii—
fung der Ergebnisse auf ihre Relevanz wird dann der endgiltige Peerbericht
erstellt. Dadurch kann die Meinung von Zweifler/innen, Evaluation sei Ins-
pektion und Belehrung, ausgerdumt werden. Die oben erlduterten Ergebnisse
haben gezeigt, dass dies auch in der Praxis tatsichlich so funktioniert.

Das Peer Review-Verfahren soll, kann, will und darf eine Inspektion durch
die Schulaufsicht nicht ersetzen. Die Schulaufsicht tberpriift die Umsetzung
der von ihr vorgegebenen Aufgaben; Peer Review begleitet die Schule auf dem
Weg zur Qualitit.
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5.3. Umgang mit den Ergebnissen eines Peer Reviews

Wie bei jeder anderen Evaluationsmethode hingt das Gelingen oder Scheitern
eines Peer Reviews wesentlich davon ab, wie mit den Ergebnissen umgegan-
gen wird. Diese sollen nur nach Absprache mit allen beteiligten Schulpart-
nern Schritt fiir Schritt eine grofere Offentlichkeit erreichen (vgl. KEMPFERT
& Rovrrr 2005, S. 2414T).

Die Hauptverantwortung fiir die Umsetzung der Ergebnisse liegt bei der
Schulleitung: Die Wirksamkeit von Evaluations- bzw. Qualititsentwicklungs-
mafinahmen ist nimlich nur dann gegeben, wenn diese merkbar positive Ver-
anderungen fiir die Betroffenen bringen. Im Verinderungsprozess Beteiligte
werden die Weiterentwicklung gemifl den Ergebnissen des Peer Reviews von
ihrer Fiihrungsebene unterstiitzt selbst betreiben (vgl. OrLkERS 2004, S. 191F.).

Die Peer Reviews miissen regelmiflig in gewissen Abstinden durchgefiihrt
werden, wobei strategisch geplant Zeit gegeben wird, die Resultate der Erneue-
rung wirken zu lassen. Eine zu dichte Abfolge von Peer Reviews an einer Schule
schmilert deren positive Wirkungsweise. (vgl. KEUFFER & ScHrATZ 2004, S. 55
zur sinnvollen Anzahl von Peer Reviews auch in organisatorischer Hinsicht
siche ZEMANEK, SATTLEGGER & SAINITZER 2008a S.24ff; Strarm 2008,
S.131f).

Die Kommunikation von schlechten Nachrichten, wenn sie nicht sensibel an
die verantwortlichen Personen tibermittelt werden, ist fiir jedes System proble-
matisch und fithrt unweigerlich zu inneren Widerstinden (vgl. OrLkERs 2004,
S.21). Hier bietet die Methode des Peer Review Verfahrens neue Chancen: In
einem methodisch korrekt durchgefithrten Peer Review werden auch sensible
Ergebnisse inhaltlich in der verbalen Riickspiegelungsphase (kommunikative
Validierung) so aufbereitet, dass Kritik diskutierbar und in Folge annehmbar
wird. Das Peer Review schafft ein Diskussionsforum des Vertrauens ohne ,nen-
nenswerte Abwehrreaktionen (JouaNN 2004, S. 50).

5.4. Chancen des Peer Review Verfabrens

Externe Evaluation als Instrument zur Qualititssicherung wird in der Lite-
ratur fiir die Schule oft als unverzichtbar bezeichnet: ,Externe Evaluation ist
[-..] notwendig als Spiegel, Korrektiv und Stimulanz und somit auch Grundlage fiir
schuliibergreifende Qualititssicherung (DALIN, RoLFF & BuchHeN 1996, S.283).
Wichtig bei der Implementierung der Evaluationskultur an der Schule ist, dass
diese, um ein Anstofs zu Schulentwicklung zu sein, keine rein summative Er-
hebung ist (vgl. ebd.) und Defizite anhand von Zahlen und Daten zementiert.
Eine solche Vorgehensweise baut nur Angste und Ressentiments auf. Das Peer
Review-Verfahren (vgl. BURKARD 1996, S.26 und 72f.) stellt hingegen eine
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gute Moglichkeit dar, eine wertschitzende Evaluationskultur mit Auflensicht
an Schulen wachsen zu lassen (vgl. KemPFERT & RoLrr 2005, S.218): Es ist
formativ, also prozessbegleitend, und arbeitet mit qualitativen Daten.’

Die Schule kann durch dieses Verfahren auch in organisatorischer Hinsicht
selbststindig so agieren, wie es fiir sie zum gegebenen Zeitpunkt zielfithrend
und finanzierbar ist. Sie kann den Zeitpunkt, den Ablauf und die Peers selbst
wihlen und hat so freie Hand, das Verfahren organisatorisch ihren Bediirfnis-
sen angepasst zu gestalten.

Wie wir bei der Prisentation der Ergebnisse gesehen haben, wird somit das
Peer Review-Verfahren einerseits nicht als Kontrollinstrument verstanden, an-
dererseits aber als Methode von den Schulgemeinschaften gut akzeptiert.

5.5. Peer Review, Qualitits- und Schulentwicklung

Von Schulen wird immer mehr gefordert, sich in Qualititsarbeit zu engagie-
ren und qualitativ zu positionieren (vgl. ScHrATZ, IBY & RaDNITZKY 2000,
S.9f). Das Thema ,Qualititsmanagement und Evaluation® ist damit zu einem
sehr wichtigen Arbeitsbereich fiir Schulen geworden (vgl. KEMPFERT & RoLFF
2005, S. 7)%. Daher brauchen sie Instrumentarien, die leicht durchfiihrbare, ef-
fiziente Qualititsarbeit ohne grofiere organisatorische und finanzielle Probleme
moéglich machen (vgl. STEINER-LOFFLER 1999, S. 226).

Das Peer Review Verfahren bietet Schulen gute Moglichkeiten, externe
Evaluation durchzufiithren und Prozesse nachhaltig zu begleiten (vgl. BurkarD
1996, S.26 und 72f.; ZEMANEK, SAINITZER & SATTLEGGER 2007).

7 Das Peer Review-Verfahren bietet, nebenbei gesagt, auch eine Alternative zu den im
PISA-Test verwendeten Methoden und dem Umgang mit den daraus resultierenden
Daten, wie Brinek (2007, S.27) festhilt.

8 Dass auf dem Gebiet der Qualititsarbeit und -sicherung in der Osterreichischen
Schule ein massiver Nachholbedarf besteht, zeigt das Ergebnis der TALIS-Studie
der OECD aus dem Jahre 2009, in der festgestellt wird, dass die Kontrolle der Un-
terrichtsqualitit in Osterreich — sowohl intern wie auch extern — unterentwickelt
ist. Siehe dazu den Bericht in den Oberdsterreichischen Nachrichten ,Lehrer in der
Klasse auf sich allein gestellt“ vom 17.06.2009. Abrufbar unter: www.nachrichten.
at/nachrichten/politik/innenpolitik/art385203130. Ebenso Gudrun SEIDENAUER:
»Lebrerinnen und Lebrer sind es zwar gewohnt zu bewerten und zu beurteilen, sich der Re-
flexion des eigenen Handelns zu stellen, wird aber oft erfolgreich und vehement vermieden”

(SeipEnaUER 2009, S. 6).
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5.6. Positive Impulse zur Qualititsentwicklung und Qualititsarbeit
durch Peer Review

Ein zentrales Problem bei der Durchfiihrung von Qualititsentwicklungsar-
beit und Evaluationsverfahren an Schulen stellt meist die Uberwindung der
Schwellenangst sowie die von ,diffusen Angsten (OELKERs 2004, S.21) der zu-
stindigen Fithrungskrifte und in Folge auch der Lehrer/innen dar.’ Organi-
satorische Barrieren im &sterreichischen Schulalltag wirken oft demotivierend
(vgl. STeINER-LOFFLER 1999, S.226). Die Motivation, Qualititsarbeit zu be-
ginnen, ist daher oft niedrig. |

Dies fithrt zuweilen zu erzwungenen Alibiaktionen und arbeitsintensiven,
nur fiir die Schulaufsicht geschriebenen Berichten, die nicht gelesen werden
und die Arbeit der Lehrpersonen eher hemmen, als bei der Schulentwicklung
zu helfen (vgl. BurkarRD & Eikensusch 2000, S.189). Es ist offensichtlich,
dass aufgezwungene Evaluation sehr wenig bringt: Aus von oben verordneten
Rechenschaftslegungen mit vorgegebenen Indikatoren entstehen keine Impulse
zur Weiterentwicklung (vgl. DaLiN, RoLFF & BuchHEN 1996, S. 281).

Wird Evaluation auf eine freiwillige Basis gestellt, so ist die Begeisterung
dafiir anfangs zuweilen wenig vorhanden. Wir kénnen festhalten: Bei Quali-
titsarbeit an Schulen bleibt ,Motivation [...] ein zentrales Problem® (ebd., S. 280).

Noch immer wird in vielen Konferenzzimmern oft die Arbeit im Bereich
der Schulentwicklung als ,Kulturbruch® empfunden (vgl. ArrricHTER 2000,
S. 150). Dies resultiert in Osterreich zum Grofiteil aus der Tradition, Evaluation
mit Kontrolle gleichzusetzen.! In diesem Sinne beschreibt ArTricHTER (2000,
S.150fF) die in Osterreich oft anzutreffenden Probleme bei Schulentwick-
lungsarbeit und die Vorbehalte dagegen: Es herrsche Furcht, Evaluationsver-
fahren konnten von Vorgesetzten gegen einzelne Lehrer/innen eingesetzt wer-
den; Vorbehalte gegen die Offenlegung von Unterricht auch gegeniiber Kolleg/
innen seien weit verbreitet, weil Schule als stark ,segmentierte Organisation [...]
lange Jahre gut gefabren ist“ (ebd. S.151; vgl. SETDENAUER 2009, S. 6). KraINZ-
Durr diagnostiziert in diesem Zusammenhang: ,Die Angst, Febler zu machen
und von Kolleginnen und Kollegen beurteilt zu werden, lisst Zusammenarbeit nicht
als Entlastung, sondern vielmehr als zusitzliche Belastung erleben” (Krainz-DURR

9 Tipps, wie man mit den ernstzunehmenden Angsten und Bedenken der Lehrerinnen
und Lehrer umgehen kann, finden sich zum Beispiel Burkarp & Eixensusca 2000,
S.189; ALTRICHTER, MESSNER & Poscu 2004, S. 28f.; KEmpFeRT & RoLrr 2005, S.237.

10 Hier sollten wir auch an die sozio-historische Entwicklung des Lehrerstandes den-
ken, der in unserem Land immer extrem von Obrigkeitsdenken geprigt war. Noch

heute leidet der Lehrberuf unter einem Mangel an Professionalitit (vgl. dazu z.B.
Kramz-Dtrr 1999 und Uricu 1996).
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1999, S.268). Der zunehmende Fokus auf Qualititsentwicklungsbestrebun-
gen durch Evaluation von innen und auflen bringt an den Schulen naturgemif}
mehr Kontrolle und somit wird die Angst vor der Entwertung der bisher ge-
leisteten Arbeit und vor zusitzlicher Belastung grofier. Qualititsarbeit verin-
dert herkémmliche Elemente traditioneller Schulkultur: Das Einzelkdmpfer/
innentum wird eingeschrinkt, neue Kooperationsformen entstehen und werden
strukturell verankert (vgl. ALTrRICHTER 2000, S.152), was viele Lehrer/innen
verunsichert, da die Erfahrung mit Qualititsarbeit fehlt.

Die Bereitschaft der Lehrer/innen zu Evaluation des eigenen Handelns
kann nur in einem entsprechenden Klima an der Schule entstehen (vgl. Da-
LIN, RoLFF & BucHEN 1996, S.281). Bei Aufbau eines solchen Klimas sind
kleine Schritte sinnvoll: Die behutsame Implementierung einer Feedbackkultur
durch systematische, kollegiale Hospitationen (vgl. KemprerT & Rovrrr 2005,
S. 161ff)) und schulinterne Evaluationen in kleinen und iiberschaubaren Berei-
chen kann ein sinnvoller, erster Schritt in diese Richtung sein.

Wesentlich fiir die Implementierung einer sinnstiftenden Evaluationskul-
tur an einer Schule ist die umfassende Integration méglichst aller Mitglieder
des Kollegiums in diesen Prozess. Dabei ist von Bedeutung, alle positiven und
negativen Aspekte von Evaluationsmafinahmen aufzuzeigen und diskutieren zu
lassen, sowohl von Befiirworter/innen als auch von Kritiker/innen. Die Vorteile
von Schulentwicklung miissen, um Wirkung erzielen zu kénnen, von den Be-
teiligten erkannt werden (vgl. ebd., S. 237f.).

Die Schulleitungen sind fiir die strategisch gut iiberlegte Einfiihrung von
wachstumsfoérdernder Evaluation an der Schule zustindig, wobei méglichst vie-
le Personen aus dem Kollegium ins Boot geholt werden sollen: , Nicht unbedingt
mit allen, aber auch nicht gegen viele beginnen” (BurkARrRD & E1kensuscu 2000,
S. 189). Dabei stellt die Beachtung des notwendigen Zeitrahmens ein wichtiges
Erfolgskriterium dar: Besser in einem evaluationsfreudigeren Klima arbeiten,
als allzu schnell mit der Evaluationsarbeit beginnen (KEMPFERT & RoLrr 2005,
S.237).

Insgesamt koénnen durch ein Peer Review Verfahren ,[...] starke Entwick-
lungsimpulse gegeben, gemeinsame Kriterien entwickelt und die Kooperation mit
anderen gestirkt werden. In Peer Review Verfahren konnen zugleich Indikatoren
entwickelt werden, die das Gelingen oder Misslingen angestrebter Entwicklungsziele
oder Strukturreformen erkennbar machen (KEUFFER & ScHrRATZ 2004, S.5). Das
Peer Review Verfahren stellt somit fiir eine Direktion mit ihrem Lehrerteam
eine gute Moglichkeit dar, in Qualititsarbeit an der Schule einzusteigen.
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6. Ausblick: Konkrete Planungen fiir eine weitere Peerausbildung im Zu-
sammenhang mit den Erfordernissen von QIBB

» Ziel der Schulung

Es werden handlungsfihige Peers ausgebildet, die in einem Peer Review
einsetzbar sind, das den Anforderungen der Qualititsinitiative des Berufs-
bildenden Schulwesens entspricht. Dieses Seminar deckt derzeit die Peer-
ausbildung in QIBB vollstindig ab und wird extern evaluiert.

Schulen, die vorhaben, ein Peer Review durchzufiihren, entsenden ge-
eignete, an Qualititsarbeit interessierte und damit vertraute Personen aus
ihrer Schulgemeinschaft. Dies stellt eine wichtige Investition in die Perso-
nalentwicklung der Schulen dar.

» Voraussetzungen fiir die Teilnahme an der Schulung

Die Schulung beruht auf den Erfahrungen mit dem Europiischen Peer
Review Verfahren und den vom Bundesministerium vorgegebenen Anfor-
derungen. Die Lektire des Europdischen Peer Review-Handbuchs (vgl.
GuTkNECHT-GMEINER 2007) ist eine gute Vorbereitung fiir die Schulung.
Aufgenommen werden auch Lehrer/innen von Schulen, die keine Peer Re-
views vorbereiten. Voraussetzungen fiir Lehrer/innen, die an dieser Schu-
lung teilnehmen, sind jedoch Erfahrungen mit Qualititsarbeit.

» Inhalte der Schulung

Die durch das BMUKK mit der Ausbildung von Peers in QIBB beauftrag-
ten Pddagogischen Hochschulen (Wien, Linz, Klagenfurt) erstellten ein
Konzept fiir die Peerausbildung: Die Schulungen der PH Wien wurden
von Peers mit langjihrigen Erfahrungen aus europiischen und dsterreichi-
schen Peer Review-Einsidtzen sehr praxisnah durchgefihrt, gemift dem
vom BMUKK vorgegebenen Kompetenzprofil und Vermittlungskonzept
fir Peers zur Unterstiitzung der Implementierung von Peer Review im
Rahmen von QIBB (die Qualititsmatrix siche BUNDESMINISTERIUM FUR
UnTterrIcHT, KUNST UND KuLTUR 2011D).

* Weitere Betreuung der Peers

Nach der Peer-Schulung ,Peer Review in QIBB sollten die ausgebilde-
ten Peers im Prozess weiter betreut werden. Die Peers aus der Schulung
sollten idealer Weise zunichst gemeinsam mit schon erfahrenen Peers in
einem Peer Review eingesetzt werden, im Sinne eines ,training on the
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job®. Die im Rahmen des Forschungsprojekts der PH Wien ausgebildeten
Peers wurden, so sie wollten, in die Peer Datenbank von ARQA-VET auf-
genommen, nachdem sie noch speziell auf die Rahmenbedingungen von
,Peer Review in QIBB® vorbereitet wurden.

» Evaluierung der Seminare

Diese Seminare konnen extern von ARQA-VET evaluiert werden, damit
eine moglichst effiziente Ausbildung der Peers im Sinne von QIBB ge-
wihrleistet werden kann.

= Geplanter Ablauf

Dieser Planung liegt das von GuTkNECHT-GMEINER (2009, S.20) er-
stellte Kompetenzprofil zugrunde.* Da hier ein praxisnaher Ablaufplan
dargestellt wird, erschient es zielfihrend auch die Zeitrahmen genauer an-

zugeben (siehe Ubersicht 7).

1. Seminartag
Zeit Inhalt
09:00 - 10:15 BegriiBung und Kennenlernen
10:15 — 11:00 Einflhrung in das Peer Review Verfahren als extermnes
Evaluationsinstrument fiir Schulentwicklung im Rahmen von QIBB
11:30 - 13:00 Praktische Erfahrungen mit dem Peer Review-Verfahren
13:00 - 14:00 Mittagspause zur Regeneration und fiir informelle Gesprache'
14:00 - 15:00 Qualitative Erhebungsmethoden

Rolle und Aufgaben der Peers, Lesen eines Selbstevaluationsberichts mit
15:00 - 17:30 praktischen Beispielen in Hinblick auf die Methodenentwicklung flr den
Peerbesuch

17:30 - 18:00 Feedback und Ausblick fiir den zweiten Seminartag.

11 Das Forschungsteam dankt fiir die geleistete Unterstiitzung bei der Erstellung dieses
Programmablaufs Frau MMag. Victoria Puchhammer-Meumayer, MAS, Msc und
Frau Mag. Eva Dousset-Ortner.

12 Es ist wichtig, auch im Rahmen dieser Arbeit auf die grofie Bedeutung der Pausen
hinzuweisen: Diese bieten sehr gute Gelegenheiten zum Gedankenaustausch in in-
formellem Rahmen, wodurch oft auch viele bereichernde Ideen entstehen konnen.
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2. Seminartag

Zeit Inhalt

09:00 — 13:00 Planung eines Peer Reviews: Fragestellung — Ablaufplan — Fragerouten —

Interviewleitfaden

13:00 - 14:00 Mittagspause zur Regeneration und fiir informelle Gesprache

14:00 - 17:00 Datenerhebung, Interviewfiihrung, Datenanalyse, Interpretation,

Durchlaufen eines Peer Reviews: Kennenlernen der Tools zur

Bewertung, Verdichtung

3. Seminartag

Zeit Inhalt

08:30 — 10:00 Muindliches Feedback, kommunikative Validierung und Berichtslegung

10:15-12:30 Aktionsplan fiir geplante Peer Reviews

12:30 - 13:00 Reflexion und Feedback

Ubersicht 7: Praxisnaher Ablaufplan fiir die Peerausbildung

» Mogliche Betreuungsmodule an der PH Wien

Nach Abschluss der Schulung ,Peer Review in QIBB“ konnte die PH Wien
bei Bedarf und bei Vorhandensein der finanziellen Mittel fiir die Peers, die
mehr Erfahrungen auf diesem Gebiet sammeln wollen, die Méglichkeit
bieten, sich freiwillig in die Aufgabe als Peer weiter zu vertiefen.

Die PH Wien bot fiir Peers die Moglichkeit an, in schon formierten Peer-
teams fiir Peer Reviews an bestimmten Schulen im Rahmen eines Work-
shops (im Ausmafl von vier bis acht Unterrichtseinheiten) konkrete Vor-
arbeiten fiir den Peerbesuch zu titigen (Methodik, Interviewleitfiden).
Den Peers soll durch das Angebot dieser Workshops ein Rahmen zur
Vorbereitung und auch eine kompetente Begleitung bei ihrer Arbeit gebo-
ten werden, damit sie sich in einem geschiitzten Bereich tber ihre Arbeit
austauschen konnen.

Diese Module sollen auch zeitlich entlastend fiir die Peers sein, damit die
Peerteams im diesem Rahmen ihre Vorbereitungen abschliefen kénnen,
was professionelle Arbeit leichter méglich macht.
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7. Zusammenfassung

Die Forderung nach dem Qualitdtsnachweis einer Schule fir eine moglichst
umfassende, einem mindigen Menschen entsprechende Schulbildung fithrt
dazu, dass viele Schulen unter Druck geraten, ihre Leistung auf den von den
Schulbehorden geforderten Gebieten nach auflen sichtbar zu machen. Dabei
besteht die Gefahr, dass Projekte gezdhlt werden und versucht wird, diese aus-
schlieflich nach auflen hin so darzustellen, dass sie in den Augen der Geld-
geber/innen und Kritiker/innen unantastbar und gelungen erscheinen. Eine
Leistungsschau ist legitim, um im Wettbewerb um Schiiler/innen bestehen zu
konnen, solange der Arbeitsaufwand zumutbar bleibt. Solchen Leistungsschau-
en fehlt aber zuweilen die Nachhaltigkeit, da nur Ergebnisse von Projekten,
nicht aber deren Zustandekommen und ihr Ablauf betrachtet werden.

Qualitative Evaluationsverfahren wie Peer Review machen hingegen Aus-
sagen Uber das Funktionieren des zu untersuchenden Gegenstands, wobei die
Betonung auf ,Funktionieren liegt. Hier geht es darum, ,wie“ ein Prozess,
ein schulisches Angebot, eine Methode, die Umsetzung, z.B. einer Ausbil-
dungsmafnahme, funktionieren, um daraus Schliisse ziehen zu kdnnen, wie -
konstruktiv weitergearbeitet werden kann. Damit Mafinahmen zur Attraktivi-
titssteigerung von Schulen auch nachhaltige Qualititsverbesserungen ermég-
lichen, ist eine Begleitung und Reflexion solcher durch ein dafiir geeignetes
Verfahren sinnvoll. Es ist zu beachten, dass Qualititsinitiativen und externe
Evaluation nicht dazu fithren diirfen, dass sich Lehrer/innen verausgaben, aus
Angst vor dem Sichtbarwerden von eventuellen Schwichen: Das Ziel des Peer
Reviews ist nicht, zu erkennen, was nicht funktioniert, sondern anhand der
gewonnenen Erkenntnisse Anregungen zu erhalten, die die Entwicklung der
eigenen Qualitit ein Stiick vorantreiben. Die Methodik des Peerteams und die
Riickspiegelung der Ergebnisse durch das Peerteam sind dabei von grofier Be-
deutung,.

Die Peers werden bei einem Peer Review nicht viel finden, was der/die eine
oder andere Mitarbeiter/in nicht schon geahnt hat. Aufgabe der Peers ist es
vielmehr, anhand von qualitativen und quantitativen Daten vor und wihrend
der Besuchstage, die fiir sie sichtbare, entwickelbare Qualitidt methodisch so
klar wie méglich an die Schulgemeinschaft widerzuspiegeln. Erahntes, und ,eh
schon“ Bewusstes und Gefiihltes wird durch externe ,critical friends dadurch
fiir alle so sichtbar gemacht, dass in Folge strategisch operative Schritte geplant,
umgesetzt und iberpriift werden kénnen.

Hier tut sich ein weites Forschungsfeld fir die Entwicklung der Methode
Peer Review als Qualititsentwicklungsinstrument in der Schule auf: Wenn das
auf europidischer Ebene entwickelte Peer Review-Verfahren in allen Lindern
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Erfolg haben soll, wird es Aufgabe der Pddagogischen Hochschulen und Uni-
versititen sein, die Schulen und die vielen Kolleg/innen, die als Peers arbeiten
wollen, professionell und in Form von Forschungsarbeiten sowie durch quali-
fizierte Ausbildung zu begleiten. Dass sich viele Fortbildungsinstitutionen fiir
das Verfahren interessieren, zeigt den Bedarf an efhzienten Instrumenten zur
Qualitdtsentwicklung.
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Sachtexte als Gegenstand des Deutschunterrichts
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»Nicht die Taten bewegen die Menschen,
sondern die Worte tiber die Taten (Aristoteles)

Abstract
Ausgehend von Sachtextanalysen zeigt dieses Projekt Wege auf, wie die vielféltigen Mdglichkei-

ten eines’ analytischen und produktionsorientierten Umgangs mit Sachtexten fiir unterschiedli-
che Schularten (Volksschule und Allgemeine Sonderschule) genutzt werden kdnnen und welches
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Sachtexte ibernehmen unterschiedliche Aufgaben. Sie unterrichten und unter-
halten, sie iiberreden und tiberzeugen, erhellen und verschleiern. Sie sind be-
deutsam fiir die/den Einzelne/n und fiir die Gesellschaft im Kommunikations-
alltag. Der Begriff ,,Sachtext bezeichnet die Kategorie der nicht-literarischen,
nicht-poetischen, der pragmatischen, expositorischen Texte, die Aussagen iiber
Gegenstinde, Ereignisse, Sachverhalte oder Probleme der realen Welt beinhal-
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ten. Sachtexte werden unterschiedlich verbreitet und verlangen von dem/der
geiibten Leser/in Textinhalte, Textformen und Textfunktionen wahrzunehmen
und zu verstehen. Dies setzt ein entwickeltes Rezeptionsverhalten voraus (vgl.
KruTke 2006, S. 8f.).

Ausgehend von den zu erzielenden Lernleistungen, welche die Bildungs-
standards fiir Deutsch der vierten Schulstufe fiir Schiiler/innen der ,Nahtstelle®
von der Grundschule zur Hauptschule bzw. zur AHS festlegen (vgl. BMUKK
2009, S.1f) soll gesichert werden, dass nach der Grundschule notwendige
- Kompetenzen soweit vorhanden sind, dass die Kinder schulisches Wissen in
den Alltag Gibertragen kénnen. Der Deutschunterricht der Volksschule soll die
sprachlichen Fihigkeiten der Kinder umfassend fordern und insbesondere die
fachspezifischen Kompetenzbereiche fiir Sprechen und Zuhdren, fiir Lesen und
Schreiben und fiir das Nachdenken {iber Sprache und Schrift entwickeln. Die
ErschlieRung und Aneignung von realer und fiktiver Welt sowie der Ausein-
andersetzung mit dem eigenen Ich und den Anderen (Identititsbildung) sollen
weiter aufgebaut werden kénnen (vgl. LSR 0O 2009, S. 1f).

Der Unterrichtsgegenstand Deutsch soll im Miindlichen und Schriftlichen
wesentliche Voraussetzungen fiir alle anderen Unterrichtsgegenstinde und fiir
den weiterfithrenden Unterricht schaffen — er umfasst die Kompetenzbereiche
Sprechen und miteinander Reden, Rechtschreiben, Lesen und den Umgang mit
Texten und Medien, Einsicht in Sprache durch Sprachbetrachtung sowie das
Verfassen von Texten.

Sachtextanalysen fithrten lange Zeit ein Schattendasein im Deutschunter-
richt. Die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) von
2001 mit ihren sehr auf Sachtext bezogenen Aufgabenstellungen brachte ein
Defizit der deutschen und &sterreichischen Schulen im Textverstehen zutage.
Es scheint geboten, einem methodisch organisierten Umgang mit Sachtexten
im Deutschunterricht gebiihrend Raum zu geben, denn Schiiler/innen sind im-
mer weniger in der Lage, die Anstrengung aufzubringen, die ntig ist, um einen
schwierigen Text zu erschliefen (vgl. KruTEe 2006, S. 12).

Der Schulalltag zeigt, dass viele Kinder, entgegen hoher Erwartungen und
Vorgaben der Bildungsstandards, nicht oder noch nicht ausreichend in der Lage
sind, Sachtexte zu erlesen sowie verstehen und reflektieren zu kénnen. Griinde
dafiir liegen nicht nur in einer mangelnden Leseerziehung, sondern auch in oft
nicht verstindlichen Texten, nicht kindgerechten thematischen Beziigen und
demotivierenden Schulbuchangeboten.

Die Férderung der Lesekompetenz ist nicht allein die Aufgabe des Unter-
richtsfaches Deutsch, auch wenn dem Deutschunterricht eine besondere Ver-
antwortung zukommt. So konzentriert sich beispielsweise der PISA-Test — zu-
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letzt durchgefiihrt im Jahre 2009 in den meisten Mitgliedstaaten der OECD
(Organisation for Economic Cooperation and Development) und einer zuneh-
menden Anzahl von Partnerstaaten — nicht auf ein einzelnes Schulfach, son-
dern untersucht im Bereich Lesen die ,Lesekompetenz®.

Aufgaben werden dabei in personlich oder kulturell relevante Kontexte ein-
gebettet. Vor allem die Freude am Lesen und das Interesse, sich neues Wissen
lesend zu erschliefien, fithren zu tatsichlichem und kontinuierlichem Lesen.
Schiiler/innen missen Lesen als ,lohnend“ erleben und erkennen, dass es ein
wichtiges Element des sozialen Zusammenlebens ist. Lesen ist dariiber hinaus
eine Schlisselkompetenz im digitalen Zeitalter, deren Bedeutung immer wich-
tiger wird.

Das passende Konzept fiir dieses Ziel ist vor allem ein Unterricht, der auf
diesen Kompetenzerwerb abzielt. Im didaktischen Blickfeld stehen demzufol-
ge nicht vorrangig zu vermittelnde Stoffgebiete oder Wissensinhalte, sondern
grundlegende und transferierbare Fiahigkeiten.

Textmaterial, das zum Uben des ,Sachlesens® herangezogen werden kann,
gibt es im Schulalltag genug: im Sachunterricht, spiter beispielsweise in Geo-
graphie und Wirtschaftskunde, in Geschichte und Sozialkunde, Biologie und
Umweltkunde, Physik und Chemie oder in Mathematik. Dieser Umgang mit
Sachtexten zielt nicht nur auf eine Informationsentnahme ab (vgl. HummELs-
BERGER 2003, S. 3301f.), sondern stellt eine vielseitige, aspektreiche Angelegen-
heit dar, die viele Teilkompetenzen (zum Beispiel allgemeines Verstindnis fiir
einen Text entwickeln, explizite Informationen ermitteln, den Inhalt des Textes
reflektieren) fordert und fordert.

Das Forschungsinteresse fiir das Projekt ,Lesen in allen Gegenstinden —
Sachtexte als Gegenstand des Deutschunterrichts” lag zundchst in der Ana-
lyse von Kategorien und Strukturen von Sachtexten sowie von sprachlichen
Besonderheiten in Sachtexten fiir unterschiedliche Schularten (VS und ASO),
untersucht anhand verschiedener Schulbticher. Dartiber hinaus lag jedoch der
Schwerpunkt des Projekts darauf, die vielfdltigen Moglichkeiten eines analyti-
schen und produktionsorientierten Umgangs mit Sachtexten vorzustellen und
zu erarbeiten. Dafiir wurde mit studentischen Gruppen in Seminaren gearbei-
tet: drittes bzw. flinftes Semester der Ausbildung zur Lehrkraft an Volksschu-
len (VS) bzw. an Allgemeinen Sonderschulen (ASO) (vgl. Kapitel 3).

Die dabei subjektiv wahrgenommenen Lernschritte der Studierenden wur-
den im Ganzen erfasst und nach der Methode Legewie (eine Methode der
Grounded Theory; vgl. dazu Kapitel 3) qualitativ erhoben.
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2. Ziele, Forschungsfragen, Annahmen

Um Sachtexte auch fiir nicht-begeisterte, leseferne Schiiler/innen attraktiv, vor
allem aber verstindlich zu machen, ist es wichtig, sie entsprechend aufzube-
reiten und dabei die ins Auge gefassten Zielgruppen besonders gut kennen zu
lernen. Es ist bedeutsam, ein entsprechendes Textniveau herauszufiltern, das
weder unter- noch iberfordert. Im Idealfall sollte der Lesetext so motivierend
zum ,Er-Lesen“ sein, dass auch eventuell innewohnende textliche Schwierig-
keiten gemeistert werden kénnen.

Angenommen wird, dass die jeweilige Texterzeugung eine komplexe kom-
munikative Handlung darstellt, in der ein Sachverhalt in einen gedanklichen
Inhalt umgesetzt, auf Grund einer bestimmten Intention zum Thema gemacht
und sprachlich-strukturell realisiert wird, wobei eine jeweils unterschiedliche
Betrachtungsweise und Wertungen der/s jeweiligen Autorin/Autors zum Aus-
druck kommen (vgl. Fix & Jost 2005, S. 254%.).

In einem Leseprojekt sollten die Autor/innen fir das Projekt besonders
bestrebt sein, sich auf ihr Publikum einzustellen und sich dieses vorzustellen
(Alter, Schichtzugehdrigkeit, intellektuelle Fahigkeiten, Vorwissen, Erwartun-
gen in Bezug auf die Themen, Interessen). Gerade von dieser Einschitzung im
Projekt ,Lesen in allen Gegenstinden® hing es ab, wie die unterschiedlichen
Themen behandelt, wie Sprache verwendet, Zusammenhinge im Text bertick-
sichtigt, der Text strukturiert und gegebenenfalls auch illustriert oder auch fiir

das Web gescribbelt wurden.

Die wichtigsten Forschungsfragen, die gestellt wurden, lauteten daher:

* Wie kénnen gedruckte Sachtexte fiir die jeweilige Zielgruppe gut struktu-
riert und sprachlich aufgearbeitet werden?

» Wie konnen (fiktive) Webversionen entsprechend strukturiert, sprachlich
aufgearbeitet und popularisiert werden?

Diese Fragen bildeten die Ausgangsbasis fiir Folgefragen:

= Kann eine produktionsorientierte Arbeit mit Sachtexten die Kreativitit der
Studierenden anregen?’

= Kann sie helfen, einen bestimmten Text zu analysieren, um zielgruppenad-
dquate Textgestaltungen zu bekommen?

1 Mafinahmen dafiir kénnten zum Beispiel sein: Ein Plakat auf der Grundlage eines
Ratgeber-Textes zu entwerfen oder Thesen als Zusammenfassungen eines Textes ver-

fassen und danach als Richtig-Falsch-Aufgaben darstellen lassen.
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3. Methoden und Ablaufschritte des Projekts
3.1. Meilensteine

Im Projekt ,Lesen in allen Gegenstinden® werden grundsitzliche Uberlegun-
gen zu den Kategorien (z.B. Reisebericht, Gebrauchsanweisung, Gesetzes-
text), den Strukturen (Texte mit Grafiken, Schaubildern oder Fotografien) von
Sachtexten und den jeweiligen sprachlichen Besonderheiten angestellt. Je nach
Absicht, die die Sachtexte verfolgen, wird informiert, beschrieben, argumen-
tiert, Stellung genommen oder kritisiert.

ASO-Studierenden des 3. Semesters (20 Teilnehmer/innen) und VS-Stu-
dierenden des 5. Semesters (zwei Gruppen, insgesamt 40 Teilnehmer/innen)
wurden im Seminar unstrukturierte und teilweise auch inhaltlich schwierige
Sachtexte aus den Bereichen Mathematik, Biologie und Umweltkunde, Physik/
Chemie, Geographie und Wirtschaftskunde sowie Geschichte und Sozialkun-
de zur Verfligung gestellt. Es sollten in einem ersten Schritt die vielfiltigen
Moglichkeiten eines analytischen wie auch eines produktionsorientierten Um-
gangs mit Sachtexten anhand der zur Verfiigung gestellten Texte vorgestellt
und erprobt werden.

Parallel dazu analysierten die Studierenden zu verschiedenen Themengebie-
ten nach eigenen Vorlieben und Interessen die in ihren Klassen bzw. Schulen
verwendeten Schulbiicher aus Sachunterricht (VS, ASO), Deutsch (VS/HS,
ASO) oder Biologie und Umweltkunde, Geschichte und Sozialkunde sowie aus
Geografie und Wirtschaftskunde (FHHS/ASO) nach adiquater Aufbereitung des
Text- und des Bildmaterials. Dartiber hinaus erhielten die Studierenden den
Auftrag, nach Moglichkeit, die Lesefertigkeit, vor allem jedoch die Lesefahig-
keit der Schiiler/innen aus den besuchten Klassen in der Schulpraxis im Zuge
einer teilnehmenden Beobachtung zu erkunden (vgl. BorTz/DoRING 2006,
S.308ff.) und miindlich in Gesprichsrunden der Studienkolleg/innen darzu-
legen und zu diskutieren.

Im zweiten Schritt arbeiteten die Studierenden die unstrukturierten
Sachtexte nach der SQ3R-Methode auf. Es handelt sich dabei um die ,Finf-
Schritt-Lesemethode® und meint damit, sich zunichst einen Uberblick tiber
den gesamten Text zu verschaffen (Survey), Fragen zu stellen (Question), ihn
anschliefend zu lesen, zu reflektieren und zu bewerten (Read, Recite, Review).
Die Wirksamkeit dieser Methode gilt in der psychologischen Leseforschung als
gesichert (CHrISTMANN & GROEBEN 2001, S. 192).

Im dritten Schritt ging es darum, den jeweils aufgearbeiteten Text produk-
tionsorientiert kindgerecht (nach den jeweiligen Bediirfnissen der Kinder in
den Praxisklassen) umzugestalten.
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In einer weiteren Phase des Projekts wurden sowohl nach der SQ3R-Me-
thode als auch nach dem Berliner Multimedia-Raster, der die Qualititsanforde-
rungen fiir didaktische Multimediaprodukte des Instituts fiir Bildung und Me-
dien (IB & M), der Gesellschaft fiir Pidagogik und Information (GPI, Berlin)
festlegt, dem Kriterienkatalog nach Monika Troster, Wissenschaftliche Mit-
arbeiterin des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) und nach
dem Hamburger Verstindnismodell, welches ,das“ Modell der 1970er Jahre,
entwickelt von Inghard Langer, Friedemann Schulz von Thun und Reinhard
Tausch ist, weitere Texte fiktiv fiir das Web und fiir die oben genannten Ziel-
gruppen erstellt.

Um méglichst innovative und unkonventionelle Anregungen fiir das kre-
ative Arbeiten im Seminar zu geben, wurde mit dem Verlag E. Dorner zu-
sammengearbeitet. Der Verlag stellte aktuelle, von ungewohnlichen Autor/
innen (zum Beispiel Schiiler/innen, Studierende) verfasste Schulbuchtexte als
Anschauungsmaterial zur Verfiigung und unterstiitzte die Seminarteilnehmer/
innen motivational, indem in Aussicht gestellt wurde, dass besonders kreative
Texte im Verlag Veroffentlichung finden.

Nach Abschluss der letzten produktorientierten Phase erstellten die Stu-
dierenden Mikroartikel zu subjektiv wahrgenommenen Lernschritten im Se-
mester in Bezug auf die Forschungsthematik, da iiber den Zusammenhang von
Rezeptions- und Produktionskompetenz im Allgemeinen noch nicht sehr viel
bekannt ist (vgl. HummELsBERGER 2003, S. 3301F).

Die Auswertung der Artikel erfolgte nach der Methode der Globalauswer-
tung von Heiner LEGEwWIE. Diese Globalauswertung erlaubt, tberblicksartig
qualitativ sozialwissenschaftliche Einsichten tiber die subjektive Einschitzung
von Studierenden und deren Lernschritte zu gewinnen und orientiert sich am
sozialwissenschaftlichen Akteursmodell: ,Danach werden Texte, seien sie
schriftlich verfasst oder nachtriglich verschriftete Rede (sic!), von Akteuren in
kommunikativer Absicht produziert und beziehen sich im weitesten Sinne auf
Handlungszusammenhinge, die einen Ausschnitt aus der sozialen Wirklich-
keit darstellen (LEGEWIE zit. n. Boeum 1994, S.177).

Fiir das vorliegende Forschungsprojekt wurden von den Studierenden sub-
jektiv bewertende Reflexionsartikel verfasst, die sich auf die im Laufe des Se-
minars zu erstellenden Studienauftrige bezogen.

Von den 60 Teilnehmer/innen (40 VS-Studierende und 20 ASO-Studierende)
in den drei erwihnten Seminargruppen wurden 41 Reflexionsartikel riickge-
meldet (rund 70%). Diese Artikel konnen nach unterschiedlichen Techniken
ausgewertet werden (Globalauswertung nach LEGEWIE, qualitative Inhalts-
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analyse nach Mayring, Grounded-Theory-Ansatz nach GLASER und STRAUSS
oder sprachwissenschaftliche Auswertungsmethoden). Die Entscheidung fiir
die Methode Lecewie (1994) erfolgte deshalb, weil es sich dabei um einen
praktisch-handhabbaren Weg der Auswertung handelt und diese Methode
eine breite, {ibersichtsartige sowie ziigige Auswertung von Dokumenten bis ca.
20 Seiten erméglicht. Diese Analyse untergliedert sich in zehn Schritte (vgl.
Borrz/D6RrING 2006, S.331):

1. Orientierung,
2. Aktivieren des Kontextwissens,

3. Durcharbeiten des Textes: Beim sorgfiltigen Durchlesen des Textes wer-
den Ideen und Fragen notiert und wichtige Textstellen markiert,

. Einfille ausarbeiten,

. Stichwortverzeichnis anlegen,

Bewertung des Textes,

4
5
6. Zusammenfassung erstellen,
7.
8. Auswertungsstichworter,

9

. Konsequenzen fiir die weitere Arbeit und

10. Ergebnisdarstellung.

3.2. Umsetzung der Globalauswertung

Nach Schritt 1 ,Orientierung” wurden die Schritte 2 und 3 ,, Aktivierung des
Kontextwissens und ,Durcharbeiten des Textes“ gesetzt. Beim Durcharbeiten
der Texte wurden handschriftliche Annotationen in die studentischen Texte
eingefiigt. Durch das genaue Durcharbeiten dieser Texte wurden Einfélle aus-
gearbeitet (Schritt 4), wobei jede interessante Idee auf Kértchen niedergeschrie-
ben wurde:

» Das Erstellen von Texten im Seminar ist eine sehr wertvolle Ubung, die
man als Lehrer/in gut gebrauchen kann und die intensiviert werden soll-
te.

» Sachtexte aus der Sicht des/der Prisentierten erstellen, das ,In-deren-Rol-
le-schliipfen“ (Perspektivenwechsel) macht Texte interessant (zum Bei-
spiel: ,Wie prisentiere ich mich als Hauskatze? Ein Sachtext aus Biologie

und Umweltkunde).
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= Sachtexte sollten mit ,Kinderaugen® gesehen und gelesen werden.

= Schwierige Worter und Ausdriicke konnen in der ,Rumpelkammer” ge-
sammelt werden.

= Eswire gut, durchzudenken, auf wie vielen Fachebenen Lehrer/innen mit
den Schiiler/innen zu einem Thema arbeiten kénnen.

Anhand der Fille der Aussagen in den Reflexionsartikeln wurde im Schritt 5
ein kurzes thematisches Stichwortverzeichnis angelegt. Dabei wurde durch-
sucht, welche Themen oder Probleme vorrangig zam Ausdruck kommen:

Auseinandersetzung mit Sprache — Information Overload — Infotainment
— Intensitit — Kindgerechtheit ~ Kommunikation — Kreativitit — Layout —
Leseverstindnis — Prisentation — Schreib- und Sprechanlisse —Selbsttitigkeit
— Sinn entnehmendes Lesen — Studienauftrige — Visualisierung — zielgruppen-
gerechtes Arbeiten und Schreiben (Texten).

Der nichste Schritt 6 erfolgte durch die Zusammenfassung aller Refle-
xionsartikel und der Bewertung des Textes (Schritt 7). Hier wird sowohl die
gesamte Kommunikationssituation (zum Beispiel Glaubwirdigkeit, Verzerrun-
gen, Rollenverteilung) beurteilt. Auch ,zwischen den Zeilen“ konnte dadurch
gelesen werden.

4. Zusammenfassung aller Reflexionsartikel und Bewertung

In den insgesamt 41 sehr personlichen und engagierten Reflexionsartikeln wur-
de das Projekt ,Lesen in allen Gegenstinden — Sachtexte als Gegenstand des
Deutschunterrichts® zum iberwiegenden Teil dulerst positiv (27) bewertet. EIf
Reflexionsartikel blieben eher neutral und enthielten den einen oder anderen
Verbesserungsvorschlag oder Wunsch. In nur drei Reflexionsartikel wurde die
Arbeit am Projekt abgelehnt und als ,0berflichlich*, ,nicht praxisgerecht oder mit
»habe nichts gelernt“bewertet.

Wichtig fanden es viele Studierende, auch jene, die dem Projekt neutral ge-
geniiberstanden, dass sie sich zunichst im Seminar tatsichlich mit Buchange-
boten fiir Kinder, speziell jedoch mit Sachbiichern, auseinandersetzen mussten
und dadurch den Blick auf die Textstruktur, die textliche Schwierigkeit, aber
auch auf Layout, Design und Illustration schirften. Vertiefend dazu setzte der
produktionsorientierte Ansatz des Projekts an: Durch die eigenstindige Gestal-
tung eines kindgerechten Textes wurde bewusst gemacht, wie strukturiert und
vor allem verstindlich vorgegangen werden muss — ohne jedoch motivierende
Faktoren, die zum Lesen und Betrachten des textlichen Angebots notwendig
sind, auszuschalten. ,Da die Biicher meist anspruchslos bzw. fir Kinder mit nicht-
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deutscher Erstsprache schwer zu verstehen sind, war der Auftrag ein Beispiel dafiir,
wie es besser gemacht werden kann.“ ,Habe jetzt bei der Erstellung/Auswahl von
Texten einen gesteigerten Anspruch — sind die Texte dibersichtlich, wie steht es um
Satzlinge, wie sieht die Wortwahl aus?*,Bin sensibilisiert darauf worden, was Kin-
dern zumutbar ist und was nicht [...] Texte konnen von Anfang an entmutigen.
Strukturierte Texte wecken Interesse und aktivieren die Schiiler/innen [...]“ ,Ich be-
gann, jeden einzelnen Satz unter die Lupe zu nehmen und habe Dinge bemerkt, die
ich vorber fiir selbstverstindlich gehalten oder einfach tibergangen habe.”
Widerspriichlich aufgefasst wurde der Studienauftrag, fiktiv Online-Texte
und Empfehlungsschreiben fiir Kolleg/innen zu verfassen. Von ,Eintauchen in
eine andere Denkdimension” Uber die ,Vielfiltigkeit, an ein Thema heranzugehen®
bis zur Anregung ,Habe mir viel Arbeit gemacht, warum nicht gleich ein Online-
Produkt herstellen? Mann/Frau will auch spielen!“ fielen die Reaktionen aus.
Interessant und sehr gegensitzlich fiel die Bewertung des hohen kreativen
Anspruchs des Projekts aus. Etwa die Hilfte der Befragten (19) erwihnte ex-
plizit, dass sie es als ungewohnlich erachteten, freie Hand fiir die Aufbereitung
der Studienauftrige zu haben. Gleichzeitig wurde gerade diese Freiheit als du-
Rerst wohltuend empfunden, um kreativ zu werden: , Sehr gut war, dass wir freie
Hand bexiiglich der Aufbereitung hatten und sebr kreativ arbeiten konnten.”,[...]
war spannend, da viel Platz fiir die eigenen ldeen gelassen wurde.”, Sachtexte konnen
auch in kreativer Form gestaltet werden.“ Diese Freiheit bereitete einigen Teilneh-
mer/innen aber auch grofle Schwierigkeiten (8): ,unklare Arbeitsauftrige |[...J¢
»Wusste nicht, was ich machten sollte.” ,Studienauftrige unklar und unverstindlich”.
Dessen ungeachtet wurde positiv vermerkt, dass die Studierenden einge-
laden wurden, selbsttitig zu agieren: ,Es war besonders meine Mitarbeit gefragt
— ich war gefragt*; ,ich bin zufrieden, dass wir [...] in einem Fach gefordert waren,
Halt, Sicherheit und Anregung gewannen die Student/innen durch die tat-
sichliche Prisentation der Studienauftrige: ,Ich habe erst bei der Prisentation der
anderen Studienkolleg/innen gesehen, dass ich meinen Iext noch intensiver kindge-
rechter verandern hitte sollen [...]“ ,Es war ganz interessant, die Ideen der Anderen
bei den Prisentationen zu hioren® ,Habe durch die Prisentationen die Herangebens-
weisen meiner Kolleg/innen mitgenommen.” ,Habe mich im Endeffekt intensiv mit
den Themen auseinandergesetzt und fand die Kommentare der Kolleg/innen sehr inte-
ressant”. Es ist wichtig, dass Projekte von Studierenden nicht nur verschriftlicht
werden, sondern dass ausreichend fiir Kommunikation und Diskussion gesorgt
wird — der intensive Diskurs zum Projekt muss gesichert werden.
Schritt 8 beinhaltet die Auswertungsstichworter. Dabei werden die Texte
nochmals auf ihre Relevanz fiir die Forschungsfragen eingestuft. Schritt 8 hilft
dariiber hinaus, Sachverhalte zu erkennen, die {iber die zentrale Thematik des
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Projekts hinausgehen (Prozess des Clusterns). LEGEw1ie empfiehlt, nicht mehr
als zwei bis fiinf Auswertungsstichworter zu erstellen und diese als peripher,
mittel oder zentral zur Fragestellung einzustufen. Die hier getroffene Auswahl
entspricht den am meisten genannten Anmerkungen der Studierenden:

» Kreativitit (zentral zur gesamten Fragestellung im Projekt),
= zielgruppengerechtes Texten (zentral zur Fragestellung im Projekt)

= Auseinandersetzung mit Sprache (mittel zur Fragestellung).

Schritt 9 (,Konsequenzen fiir die weitere Arbeit“) regt an, nachzudenken, wie
die im Projekt gewonnenen Erfahrungen in kommenden Seminaren integriert
werden kénnen. Entsprechende Handlungsempfehlungen zum kreativen und
produktionsorientierten Umgang mit Sachtexten werden ausgearbeitet und sol-
len die kiinftige Seminararbeit kreativ bereichern.

Die ,Ergebnisdarstellung® (Schritt 10) zeigt, dass in den Seminaren sehr
kreative Produkte entwickelt wurden, die teilweise — mit Einverstindnis der
Studierenden — als padagogisch-didaktische Entwiirfe fiir Online-Unterrichts-
materialien an den im Projekt involvierten E. Dorner-Verlag weitergeleitet
wurden. Es obliegt nun den Studierenden und dem Verlag daraus tatsichlich
Online-Materialien fertig zu stellen.

5. Schlussbetrachtung

Gerade der Ansatz, mit Sachtexten produktionsorientiert umzugehen, regte an,
kreativ zu sein und die eigene Kompetenz der Text- und Layoutgestaltung zu
schirfen. Der hohe Anspruch des Seminars, frei und kreativ die Studienauftri-
ge zu erstellen, férderte das prizise, vielleicht gegeniiber herkémmlichen Auf-
gabenformen prizisere Erfassen einzelner, auch zusammenhingender Informa-
tionen im Text fir das gewihlte Thema. Dies forderte die Studierenden. Es
zeigte sich deutlich, dass einige Studierende mit relativ freien Aufgabenstellun-
gen iiberfordert waren und kreatives Arbeiten in der eigentlichen Umsetzung
fiir sie sehr schwierig war.

Die Vielfiltigkeit der Studienauftrige schirfte den Blick auf die Lesever-
standlichkeit von Kinder- und Schulbiichern und auf die Lesefihigkeit der
Schulkinder in den jeweiligen (Praxis-)Schulen der Studierenden. Durch die
jeweilige Prisentation der Studienauftrige wurde der kommunikative Aspekt
des Forschungsprojekts unterstrichen.
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Subjektive Theorien liber Wasser durchbrechen

Helga Grossing & Angela Forstner-Ebhart

Abstract

Im Sinne einer nachhaltigen Bildung wird besonders im naturwissenschaftlichen Bereich das Auf-
brechen naiver Konzepte aus dem Alltag gefordert, um wissenschaftliche Erkenntnisse und pro-
gressives Denken zu ermdglichen. Basierend auf Posners theoretischem Konzept des , Conceptual
Change” wurden in diesem Projekt spezielle Lernsettings von Studierenden der Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpadagogik (HAUP) entwickelt und mit Schiler/innen der Praxishauptschule
Wien 10 und Schiler/innen aus Landwirtschaftlichen Fachschulen mit dem Ziel durchgefiihrt, die
Wahrnehmung von Wasser nachhaltig und wissenschaftsadaquat zu akkommodieren. Die Auswer-
tung der Ergebnisse zeigt, dass subjektive Theorien zur Wasserqualitat mit angemessenen Ressour-
cen zu differenzierten, wissenschaftlich addquaten Konzepten weiterentwickelt werden konnten.
Ein ndchster Schritt ergibt sich in Richtung langfristigere Projekte die komplexe Wissenssysteme zu
vernetzten vermogen.
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1. Forschungsintentionen

1.1. Voriiberlegungen

Wiasser ist wesentlich fiir die Erndhrungssicherheit, Gesundheit und fiir den
Erhalt von Okosystemen als Basis jedes organischen Lebens. Fiir die im Zen-
trum unseres Interesses stehenden Schiiler/innen im Ballungszentrum Wien
kommt Wasser aus der Leitung und verschwindet im Abfluss wieder. Dass Toi-
letten ausschlieflich mit Trinkwasser gesptilt werden und somit wertvolles Gut
verschwendet wird, ist vermutlich wenig bewusst. So kennen wir es in Oster-
reich und gehoéren damit weltweit zu einer kleinen Minderheit an Menschen,
fir die eine zuverlissige Wasserversorgung eher kein Problem darstellt.

An diesem Punkt der Uberlegungen angelangt, wird eine Auseinanderset-
zung mit Wasser in Bildungsinstitutionen vordringlich, um dabei nachhalti-
ges Wissen und fundierte Erkenntnisse bei jungen Menschen zu etablieren. So
muss sich eine nachhaltige Umwelterziehung und Bewusstseinsbildung mit der
Notwendigkeit und Abhingigkeit von diesem Grundelement auseinanderset-
zen.

Schiiler/innen sind mit dem Thema Wasser in vielen Bereichen ihrer Erfah-
rungswelt aus dem Alltag konfrontiert. Es wird als lebenserhaltendes Element
zur Nahrungsaufnahme und zum Trinken bendtigt, es wird als hygienisches
Element zum Waschen gebraucht, es darf der spielerische bzw. sportliche Um-
gang mit Wasser nicht unerwihnt bleiben und dartiber hinaus nehmen Schiiler/
innen Gefahren, die durch den Uberfluss oder Mangel von Wasser entstehen
(Uberschwemmungen, Diirre, Murenabginge etc.), durch Berichterstattungen
in Medien wahr. Die Materie Wasser ,flief3t“ so tiber mehrere Sinneskanile in
unsere Wahrnehmung ein, wodurch uns die Welt iber diese Erscheinungsbil-
der zuginglich wird. Als Folge ist unser Handeln im Alltag auf diese dufieren
Merkmale oder Phinomene, wie sie sich unseren Sinnen prisentieren, gerich-
tet. Aufgrund dieser Erfahrungen wird klassifiziert, konstruiert und nach Er-
scheinungen und Bedeutsamkeiten geordnet, wie etwa nach Farbe, Form, Tem-
peratur, Gewicht, Geschmack etc. (vgl. GiesT & LompscHER 2006, S.217).
Gleichzeitig nehmen Unterricht und Unterrichtskonzepte bislang wenig Bezug
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auf das Vorwissen der Schiiler/innen, obwohl in der modernen Bildungsfor-
schung immer stirker darauf hingewiesen wird, dass vorhandene Denkbarrieren
tiberwunden werden missen. Vor allem in naturwissenschaftlichen Bildungs-
bereichen ist das Aufbrechen naiver Konzepte notwendig, um wissenschaftli-
che Erkenntnisse einfliefen zu lassen und progressives Denken zu férdern.

In diesem Projekte sollten spezielle Lernsettings entwickelt und mit Schiiler/
innen durchgefiihrt werden, durch die deren subjektive Theorien zur Wasser-
qualitit wissenschaftsaddquat weiterentwickelt werden sollten. Bei der Model-
lierung der Lernsettings wurde darauf Bedacht genommen, auch Studierende
in die Planung und Umsetzung zu integrieren und so die Notwendigkeit der
Verinderung von subjektiv entwickelten individuellen Theorien in die Lehre zu
integrieren. Fir die inhaltliche Gestaltung entsprechender Lernsettings erhiel-
ten Studierende der HAUP dazu einen wissenschaftlichen, theoretischen Input
von einem Referenten des Austrian Institute of Technology (AIT). Fur die di-
daktische Umsetzung entsprechender Lernzirkel wurden die Studierenden im

Rahmen ihrer Ausbildung begleitet.
1.2. ,Conceptual Change®— theoretische Uéerlegungen

PosNER et al. entwickelten, basierend auf Kunns Ansatz des Paradigmenwech-
sels und P1ageTs Begriffen der Akkommodation und Assimilation die klassi-
sche ,Conceptual Change Theorie“. Sie fokussiert kognitive und beriicksichtigt
weniger motivationale und affektive Aspekte von Lernprozessen (vgl. FRiDRICH
2010, S.312). Der Begriff ,Conceptual Change® als impliziter konzeptioneller
Verinderungsprozess, findet in der didaktischen Diskussion zur Umsetzung
des naturwissenschaftlichen Unterrichts seinen Raum. ,Individuen haben hiu-
fig Wissen iiber einen Sachverhalt erworben, das sich spiter als nicht mebr adiquat
erweist. In solchen Fillen ist ein Umlernen erforderlich, das darauf abzielt, vorhan-
denes Wissen zu verandern (Scunotz 2001, S. 77). PosNER u.a. setzen voraus,
dass Lernen eine rationale Aktivitit ist, wobei Ideen akzeptiert werden, die
verstindlich und verniinftig sind. So gesehen ist Lernen auch gleichzeitig ein
forschender Prozess, da Lernende laufend die Beweisbarkeit des Wissens t{iber-
priifen. Lernen hat so mit Ideen, deren Struktur und Uberpriifbarkeit zu tun
und ist nicht einfach ein Aufnehmen von korrekten Antworten, einem verbalen
Repertoire oder einem Wissen tiber addquates Benehmen. Die Autoren gehen
davon aus, dass erforschendes Lernen sich als Prozess von Conceptual Change
darstellen ldsst, wobei sich die Grundfrage stellt, wie Lernende ihre Konzepte

unter dem Einfluss von neuen Ideen und neuen Erkenntnissen verindern (vgl.
PosnEer u.a. 1982, S.212).
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1.3. Erkenntnistheoretische Uberlegungen

P1aceT (1969) postuliert in der kognitiven Entwicklungstheorie, dass ein kog-
nitives System nach Ausgeglichenheit strebt. Kognitiven Konflikten wird des-
halb grundsitzlich assimilierend oder akkommodierend begegnet. Im Prozess
der Assimilation nutzen Lernende bestehende Konzepte, um mit neuen Phéino-
menen subjektiv addquat umzugehen. Wenn bestehende Konzepte von Lernen-
den aber ersetzt oder nur organisiert werden, spricht man von Akkommodation.

Bedingungen fiir Akkommodation sind auf mehreren Ebenen zu verorten.

PosNER u.a. unterscheiden im Wesentlichen vier Bedingungen, unter de-
nen Einzelpersonen es sinnvoll finden, ihre Konzepte zu reorganisieren oder sie
durch andere Konzepte zu ersetzen:

» Unzufriedenheit mit bestehenden Konzepten: Solange Lernende nicht da-
von iiberzeugt sind, dass nur eine radikale Verinderung ihrer Konzepte sie
weiterbringt, verbleiben sie in ihren alten Konzepten. Also miissen sich
fir ein Individuum mehrere ungeldste Probleme oder Anomalien ange-
sammelt haben und dariiber Unzufriedenheit herrschen, diese mit seinen
bestehenden Konzepten l6sen zu kénnen.

= Verstindlichkeit neuer Konzepte: Das Individuum muss begreifen konnen,
wie sich Erlebnisse mit einem neuen Konzept strukturieren lassen und so
die Moglichkeiten erkennen, die in ihnen liegen.

= Plausibilitit neuer Konzepte: Mit neuen Konzepten sollen Probleme gelost
werden konnen. Auflerdem stellt sich das Vertrauen auf neue Konzepte
auch dann ein, wenn sie mit anderem Wissen kompatibel sind. So wiirde
etwa eine neue Idee in der Astronomie kaum angenommen werden, wenn
sie mit aktuellen physikalischen Erkenntnissen nicht einhergeht oder phy-
sikalischen Prinzipien nicht entspricht.

» Moglichkeit fiir weitere gewinnbringende Forschungsprogramme mit neu-
en Konzepten: Ein neues Konzept sollte also das Potenzial in sich bergen,
ausgeweitet werden zu konnen und sich neuen Forschungsgebieten zu 6ff-
nen (vgl. EBD,, S.214).

Als Eigenschaften einer konzeptuellen Okologie, die als wichtige Determinan-
ten fiir die Richtung einer Akkommodation gelten, fihren PosNER u.a. folgen-
de Punkte an:

* Anomalien: Der Charakter des spezifischen Fehlers einer Idee ist bestim-
mend fir das sich entwickelnde Nachfolgemodell.
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= Analogien und Metapher: Diese konnen dabei behilflich sein, neue Ideen
einzubringen und verstdndlich zu machen.

* Erkenntnistheoretische Verpflichtungen: Generell akzeptierte erklirende
Ideale aus Themenfeldern und allgemeine Ansichten tber den Charakter
des Wissens, wie etwa Wirtschaftlichkeit oder angemessene Spontaneitit
fungieren als Grundfeste fiir neu generiertes Wissen.

= Metaphysische Uberzeugungen und Konzepte: Der Glaube an eine weit-
gehende Ordnung, Symmetrie und nicht der Glaube an die Zufilligkeit
des Universums sind Grundvoraussetzungen fiir wissenschaftliches Arbei-
ten und fithren zu erkenntnistheoretischen Uberlegungen, innerhalb de-
ren sich wiederum die Wahlméglichkeit aus verschiedenen Erklirungen

ergibt.

* Sonstiges Wissen: Wissen in anderen Bereichen wobei die Voraussetzung
tiir die Wahl eines neuen Konzeptes ist, dass es hoffnungsvoller erscheint
als seine Konkurrenten (vgl. £8D., S. 214f)).

Die Darstellung der vier Bedingungen fiir eine erfolgreiche Akkommodation
geht von einem sehr klaren, linearen Prozessverlauf aus. Da Begriffe oder Ideen
aber so komplex sind, muss die Darstellung dadurch erginzt werden, dass sich
eine konzeptuelle Systeminderung einer Person nicht notwendigerweise abrupt
vollziechen muss. Tatsdchlich kann sich dieser Prozess bei Lernenden gradu-
ell und schrittweise vollziehen. Es ist unwahrscheinlich, dass Lernende von
Anfang an ein klar und gut entwickeltes Verstindnis fiir jegliche Theorie, zur
Verfiigung haben. Der Akkommodationsprozess kann vielmehr so beschrieben
werden, dass ein erster Schritt in eine neue Konzeption gemacht wird, indem
nur manche ihrer neu erscheinenden Phidnomene akzeptiert werden und erst
dann in weiteren Schritten werden die Ideen der neuen Konzeption tibernom-
men und modifiziert. Erst mit dem Verstehen der Bedeutung und der Auswir-
kungen neuer Konzeptionen konnen diese weiteren Schritte getitigt werden.
Jede neue Anpassung in einem Konzept bedingt weitere Anpassungen, legt den
Grundstein fiir die folgenden und fihrt zu einer substanziellen Reorganisation
oder Verdnderung in einem zentralen Konzept. Es braucht also auch Zeit, um
dem weitaus geringer zu schitzenden Prozess der Assimilation zu entkommen
und zum Prozess der Akkommodation zu gelangen. Nicht zuletzt auch deswe-
gen, weil es sich bei Akkommodationsprozessen um ein Herumtasten, Fehl-
starten und einem hiufigen Richtungswechsel handeln kann (vgl. 8D, S. 223).

Wenn man sich vor Augen hilt, dass Akkommodationsprozesse sehr schwer
in Gang zu bringen bzw. manchmal auch unméglich sind, stellt sich die Fra-
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ge, ob es trotzdem etwas gibt, was Lehrende tun konnen, um Lernenden die
Akkommodation von neuen Konzepten auf rationaler Basis zu erméglichen?
Folgende Implikationen in der Form von Fragen und Vorschligen konnten be-

hilflich sein.

1.4. Konsequenzen fiir akkommodierendes Lehren und Lernen

Wenn ,Conceptual Change“-Prozesse auf rationaler Basis passieren sollten,
miissen Lernende gegen unvermeidliche Indoktrinationen immun gemacht
werden. Dazu ist es wichtig, dass Lehrende und Lernende sich ihrer eigenen
grundlegenden Annahmen bewusst sind und ihre Vorstellungen Giber die Welt
frei von Widerspriichen ist. Sie miissen sich der erkenntnistheoretischen und
historischen Grundlage der modernen Wissenschaft bewusst sein und einen
grundsitzlichen Sinn fiir das Positive von neuen Konzepten haben. Je nachdem
wie weit dies gegeben ist, wird der weitere Verlauf der wissenschaftlichen Vor-
gangsweise bestimmt (vgl. EBD., S. 224f).

Um Akkommodationsprozesse hervorzurufen, sollte der Inhalt naturwis-
senschaftlicher Ficher so gewihlt werden, dass eine wissenschaftliche Theorie
verstindlich, plausibel und erfolgversprechend dargebracht werden kann. Un-
ter Lehren versteht man {iblicherweise das Kliren von Inhalten in Texten, das
Erkliren von Lésungen von Problemen, das Zeigen von Grundsitzen, die Be-
reitstellung von Laboriibungen und die Testung fiir das Verstehen von Inhalten
bzw. fiir die Fihigkeit zur Anwendung bei Problemstellungen. Das ist Lehren
hinsichtlich Abrufbarkeit und Assimilation. Fiir das Lehren im Hinblick auf
Akkommodationsprozesse, wie sie hier vorgestellt wurden, schlagen Posner &
Gertzog folgende Punkte vor:

» Es sollen Vortriige, Vorfithrungen, Probleme und praktische Ubungen so
entwickelt werden, dass sie einen kognitiven Konflikt bei den Lernenden
auslésen. Unter anderem konnten Haustibungen die Lernenden in einen
fiir Akkommodationsprozesse notwendigen Konflikt bringen bzw. kénnen
praktische Ubungen Lernenden helfen, Anomalien zu erfahren.

= Der Unterricht soll so organisiert werden, dass Lehrende geniligend Zeit
haben, um fehlerhafte Denkprozesse der Lernenden zu erkennen und
gegebenenfalls ihre Abwehrhaltung gegen Akkommodationsprozesse zu
entlarven.

= Als Folge von Punkt zwei, braucht es dementsprechende Strategien, die
Lehrende entwickelt haben sollen, um in diesen Situationen addquat mit
den Lernenden umgehen zu kénnen.
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= Lernende sollen dahingehend unterstitzt werden, dass sie den Sinn der
wissenschaftlichen Inhalte erfassen konnen, indem ihnen Lerninhalte in
verschiedenen Modalititen dargebracht werden (z.B. verbal, mathema-
tisch, konkret und praktisch oder bildlich) und sie dabei zusitzlich lernen,
Wissen aus einem Bereich in einen anderen Bereich transferieren zu kon-
nen.

= Entwickeln von Evaluationstechniken, um den Prozess von ,,Conceptual
Change® an den Lernenden festzustellen (vgl. Posner & GerTzOG 1982,
S.226f.).

So lassen sich zwei weitere Rollen festmachen, die Lehrende ibernehmen sol-
len, um einen positiven Akkommodationsprozess hervorzurufen:

* Die Rolle des Gegenspielers im Sinne eines sokratischen Lehrers: In dieser
Rolle konfrontieren Lehrende Lernende mit Problemen, die sich bei Assi-
milationsprozessen neuer Konzeptionen ergeben wiirden.

» Ein Modell wissenschaftlichen Denkens: Wesentliche Merkmale eines
solchen Modells sind eine konsistente Denkrichtung sowie zwischen The-
orie und Empirie, ein sorgfiltiger Umgang mit Denkrichtungen, aufler-
dem Skepsis fir exzessive Spontaneitit in der Theorie und eine Wiirdigung
bei Diskrepanzen von Ergebnissen mit der Theorie.

1.5. Die Implementierung ,Conceptual Change” zum Thema Wasser

Im Folgenden soll unser Modell der Implementierung von ,Conceptual Change®
im Rahmen eines Projektes zum Thema Wasser dargestellt werden.

Die speziellen Lernarrangements der im Folgenden beschriebenen Hand-
lungsphase wurden von Studierenden der Hochschule fiir Agrar- und Umwelt-
pidagogik (HAUP) entwickelt und ausgewertet. Sie wurden dabei didaktisch
und fachwissenschaftlich unterstiitzt. Angewendet wurden sie an einer 4. Klas-
se der PHS Wien 10 (HS; n=28) und an Schiiler/innen Landwirtschaftlicher
Fachschulen in Tirol, Oberdsterreich und Kirnten. Die Projektgruppe der
Hauptschiiler/innen setzte sich aus Schiiler/innen einer 4. Klasse im Alter von
13 bis 15 Jahren zusammen und die Projektgruppen der Landwirtschaftlichen
Fachschulen bestand aus Schiiler/innen verschiedener Klassen, im Alter von 15
bis 17 Jahren. Die unterschiedliche Stichprobengrofie der Schularten verweist
auf die schwierigen Umsetzungsmodalititen in einem Feldexperiment.

Obwohl manche der im Folgenden prisentierten Parameter systematisch
verschmelzen, soll ein moglichst strukturiertes Lern- und Lehrarrangement
im Sinne der von STEBLER et al. (1994) vorgeschlagenen Merkmale gegeben
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werden. So lassen sich die Phasen der praktischen Implementierung folgender-
maflen darstellen:

= Integration von Alltagswissen und Fachwissen, prozess- und produktori-
entiertes Lernen

» Wechsel zwischen individuellem und kooperativem Lernen
» Alternierung zwischen Fremd- und Selbststeuerung

s  Aufbau von transferierbarem Wissen

Im Sinne der theoretischen Ausfihrungen von Akkommodationsprozessen
bei Lernenden soll ein Lern- und Lehrarrangement Schiiler/innen befihigen,
sich ihr eigenes kognitives Vorgehen bewusst zu machen, mit Konflikten und
Briichen ihrer Denkweisen umgehen zu lernen und solche Verdnderungen als
Herausforderung in ihrer weiteren Vorgansweise {iber einen lingeren Zeitraum
als ihre personliche Entwicklung zu erachten.

In der ersten Phase der praktischen Umsetzung, der Mobilisierungs- und
Artikulationsphase wurde das Ziel gesetzt, die Ideen und Konzepte der Schii-
ler/innen sowie deren Interpretationsrahmen zu mobilisieren. Es wurde die
Arbeitsform einer Diskussionsrunde gewihlt. Die Schiiler/innen legten ihre
Konzepte zum Thema Wasser und im Speziellen, Trinkwasser (Giitekriterien
und Schadstoffbelastung), Abwisser und Kanalisation (biologische Behand-
lungsverfahren), Wiederaufbereitung von Wasser (Versuche zur Reinigung von
Wasser durch Filter, Aktivkohle oder Ozonisierung) und Wasserverbrauch in
jeweils 15 Minuten miindlich dar. Durch die individuelle Anndherung an die
Themen setzten die Schiiler/innen jeweils ihren eigenen Interpretations- und
Fragerahmen. Dies wiederum bedingte einen sehr hohen Motivationsgrad,
da sie autonom vorgehen konnten und ihren persénlichen Interessen und ih-
rer Mitgestaltung Raum gegeben wurde. Das Ziel der Diskussionsrunde war
es, die Vielfalt und Verschiedenheit bewusst zu machen und in weiterer Folge
die individuellen Aspekte durch die Aspekte der weiteren Gruppenteilnehmer/
innen zu erweitern und so das Bedurfnis erwecken, Uiber das bereits Bekannte
hinauskommen zu wollen. Aufierdem konnte nicht davon ausgegangen werden,
dass Wasser und entsprechende Themen bei Hauptschiiler/innen in Wien einen
Lerngegenstand darstellten, der im Fokus des Interesses lag. Insofern konnte in
dieser Phase das Thema aktiviert und problematisiert werden. In dem Prozess
des Akzeptierens und Wahrnehmens anderer Aspekte, Deutungen oder Erkla-
rungen sollte ein erstes Infrage-Stellen der Konzepte entstehen, das in weiterer
Folge einen kognitiven Konflikt bei den Schiiler/innen auslésen sollte. Dahinter
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stand die Absicht, dass aufkommende Anomalien durch die Auseinanderset-
zung innerhalb der Gruppe entstehen sollten.

Gleichzeitig bedeutete das in dieser Phase, dass die Lehrenden Einblicke
in die Vorstellungen, Vorgehensweisen und Denkweisen der Schiiler/innen
gewinnen konnten, diese in weiterer Folge interpretierten und Detailirrtiimer,
alternative Denkweisen oder diffuse Konzepte erkennen konnten. Bereits in
dieser Phase wurde damit gerechnet, dass Stérfaktoren fiir Akkommodations-
prozesse aufkommen konnten, fiir die es galt, sensibel damit umzugehen.

Fur die Handlungsphase wurde das Ziel gesetzt, dass die Schiler/innen
die Moglichkeit bekommen, am konkreten Tun bzw. durch verschiedenartige
Konfrontation mit den oben dargestellten Teilbereichen zum Thema ,Wasser*
nicht nur neue Inputs zu erlangen, sondern gleichzeitig durch Ausprobieren und
Handeln die Wirksamkeit der neuen Ansichten bzw. bereits erlangter neuer
Konzepte iberpriifen zu kénnen. Hier wurde der Prozess der Akkommodation
noch stirker eingeleitet, weil Vorstellungen weiterentwickelt, umstrukturiert
und auf ihre Unzulidnglichkeit Gberprift wurden.

In der Handlungsphase sind grundsitzlich angemessene Ressourcen und
Materialien bereitzustellen, um bei der Behandlung des Themas alle Sinne an-
zusprechen und kognitive wie auch motivationale beziehungsweise affektive
und psychomotorische Funktionen fiir die Strukturierung von Konzepten zu
erfilllen. Studierende der HAUP organisierten einen entsprechenden Lern-
zirkel fir die Schiiler/innen der Hauptschule. Bei der Erstellung der Arbeits-
stationen wurde darauf geachtet, vielfiltige Wissensreserven und Modelle zu
generieren. Fir induzierte Hindernisse war die Forschungsaktivitit der Schii-
ler/innen gefragt. Durch die Bewiltigung dieser sollte es ermdglicht werden,
alte Vorstellungen zu dekonstruieren, um den Prozess der Akkommodation in
Gang zu halten. Gleichzeitig wurde auch Zeit und Raum zur Verfiigung ge-
stellt, die neuen Aspekte individuell oder in der Gruppenarbeit zu Gberpriifen.

Die Schiiler/innen arbeiteten in Kleingruppen an den Arbeitsstationen. Sie
erhielten zum Einstieg einen ,Wasserpass®, mit dem sie ihre Eindriicke fiir die
Sinneswahrnehmungen bei der Analyse von Wasserqualitit festhalten konnten.
Verschiedene Wasserarten (Thermal-, Mineral-, Leitungswasser) wurden auf
ihre Unterschiedlichkeit mit den Sinnen (Tribheitsgrad, Geschmack, Geruch)
und mit Teststreifen getestet. Zusitzlich besuchten die Schiiler/innen eine Pla-
katausstellung, die ihnen Hintergrundwissen vermittelte, welches im Anschluss
in der Gruppe diskutiert wurde. Auszugehen war davon, dass sinnlich sowie
parallel visuell und sprachlich Wahrgenommenes einen nachhaltigen Akkom-
modationsprozesss in Gang bringen wiirde.
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Fir die Einschitzung des Wasserverbrauchs wurde mit Kriigen unter der
Wiasserleitung experimentiert, die Vergeudung von Wasser aufgrund eines
tropfenden Wasserhahns sollte so in Mengen erfasst werden. Vergleiche fiir
den Wasserverbrauch im Alltag wurden mittels Einschitzungen anhand der
Zuordnung von Kirtchen auf einem Plakat geduflert und danach mit den tat-
sichlichen Mengen verglichen. Ziel war, dass ein durch diese Station in Gang
gebrachte Verinderung von Wissenskonzepten sich nachhaltig im Sinne einer
Einstellungsinderung in Bezug auf den Umgang mit Wasserressourcen und
somit dem Wasserverbrauch auswirken moge.

Ein Brettspiel zum Thema ,Wasserqualitit® sollte bei den Ereignisfeldern
zu Diskussionen tiber den Schutz des Wassers und die Notwendigkeit fir Le-
bewesen anregen. Fir das Erfassen des Wasserkreislaufs wurde mit einem Topf
und kochendem Wasser experimentiert, um den Verlauf der Verdunstung zu
demonstrieren.

Nach einem theoretischen Input, welchen die Schiiler/innen selbsttitig am
Computer steuern konnten, wurde der Wasserkreislauf in der Gruppe mittels
Plakatcollage dargestellt. Zu erwarten war dabei, dass durch diese handlungs-
orientierte Arbeitsstation vorhandene Wissenskonzepte der Schiiler/innen ak-
kommodiert wurden.

In der Argumentationsphase mussten die Schiiler/innen ihre neu erarbei-
teten Vorstellungen prisentieren und sich im weiteren in der Gruppe austau-
schen, gegenseitig begutachten, diskutieren und/oder auch Erkenntnisse in Fra-
ge stellen. Modelle wurden verglichen, wobei die diskursive Aushandlung die
Schiiler/innen aus einer Expertenposition heraus argumentieren lieff. Indem der
Prozess der Wissensgewinnung bewusst gemacht wurde, konnten die Schiiler/
innen tiber das jeweils erreichte Stadium des Akkommodationsprozesses hinaus
Einsichten in den Prozess der Wissenskonstruktion erfahren.

In weiterer Folge wurde erwartet, dass die Schiiler/innen mehr Sicherheit in
ihren neuen Denkweisen erlangen. Dies sollte durch einen laufenden Prozess
des Erkundens der Validitit und der Grenzen des neu Erworbenen moglich ge-
macht werden. Auf der Basis eines sicheren verinderten Fundus sollten die neu-
en Vorstellungen in ausgewihlten Aktivititen angewendet und unter Beweis
gestellt werden. Wiinschenswert wire dariiber hinaus, dass der durchwanderte
Prozess der Akkommodation auf einer Metaebene erfasst und auch in andere
Bereiche und Lernumgebungen transferiert wird.
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2. Ziele, Forschungsfragen, Annahmen

Vier Studierende der HAUP des 4. Semesters fithrten an der PHS Wien und
an den landwirtschaftlichen Fachschulen ihrer schulpraktischen Ausbildung in
Tirol und Oberésterreich handlungsorientierte Unterrichtsprojekte zum Thema
,Wasserqualitit“ durch. Zuvor erhoben sie jeweils den Status der Prikonzepte
der beteiligten Schiiler/innen mittels Fragebogen. Nach der Durchfihrung der
Interventionen in den Unterrichtseinheiten erfolgte die Evaluierung der Kon-
zeptinderungen. Die Studierenden erhoben im Rahmen spezifischer Arbeits-
stationen Daten zu den folgenden Forschungsfragen:

Um grundsitzlich die Wichtigkeit des Themas Wasser bei Schiiler/innen
einer Wiener Hauptschule herauszufinden, stellt sich die erste Forschungsfrage.

Forschungsfrage 1: Gibt es Unterschiede der Einschitzung der Wichtig-
keit des Themas ,Wasserqualitit® zwischen Hauptschiler/innen im stidtischen
Raum und Fachschiler/innen im lindlichen Raum?

Weiters interessierten auf Basis der bereits oben beschriebenen Stationen
und Handlungsfeldern die folgenden weiteren Forschungsfragen:

Forschungsfrage 2: Werden kognitive Prikonzepte zur Entstehung von
Trinkwasser im Wasserkreislauf mit Hilfe handlungsorientierter Arbeitsstatio-
nen im Unterricht bei Hauptschiler/innen wissenschaftlich korrekt verindert?

Forschungsfrage 3: Konnen kognitive Prikonzepte zur Qualitit von Trink-
wasser, welche durch Sinneswahrnehmungen entstanden sind, mit handlungs-
orientierten Arbeitsstationen im Unterricht bei Hauptschiiler/innen und land-
wirtschaftlichen Fachschiler/innen wissenschaftlich angemessen verdndert
werden?

Forschungsfrage 4: Bewirkt ein theoretischer Wissensinput zum Wasserver-
brauch eine Verinderung der Einstellungen zum alltiglichen Umgang mit den
Wasserressourcen?

3. Methodische Uberlegungen

Die Gesamtstichprobe (n =133) wird mit Schiiler/innen der Hauptschule (HS;
n=28) und Schiiler/innen der Fachschule (F'S; n=105) gebildet. Die unter-
schiedliche Stichprobengrofie der Schularten verweist auf die schwierigen Um-
setzungsmodalititen in einem Feldexperiment beziiglich der Verfligbarkeit von
Proband/innen und im Nachhinein beziiglich der notwendigen Gewichtung
und Unterscheidung der Teilergebnisse. Die Studierenden hatten wihrend ih-
rer Unterrichtspraxis Moglichkeiten in unterschiedlichen Fachschulen Projekte
durchzufiihren und Daten zu erheben, wihrend sie in Wien nur an einer Klasse



74 ’ Subjektive Theorien ber Wasser durchbrechen

die Gelegenheit dazu hatten. Die Projektgruppe der Hauptschiiler/innen setzte
sich aus Schiiler/innen einer 4. Klasse im Alter von 13 bis 15 Jahren zusammen
und die Projektgruppen der Landwirtschaftlichen Fachschulen bestand aus
Schiiler/innen verschiedener Klassen, im Alter von 15 bis 17 Jahren.

Die Evaluierung der oben genannten Forschungsfragen erfolgte im Rahmen
eines komplexen Forschungsdesigns, welches mehrere Ebenen umfasst:

Die theoriegeleitete Operationalisierung der Hypothesen zu den einzelnen
Forschungsfragen erfolgte im Rahmen von Seminararbeiten der Studierenden.
Davon ausgehend konnten die jeweiligen Fragebogen konstruiert und die noti-
gen Auswertungsinstrumente ausgewéhlt werden.

Zur Gesamtevaluierung der Forschungsfragen wurde eine Metaanalyse der
Daten zu den jeweiligen Forschungsbereichen, welche von den Studierenden er-
hoben worden waren, durchgefiihrt. Fir die Berechnungen erfolgte die Zusam-
menfihrung der einzelnen Datenerhebungen in einer Datenmaske. Ein Vergleich
der Stichproben in der Metaanalyse ist grundsitzlich zulissig, allerdings muss der
Vergleichskontext mitberticksichtigt werden. Fiir Vergleiche zwischen den Schul-
typen wurden die Datensitze der Studierenden zu den einzelnen Forschungsbe-
reichen herangezogen, diese gewihrleisten dhnliche Stichprobengréfen.

Die Bildung konsistenter Skalen erfolgte fiir die Berechnung der Einstel-
lungen zur Wasserqualitit und dem Wissensstand zum Wasserkreislauf, die
Itemreliabilitdt wurde dberprift. Die Reliabilitit der so gewonnenen Skala
wurde mittels Cronbach a bestimmt. Die Skalenzusammenstellung basiert auf
inhaltlichen Dimensionen, die in den Ergebnissen dargestellt werden.

4. Ergebnisse

Die Skala , Irinkwassernutzung (TWN)“ setzt sich aus 3 Items (...trinke oft Was-
ser, ...trinke gerne Wasser, .. .trinke viel Wasser) zusammen (Cronbach a = 0,531).

Die Skala ,Wasserthematisierungswahrnehmung (WTW)“ setzt sich aus 7
Items (...rede mit Eltern iiber Wasser, ...Wasserqualitit ist ein wichtiges Thema
,-..Wasserqualitit ist wichtig fir Menschen, ...habe Interesse am Thema Was-
ser, ...mochte Wasserzukunft schiitzen,...mir ist Trinkwasser wichtig, ...haben
im Unterricht zum Thema Wasser gearbeitet) zusammen (Cronbach a = 0,780).

Die Skala ,Wassergiitewahrnehmung (WGW)* setzt sich aus 2 Items (...
gesundes Wasser hat keinen Geschmack, ...gesundes Wasser ist geruchlos) zu-
sammen (Cronbach a =0,540).

Die Skala ,Wissen (W) setzt sich aus 6 Items (Wissen zu den Begriffen:
Niederschlag, Gletscherwasser, Kondensation, Sickerwasser, Oberflichenab-
fluss, Grundwasser) zusammen (Cronbach a =0,864).
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Ergebnisse zu Forschungsfrage 1: Unterschiede zwischen den beiden Schultypen

Die Berechnung des Einflusses des Schultyps auf die Skala Wasserthemati-
sierungswahrnehmung zeigt keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen. Die Boxplots in Ubersicht 1 weisen auf eine schiefe Verteilung hin,
die Mediane der Variablen Schultyp weisen kaum Unterschiede auf. Im Schul-
typ HS ist die Streuung jedoch breiter und es wird ein Ausreifler ausgewiesen.

Es besteht jedoch ein signifikanter Unterschied (F =4,913; p =0,031) zwischen
den Gruppen in der Thematisierung des Themas in den Familien (siche Uber-

sicht 2).
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Ubersicht 1: Boxplot zur Skala Wasserthematisierungswahrnehmung (WTW) nach Schultypen

HS LFS gesamt
nie 42,8 15,2 279
item: Ich rede mit meinen . .
Eltern (iber das Thema cin wenig 286 333 31,1
,Wasser manchmal 25,0 515 39.4
oft 3,6 0,0 1,6
gesamt 100 100 100

Ubersicht 2: Kreuztabelle zur Skala Wasserthematisierungswahrnehmung (Ratinghéufigkeiten, Angaben in Prozent)
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Die Prozentangaben in Ubersicht 2 verdeutlichen relativ geringe Bedeutung des
Themas ,Wasserqualitit® in den Familien der Hauptschiiler/innen. 42,9% der
Hauptschiiler/innen geben an, dass sie nie mit den Eltern tber dieses Thema
sprechen, wihrend nur 15,2% der landwirtschaftlichen Fachschiiler/innen dies
nie tun.

Die familidren Voraussetzungen von Hauptschiiler/innen im urbanen Raum
im Vergleich zu landwirtschaftlichen Fachschiiler/innen wurden mittels Kreuz-
tabelle dargestellt, welche die Werteeinstellungen zur Wasserressource und die
Auseinandersetzung mit dem Thema im Gesprich mit den Eltern zeigten. Ob-
wohl die Thematisierung des Themas in den Familien der Hauptschiiler/innen
signifikant geringer ist als bei den Fachschiiler/innen, gibt es keine signifikan-
ten Unterschiede in der Zuweisung von Wichtigkeit fir das Thema.

62,5% der Hauptschiiler/innen geben an, viel Interesse fiir das Thema ,Was-
ser mitzubringen, im Vergleich dazu weisen nur 36,4% der landwirtschaftli-
chen Fachschiiler/innen aus, dass sie viel Interesse fiir dieses Thema aufbrin-
gen. Hier zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schultypen
(Cramer V=0,383; p=0,039). Es kann angenommen werden, dass das Interesse
der Hauptschiler/innen an diesem Thema gréfer ist, weil sie dariiber in ihren
Familien kaum sprechen.

In der Nutzung des Trinkwassers (TTWN) zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den landwirtschaftlichen Fachschiiler/innen und den
Hauptschiiler/innen.

Ergebnisse zu F orschungsfrage 2: Verinderungen der Wissenskonzepte

Die Evaluation des Wissensstandes zum Wasserkreislauf vor der Durchfiih-
rung des Projekts wurde mit Hilfe der Skala W berechnet und zeigt keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen den Schultypen. Fir die Berechnung der
Verinderung des Wissensstandes wurde ein t-Test fiir abhingige Stichproben
fiir die Skala W berechnet, dieser weist hochstsignifikant (T =7,616; p = 0,000)
auf Unterschiede zwischen den Untersuchungszeitpunkten vor und nach der
handlungsorientierten Intervention hin.

Es konnen somit deutliche positive Verdnderungen im kognitiven Wis-
senskonzept zum Wasserkreislauf nach der Durchfiihrung des ,Conceptual
Change“-Projekts angenommen werden.

Ergebnisse zu Forschungsfrage 3: Verdnderungen der Sinneswabrnebmung

Verinderungen der kognitiven Prikonzepte zur Qualitit von Trinkwasser, wel-
che durch Sinneswahrnehmungen entstanden sind, wurden ebenfalls mittels
t-Test fiir abhingige Stichproben berechnet. Die Berechnungen der Mittel-
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wertunterschiede vor und nach den handlungsorientierten Arbeitsstationen im
Unterricht zur Skala Wasserthematisierungswahrnehmung weisen auf hoch-
signifikante Verinderungen zwischen den Untersuchungszeitpunkten hin, wie

Ubersicht 3 zeigt (T =-3,055; p = 0,004).

3,27
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2,87

95 % Cl
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|
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2,27
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WGW 1 WGW 2

Ubersicht 3: Fehlerbalkendiagramm zur Verédnderung der Wassergiitewahrnehmung

Die Schiiler/innen wissen nach dem ,Conceptual Change“-Projekt, dass Was-
ser nicht immer gleich schmeckt (T =-4,857; p=0,000). Ihr Wissenskonzept
hat sich vor allem in Bezug auf Kenntnisse zu gesundem Wasser verindert.
Wasser, das nach Eisen schmeckt, wird nun ebenfalls als gesundes Wasser iden-
tifiziert (T =-2,417; p=0,017) und gesundes Wasser wird nicht mehr als solches
eingeschitzt, weil es geruchlos ist (T = -2,314; p=0,023). Auch die Bewertung
des Triibheitsgrades fiir gesundes Wasser hat sich nach dem Projekt signifikant
verdndert (T =2,029; p=0,045).

Die Sinneswahrnehmung der Schiiler/innen wurde im Rahmen der Inter-
vention mit Hilfe unterschiedlicher Wasserarten (Thermalwasser, Mineralwas-
ser, Leitungswasser) sensibilisiert. Die differenzierte Wahrnehmung des Ge-
schmacks, Tribheitsgrades und auch Geruchs musste mit dem theoretischen
Input zu Inhaltsstoffen von gesundem Wasser kombiniert werden. Die Ein-
schitzung von gesundem Wasser nach dem Projekt kann somit als erweitert
und differenzierter angenommen werden.
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Ergebnisse zu Forschungsfrage 4: Verinderung im Wissenskonzept

zum Wasserverbrauch

Fur die Berechnung des Wissenskonzepts zum Wasserverbrauch wurde auch
der Wissenstand zu getrennten Spiiltasten beim WC erhoben (siehe Ubersicht
4). In der erhobenen Stichprobe der Hauptschiiler/innen (n=26) wussten vor
dem Wasserprojekt nur wenige Schiiler/innen, warum es getrennte Spiiltasten
gibt (n=4). Tabelle 2 weist mit den absoluten Héufigkeiten zudem darauf hin,
dass Schiiler/innen, die mit den Eltern tendenziell wenig oder nie {iber das The-
ma Wasser sprechen (n=22) keine Kenntnis iiber die Funktion von geteilten

Spiiltasten am WC haben.

_ L " manch-
ftem: Ich re,'a’?hn;:'z"7 gvewaegsgﬁgm (iber das nie ain wenig mal gesamt
ltem: Manchmal gibt nein 13 5 4 22
es beim WC zwei
Spiiltasten. Kennst du
den Grund dafiir? ia 1 1 9 4
gesamt 14 6 6 26

Ubersicht 4: Kreuztabelle zum Wissensstand {iber die Spiltasten

Nach dem Projekt wusste die tberwiegende Mehrheit der Schiiler/innen
(n=19), warum es getrennte Spiltasten gibt und konnte dies auch begriinden.

Die Berechnung der Einschitzung der Hauptschiiler/innen zu ihrem tégli-
chen Wasserverbrauch mittels t-Test fiir abhingige Stichproben weist auf eine
hochstsignifikante Verdnderung im Wissenszuwachs zwischen den Untersu-
chungszeitpunkten hin (T =-3,438; p=0,002).

Der Umgang mit den Trinkwasserressourcen im Alltag weist auf keine si-
gnifikanten Verinderungen nach dem Projekt hin, dies kann darin begriindet
sein, dass die Schiiler/innen bereits bei der ersten Erhebung nach ihren Anga-
ben vorwiegend Wasser sparend agieren (,dusche dfter®, ,lasse das Wasser beim
Zihneputzen nicht laufen”, ,nehme nicht gerne ein Vollbad).
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5. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1, die Unterschiede der beiden Schultypen
betreffend, weisen auf eine unterschiedliche Thematisierung des Themas ,Was-
serqualitit® in den Familien hin. Schiiler/innen der Hauptschule begriinden ihre
Alltagserfahrungen mit diesem Thema somit vorwiegend iiber die Behandlung im
Unterricht oder tiber zufillige mediale Ereignisse oder praktische Erfahrungen.
Besonders deutlich wurde das lediglich rudimentire Wissen zu diesem Thema in
der Unwissenheit der Funktion von zwei Spiiltasten am WC. Die positiven Aufe-
rungen beziiglich des Interesses an dem Thema zeigen jedoch, dass die fehlenden
familidren Gespriche sich nicht negativ auf das Interesse auswirken. Die Zustim-
mung zur Wichtigkeit des Themas lasst auf subjektives Erkennen der Bedeutung
des Elements Wasser schlieffen. Es kann angenommen werden, dass dies auf die
unzihligen Konfrontationen im Alltag zurlickzufiihren ist. Auflerdem kann an-
genommen werden, dass es auf Grund der Argumentationsphase gelungen ist, das
Thema ,Wasser” iiber die Alltagserfahrungen hinaus zu problematisieren.

Die Beteiligung der Studierenden im Rahmen des durchgefiihrten Projekts
bezog sich vor allem auf die didaktische Handlungsphase, in der unzulingli-
che Vorstellungen umstrukturiert und weiterentwickelt werden sollten. Die Er-
kundung des Lerngegenstandes in den zirkulierenden Arbeitsgruppen diente
der Modellierung neuer und erweiterter Konzepte zum Thema ,Wasserquali-
tdt". Im Besonderen gelang bei der Arbeitsstation zur Sinneswahrnehmung eine
Umstrukturierung der Wahrnehmung von Wasserqualitit. Die defizitiren Er-
fahrungen der Schiiler/innen mit dem Element Wasser wurden mit Hilfe der
dargebotenen Wasserarten erweitert. Auch die Wahrnehmung von gesundem
Wasser wurde dahingehend erginzt, dass dieses nicht unbedingt an Geruch,
Triibheitsgrad oder Geschmack festgemacht werden kann, sondern nur iiber die
Inhaltsstofte, welche wissenschaftlich adiquat lediglich mit Messgeriten eru-
iert werden kénnen. Diese Umstrukturierung der Alltagserfahrungen erscheint
deshalb besonders wertvoll, weil hier eindeutig ein kognitiver Konflikt iiber die
subjektiven Moglichkeiten der Einschitzung von Wasserqualitit entstanden
war. Die Schiiler/innen duflerten bei den ersten Einschitzungen sehr vehement
ihre Uberzeugungen, dass sie Wasserqualitit aufgrund ihrer Sinne beurteilen
konnten. Nach den Versuchen verdeutlichen die Ergebnisse die Erkenntnis, dass
das Erkennen der Wasserqualitit nicht eindeutig tiber die Sinne beurteilt werden
kann. Die Wahrnehmung iiber die Sinne kann in diesem Fall als eine Anomalie
gedeutet werden. Die Konsequenz der Erfahrungen war, dass das bestehende
Konzept aufgeldst wurde und sich die neue Sichtweise der Notwendigkeit, die
Wasserqualitit mit addquaten Messgeriten festzustellen, setzen konnte.
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In dieser Phase ist es auch gelungen, den Wasserkreislauf mit Hilfe hand-
lungsorientierter Methoden darzustellen und die fehlenden Strukturen fir
diesen Bereich mit Hilfe der Bedeutung bezeichnender Begriffe zu erginzen.
Diese gezielten Aufgabenstellungen verhalfen den Schiiler/innen zu solideren
Denkweisen iiber die Entstehung von Trinkwasser. Die Festigung der erwei-
terten Strukturen erfolgte in einem kooperativen Rahmen mittels eines Brett-
spiels, welches zusitzlich Gelegenheit bot, die akkommodierten Vorstellungen
zum Wasserkreislauf zu festigen. Aufgrund der Verbalisierung des Wasser-
kreislaufs wurde der Prozess der Wissensgewinnung bewusst gemacht. Die
Ergebnisse sprechen dafiir, dass den Schiiler/innen neue Konzepte verstind-
lich und addquat fiir die unterschiedlichen Lernmodi dargebracht worden sind.
Die Diversitit der Themen und methodischen Herangehensweisen ldsst darauf
schlieRen, dass Analogien zwischen Konzepten sowie auch neue Konzepte ge-
bildet werden konnten.

Die Auswertung der Ergebnisse weist daraufhin, dass subjektive Theorien
zur Wasserqualitit mit angemessenen Ressourcen zu differenzierten Konzep-
ten, welche wissenschaftlich adiquate Kriterien beinhalten, weiterentwickelt
werden konnten.

6. Ausblick

Diese ,Lerngewinne“ sollten nun in anderen Situationen weitergefiihrt wer-
den. Eine Weiterfiihrung der nun entwickelten Vorstellungen kann zu einer
komplexeren Herangehensweise fithren und die Validitit der neuen Konzepte
unter Beweis stellen. Vor allem ein periodisches Wiederaufgreifen der aktuellen
Vorstellungen wire fiir die Conceptual Change-Forschung von Interesse.

Dieses Forschungsprojekt sollte die Umsetzung von Conceptual Change im
Unterricht iiberpriifen und die Moglichkeiten akkommodierter Konzeptergin-
zungen aufzeigen. Obwohl der zeitliche Rahmen in diesem Projekt sehr eng
gesteckt war, konnten entsprechende kognitive Umstrukturierungen in Gang
gesetzt werden. Der hemmende Zeitfaktor sollte in einem weiteren Projekt je-
denfalls noch verbessert werden, dadurch kénnten noch detailliertere Einsich-
ten erzielt werden. So gesehen wire es wiinschenswert, fiir weitere lerntheo-
retische Uberlegungen dhnlich konzipierte Forschungsdesigns in Hinblick auf
Conceptual Change als langfristige Forschungsunternehmungen zu planen und
Akkommodierungsprozesse gemif} einem vernetzten komplexen Wissenssys-
tem entsprechend darzustellen.
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«Policies and practices for teaching
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Abstract

Das Projekt ,Policies and Practices for Teaching Sociocultural Diversity” wurde durch den Europarat
initiiert, in den Jahren 2006 bis 2009 durchgefiihrt und zielte auf die Lehrer/innenbildung in 16 Mit-
gliedsstaaten des Europarats ab. Die Lehrer/innenbildungseinrichtungen spielen eine bedeutende Rolle
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

1.1. Bildungspoliz‘iscbe Strategien zur Unterstutzung sprachlicher und kultureller
Vielfalt in Osterreich

Dass unsere Gesellschaft in Zeiten der Globalisierung sprachlich, kulturell
und sozial immer vielfiltiger wird, ist offensichtlich. Die Schulklassen in vielen
Stidten und anderen Ballungszentren werden von immer mehr Schiiler/innen
besucht, die natiirlich auch ihre Sprachen und vielfiltigen Erfahrungen aus
anderen Lindern mitbringen. Thre Kenntnisse in ihren Erstsprachen (,Mut-
tersprachen®) und der Unterrichtssprache Deutsch sind recht unterschiedlich,
in vielen Fillen ist jedoch — wie auch bei vielen anderen Kindern zusitzliche
Unterstlitzung beim Spracherwerb notwendig.

Die sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Klasse ist nicht nur eine He-
rausforderung, sondern stellt auch ein grofles Potenzial dar, die einsprachige
Tradition des Lehren und Lernens zu erweitern. Denn in allen internationalen
Zusammenhingen sind sprachliche Gewandtheit und interkulturelle Fahigkei-
ten fiir die Entwicklung einer komplexen Identitit, aber auch fiir die Sicherung
des Lebensstandards und den gesellschaftlichen Frieden von gréfiter Wichtig-
keit. Nicht nur Expert/innen aus Wirtschaft, Forschung oder auch demokra-
tiepolitischen Bereichen haben dies lingst erkannt, in der tiglichen schulischen
Praxis sind zahlreiche Lehrer/innen, Schulleiter/innen, Inspektor/innen oder
auch Expert/innen der Lehrer/innenbildung damit befasst, die Mehrsprachig-
keit und interkulturelle Kompetenz ihrer Schilerinnen zu fordern.

2008 — im Europiischen Jahr des Interkulturellen Dialogs — wurde durch
die Bundesministerin Claudia Schmied ein Zeichen fiir mehr Offenheit und
Nutzung dieser Potenziale gesetzt. Vorhandene Expertisen wurden zur Abtei-
lung fiir ,,Migration, interkulturelle Bildung und Sprachenpolitik® zusammen-
gefiihrt und beauftragt, wirksame Strategien und Mafinahmen zur Unterstiit-
zung der multikulturellen pidagogischen Praxis zu entwickeln.
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Gute Voraussetzungen dafiir wurden mit dem REGIERUNGSPROGRAMM FUR
DIE XXIV. GESETZGEBUNGSPERIODE DES NATIONALRATES (2009) geschaffen.
Folgende Schwerpunkte werden darin konkretisiert:

* ,Der Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen unserer Kinder und Jugendlichen
soll durch den konsequenten Ausbau des friihzeitigen Fremdsprachenunterrichts,
der neben Englisch vor allem auch die Sprachen der unmittelbaren Nachbarlin-
der und der neuen globalen Wirtschafispartner beriicksichtigt und den offensiven
Ausbau bilingualer Schulformen unterstiitzt werden.

2 Alle Kinder in Osterreich haben ein Recht auf gleiche Startbedingungen beim
Schuleintritt. Der Erwerb der Sprachkompetenzen in Deutsch und der Mut-
tersprache ist dabei besonders wichtig und soll durch gezielte Fordermafinahmen
insbesondere fir einen erfolgreichen Einstieg in das Schulsystem unterstiitzt
werden. Deutschforderkurse fiir auflerordentliche Schiiler/innen und Forder-
kurse fiir ovdentliche Schiiler/innen mit mangelnden Deutschkenninissen sollen
ausgebaut werden.

» Der fremd- und muttersprachliche Unterricht soll ausgebaut werden.

» Die Bundesregierung wird Anreize setzen, damit mebr gualyfzierz‘e Personen mit
Migrationshintergrund in die pidagogischen Ausbildungen kommen.

» Alle LehrerInnen sollen im Rahmen ihrer Ausbildung interkulturelle Kompeten-
zen erwerben.

Dartiber hinaus sollen ,den Eltern von SchiilerInnen mit Migrationshinter-
grund ... besondere Aufmerksamkeit gewidmet (werden).

Osterreich hat diese Positionen auch in den européischen Diskussionsprozess
zum Grinbuch ,Migration und Mobilitit® eingebracht (vgl. Kommission
pER EuroriiscHEN GEMEINSCHAFTEN 2008). Ahnlich wie in anderen EU-
Lindern bestehen auch in Osterreich die zentralen Herausforderungen in
folgenden Bereichen:

» Niedrigere Testergebnisse von Schiiller/innen mit familidrem Migrati-
onshintergrund bei internationalen Tests im Vergleich mit einheimischen
Schiiler/inne/n — auch in der zweiten und dritten Generation nach deren
Einwanderung,

» der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund (also zwischen
sprachlicher und kultureller Differenz) und schwachem sozio6konomi-
schem Hintergrund als Risikofaktoren fiir Schulleistungen,
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* hohe Konzentrationen von Schiiler/innen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch an bestimmten Schulstandorten bzw. in bestimmten Regio-
nen,

= der Uberrepréisentation von Schiiler/inne/n mit Migrationshintergrund in
bestimmten Schultypen (in Osterreich: an Sonderschulen und Hauptschu-
len),

» Risiken, die vor allem auf individueller Ebene bestehen (z.B. hohe Drop-
outrate und damit verbunden fehlende Schulabschliisse und die Gefahr der
spiteren Arbeitslosigkeit),

» Sprache wird vielfach als Schliisselfaktor fiir den Schulerfolg von Schiiler/

innen mit Migrationshintergrund gesehen.

1.2. Osterreichs Beitrag zu einer eurapdiscben Sz‘mz‘egie ur Sz‘c'irkung bultureller

Vielfalt

Ausgehend vom Europiischen Kulturabkommen vom 19. Dezember 1954 ver-
sucht der Europarat durch Entgegennahme von Vorschligen, Auswertung von
Forschungsergebnissen, Forderung von Kontakten, Schaffung neuer Netze und
Forderung von Partnerschaften sowie der Veréffentlichung praktischer Studien
und Handbiicher fiir Lehrerinnen und Lehrer, den Herausforderungen unserer
Gesellschaft zu begegnen und zu einem gegenseitigen Verstindnis in Europa
beizutragen.

Das Europiische Kulturabkommen sieht in Art. 6 vor, dass der Ausschuss
der Kultursachverstindigen des Europarates dem Ministerkomitee Empfehlun-
gen zur Durchfithrung des Abkommens gibt. Auch die ,Stindige Konferenz
der Europiischen Bildungsminister verabschiedet Resolutionen und gibt Er-
klirungen ab. Umgesetzt werden die Aktivititen des Europarates im Bereich
der schulischen Bildung von der Generaldirektion IV ,Bildung, Kultur und
kulturelles Erbe, Jugend und Sport®, die tber ein Lenkungskomitee fiir Bil-
dung verfiigt.

1961 wurde bei der Bildungsministerkonferenz in Rom der Bildungsaus-
schuss mit der Ausweitung und Verbesserung des Fremdsprachenerwerbs be-
auftragt. Auch in Osterreich wurde ein betrichtlicher Riickstand festgestellt
und die Leistungsdifferenzierung sowie der Forderunterricht in den Schulver-
suchsprojekten zum Thema gemacht. Das im Zentrum fiir Schulversuche ent-
wickelte Unterrichtsmaterial des Projekts ,, Threshold Level“ (Kommunikativer
Spracherwerb) fand dabei internationale Anerkennung.

Als 6sterreichischer Beitrag zur 50-Jahr-Feier des Europarates im Jahr 1999
war Innsbruck Veranstaltungsort fiir die internationale Fremdsprachenkonfe-
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renz , Linguistic Diversity for Democratic Citizenship®, an der 200 Expert/in-
nen sowie Regierungsvertreter/innen aus 50 Lindern teilnahmen und Schluss-
folgerungen erzielten, auf Grund deren sie einen neuen Beobachtungsprozess
fir die Sprachpolitiken (LEPP, Language Education Policy Profile) der Mit-
gliedslinder forderten.

Im November 2000 wurde schliefflich das Europiische Fremdsprachen-
zentrum als erweitertes Teilabkommen des Europarates in Graz erofinet. Ziel
dieser Institution ist es, ein Forum fir Multiplikator/innen zu sein, das Maf}-
nahmen zur Férderung der Mehrsprachigkeit und der sprachlichen Vielfalt in
Europa setzt. Das Zentrum war auch Treffpunkt fir den ersten runden Tisch
(in der Folge auch Consultation Tables genannt) der Diskussionsphase des hier
beschriebenen Projekts zum Thema ,Neue Lehrpersonen in der sozio-kulturel-
len Vielfalt® im Februar 2008.

Bereits Mitte der 1970er-Jahre war es auch das Land Osterreich, das dem
Trend hin zur Abschiebung von vor allem Kindern aus tiirkischen und jugo-
slawischen Gastarbeiterfamilien in die Sonderschulen entgegentrat. Die ,mig-
rant education war auch ein Thema der praxisorientierten Lehrer/innenfortbil-
dungsseminare des Europarates, heute das Programm Pestalozzi.

Immer noch hat auch Osterreichs Bildungssystem Defizite bei der Sicher-
stellung von Bildungschancen und der damit verbundenen Integration von
Randgruppen, es konnte jedoch in der Vergangenheit immer wieder wichti-
ge Impulse geben und bedeutende Beitrige fiir Verbesserungen leisten. In ei-
nem spezifischen Teilbereich, dem fiir die Verstindigung der Mitgliedsstaaten
entscheidenden Erlernen von Fremdsprachen, ist durch die Ansiedlung des
Europiischen Fremdsprachenzentrums des Europarates in Graz eine Kontinu-

itit sichergestellt (vgl. HummEer 2008).

2. Ziele und Forschungsfragen

Der Initiator dieses Gesamtprojekts!, Villano Qiriazi, verantwortlich fir die
Fachbereiche ,,Citizenship, Human Rights and Diversity Education®im , Direc-
torate of Education and Languages” des Europarats mit Amtssitz in StrafSburg,
beschreibt das Anliegen des Projekts folgendermafien: “The project Policies and

1 Alle nun in der Folge beschriebenen Projektschritte und -ergebnisse wurden in
drei Publikationen unter dem Projekttitel ausfihrlich dokumentiert und sind
auf der Homepage des Europarats unter http://book.coe.int/EN/fichewouvrage.
php?PAGEID- 36&lang-EN&pro bestellbar: Council of Europe (Ed.), Band 1,
2008: ISBN 978-92-871-6440-7; Band 2, 2009: ISBN 978-92-871-6582-4, Band 3:
in Druck.
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practices for teaching sociocultural diversity’ was launched by the Steering Committee
for Education (CDED) in 2006, with the primary aim of promoting the recognition
of diversity in pre-service feacher training and the management of diversity at school”
(CounciL or Eurore 2011, S. 7).

Die Zielsetzungen fiir dieses Forschungsprojekt waren folgende:

1. [...] analysis of existing teacher training curricula in a number of states, curricula
that are designed fo give teachers the skills needed to manage culturally diverse classes;
2. [...] drafting of a framework of new feacher competencies on diversity education;
3. [...] drafting of guidelines of support for reforms through the organisation if trai-
ning sessions and awareness-raising activities with stakeholders”

(CounciL or Europe 2008, S. 11).

Folgende Forschungsfragen fiir eine Online-Befragung von leitenden Perso-
nen von Lehrer/innenbildungseinrichtungen und bereits titigen Lehrpersonen
wurden entwickelt und standen am Beginn der Arbeit im Gesamtprojekt (vgl.

ebd., S.28fF.):

= Welche Arten von Diversitit werden in der jeweiligen Bildungspolitik fiir
die Lehrer/innenausbildung als relevant betrachtet (Migration, kulturelle
und sprachliche Diversitit, religiose Minderheiten, Menschen mit Behin-
derungen, Gendergerechtigkeit)?

» Wer definiert in Threm Land die Curricula fiir die Lehrer/innenausbil-
dung?
= Gibt es in Ihrem Land ein zentral verpflichtendes Curriculum?

» Wie wird eine Ausbildung auf dem Gebiet der Diversitit in Abschluss-
zeugnis ausgewiesen?

» Wie werden Lehrer/innentrainer/innen fiir das Lehren von Inhalten bezo-
gen auf Diversitit vorbereitet?

Weiters wurde folgenden zwei Fragen nachgegangen: In welchem Ausmaf
wird soziokulturelle Diversitdt im Curriculum der Lehrer/innenausbildung be-
achtet? Inwiefern wird der Effekt von diesbeziiglichen Studien evaluiert?
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3. Methodische Uberlegungen

Fiir den Ausgangspunkt des Projektvorhabens erschien eine Erhebung des Sta-
tus quo bezogen auf den Umgang mit soziokultureller Vielfalt in der Lehrer/
innenbildung in 16 Mitgliedsstaaten des Europarats, die im Zuge einer Minis-
terkonferenz ihr Interesse an diesem Projekt bekundet haben, als sinnvoll, um
anschlieflend gegebene Gelingensbedingungen im Umgang mit dieser Vielfalt
in Form einer vergleichenden Studie darstellen und vergleichen zu konnen®.
Das Forschungsteam umfasste sieben Personen: Anne-Lise Arnesen (Oslo,
Norwegen), César Birzéa (Bukarest, Ruminien), Bernard Dumont (Paris,
Frankreich), Miguel Angel Essomba (Barcelona, Spanien), Elisabeth Furch
(Wien, Osterreich), Angelos Vallianatos (Athen, Griechenland) und Ferran
Ferrer (Barcelona, Spanien).

In der Projektphase 1 kamen unterschiedliche Erhebungsmethoden zum
Einsatz: Zum einen wurden Fragebogen elektronisch an Personen der Manage-
mentebene von Lehrer/innenausbildungseinrichtungen verschickt, andererseits
wurden Fragebdgen fiir Interviews mit Lehrer/innenbildner/innen und Frage-
bogen fiir Interviews mit bereits im Dienst stehenden Lehrer/innen entwickelt.
Riickmeldungen aus folgenden Lindern langten ein: Folgende Riickmeldungen
langten ein: 16 Linderberichte aus Osterreich, Zypern, Luxemburg, Rumi-
nien, Belgien, Estland, Malta, Schweden, Bulgarien, Kroatien, Frankreich,
Griechenland, Norwegen, Tschechische Republik, Tirkei und Ukraine; 26
Riickmeldungen von Lehrer/innenausbildungseinrichtungen; 22 mit Manager/
innen in Lehrer/innenausbildungseinrichtungen durchgefiihrte Interviews; 61
mit Lehrer/innen/ausbildner/innen in Lehrer/innenausbildungseinrichtungen
durchgefiihrte Interviews; 59 mit Lehrer/innen durchgefiihrte Interviews.

Fiir diese Erhebung wurden vier Themenbereiche analysiert:

= Auswertungsfeld 1 versucht die aktuellen nationalen Rahmenbedingun-
gen bezogen auf Diversitit und Lehrer/innenbildung zu hinterfragen, z.B.
“What types of diversity — if any — are addressed in public policy on pre-service
teacher training?” (Councir or Europe 2008, S.29).

= Auswertungsfeld 2 untersucht die Verankerung des Themas ,Soziokultu-
relle Diversitit’ in den Lehrplinen der Bildungseinrichtungen fiir zukiinf-

2 Projektphase 1: Durchfiihrung einer vergleichenden Studie in 16 Mitgliedsstaaten
des Europarats (siche Fufinote 1, Band 1).

3 Beispiele dazu sind in den oben stehenden Befragungsfeldern oder in CounciL oF
Eurore (2008) zu finden.
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tige Lehrpersonen, z.B. “Sociocultural diversity in the curriculum/programme
for pre-service training — Teaching diversity/Managing diversity/Enbhancing
diversity?” (ebd., S. 32).

= Auswertungsfeld 3 hinterfragt nachweisbare Qualifikationen von neuen
Lehrpersonen auf dem Gebiet der soziokulturellen Diversitit, z.B. “In
what way is this kind of qualification — dealing with diversity issues — integrated
in the current curriculum/programme?” (ebd., S. 35).

= Auswertungsfeld 4: “The last part focuses on the institutions responsible for
implementing these pre-service teacher fraining programmes and on teacher
educators/trainers, again in terms of preparing future teachers for sociocultural
diversity” (CounciL or Eurork 2008, S.27), z.B. [...] is such preparation

for teacher educators/trainers fo teach diversity issues compulsory or optional?”

(ebd., S.37).

Die Antworten der befragten Personen wurden in Tabellenform, die Texte teil-
weise nach Kategorien zusammengefasst und geordnet, teilweise durch Prozen-
tangaben nach quantitativer Analyse und nach Lindern differenziert dargestellt

(CounciL or Eurorr 2008, S. 27f.).

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse® der oben erwihnten Befragung ergaben, dass nahezu in allen 16
Lindern ein Nachholbedarf an Implementierung des untersuchten Fachbereichs
in Lehrer/innenbildungseinrichtungen gegeben ist. Offensichtlich fehlt es an
Bewusstseinsbildung der Verantwortlichen in Politik, Bildung und Forschung
fiir die Wichtigkeit dieses Themas (vgl. Councit or Europr 2010, S. 511).

Im nichsten Schritt — den vorliegenden Erhebungsergebnissen folgend —
wurde eine Kerngruppe, eine sog. ,Ad Hoc Advisory Group®, bestehend aus
Expert/innen von Griechenland, Norwegen (Chair), Osterreich (Vice-chair),
Estland, Bulgarien, Spanien, Zypern, Ruminien und Frankreich gebildet, die
sich mehreren Zielsetzungen widmete:

* Herausarbeiten notwendiger Grundinformationen fiir Pidagog/innen, vor
allem aber fir zukiinftige Lehrpersonen bezogen auf den Bereich der So-
ziokulturalitit

4 Projektphase 2: Grundinformationen zum Thema auf Basis der Befragungsergebnisse
(sieche Fufinotel, Band 2).
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» Fihren von Fachdiskussionen tber verschiedene Ausprigungen von sozio-
kultureller Diversitit innerhalb dieser Kerngruppe

* Analysieren von themenrelevanten Fachbegriffen und Abstimmen der je
individuellen Begriffsauffassung unter Heranziehen von einschligiger ak-
tueller Fachliteratur und aktuellen Forschungsergebnissen

= Herausarbeiten aktuell wichtiger Kompetenzfelder bezogen auf den Lehr-
beruf aufgrund der erhobenen Daten und der deutlich sichtbar gewordenen
Problemfelder: bezogen auf Personen der Managementebene (,Managing
sociocultural diversity“), bezogen auf Lehrende in der Lehrer/innenbil-
dung (,Enhancing sociocultural diversity“), bezogen auf zukiinftige Lehr-
personen (,Teaching sociocultural diversity®).

5. Interpretation und Diskussion

Nach intensiven Diskussionen auf der Basis der durchgefiihrten Erhebung
(siche Projektphase 1) und nach zahlreichen Uberlegungen zur Ist-Situation
in unterschiedlichen Lindern, die einen dringenden Informationsmangel und
Nachholbedarf das Thema , Soziokulturelle Diversitit” betreffend offenbarten,
wurde in der Kerngruppe beschlossen, in vier ausgewihlten, an der Studie be-
teiligten Lindern thematisch unterschiedlich fokussierte Konferenzen, sog.
,Consultation Tables, abzuhalten: in Graz (Fokus: Sprachenvielfalt), Nikosia
(Fokus: Inklusion), Sofia (Fokus: Ethnische Integration) und Tallinn (Fokus:
Berufseinstieg, Junglehrer/innen).

Zielsetzungen waren: das Einholen neuer fachlicher Impulse zum Projekt-
thema, das Herausfiltern und Hinterfragen der Landerspezifika, das Erreichen
und Informieren von einschligig interessierten Personen auf unterschiedlichen
Verantwortungsebenen, eine ,vor Ort“-Analyse der bis dato erhobenen Daten
und die Moglichkeit eines Vergleichs mit den bereits erhobenen Daten, das Ein-
holen konstruktiver Kritik zu bisherigen Uberlegungen der Kerngruppe, v. a. zu
den bisher ausgearbeiteten Papieren und Statements, ein Sammeln von Emp-
fehlungen der lokalen Expert/innen aus unterschiedlichen Verantwortungsebe-
nen, ein Sammeln von guten Beispielen aus der Praxis (Schule, Universititen,
Lehrer/innenbildung, Forschung etc.), ein Sammeln und Prisentieren von gu-
ten Beispielen fiir die Umsetzung empfohlener Schritte aus dem Projektteam,
ein Aufmerksammachen auf das Thema im jeweiligen Linderkontext.

Unter Berticksichtigung der vier thematischen Grofikonferenzen (= Con-
sultation Tables, siche Projektphase 3) erfolgte nun innerhalb der Kerngruppe
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eine Zusammenfihrung der bisherigen Erkenntnisse® durch neuerliche Analyse
der ersten lindervergleichenden Studie (siehe Projektphase 1), Einarbeiten der
gewonnenen Erkenntnisse und Sichtweisen resultierend aus den vier durch-
gefilhrten Linderkonferenzen (= Consultation Tables), neuerliche intensive
Fachdiskussion tiber die bei den Linderkonferenzen eingebrachten Kritikpunk-
te und Beginn der Ausarbeitung der dritten Publikation.

6. Ausblick

6.1. Nutzbarmachung der Ergebnisse und Erkenntnisse

Zeitgleich mit den Projektphasen 3 und 4 wurde die Dissemination® der bis
dato zusammengefassten Projektresultate auf der I'T-Plattform ,Cyberlearn® fiir
alle im Projekt in irgendeiner Weise involvierten interessierten Personen, spezi-
ell fiir die Beteiligten an den vier Linderkonferenzen, begonnen. Uns war das
Sichtbar- und Nutzbarmachen der bisherigen Erkenntnisse und zusammenge-
stellten Texte wichtig.

Es erhielten knapp 250 Personen Zugang zu dieser Plattform, auf der der
gesamte Projektablauf als Dokumentation einsehbar ist und diverse Zusam-
menfassungen von Vortrigen und Workshopergebnissen herunterladbar sind.

Die Abschlusskonferenz’ des Projekts fand vom 27. bis 29.10.2009 in Oslo
statt. Im Programm dieser Veranstaltung, die in Zusammenarbeit zwischen
dem University College Oslo und dem Wergeland-Center Oslo ausgerichtet
wurde, befanden sich folgende Schwerpunkte: Begriindung der Durchfithrung
dieses Projekts; Prisentation der Projektergebnisse; Erginzung und abermali-
ge Fundierung der Projektergebnisse durch Fachinputs von namhaften Expert/
innen des Europarats aus unterschiedlichen Lindern, die nicht Partner im be-
schriebenen Projekt waren; Vorstellung und Diskussion eines von der Kern-
gruppe des Projekts ausgearbeiteten Kompetenzrasters; Durchfiihrung von vier
Workshops, in denen Uberlegungen zu ganz konkreten nichsten Schritten
angestellt und festgehalten wurden, die die Teilnehmer/innen an dieser Ab-
schlusskonferenz im Sinne der Projektergebnisse in ihren nationalen Einrich-
tungen in die Realitit umsetzen kénnten und wollten.

5 Projektphase 2: Grundinformationen zum Thema auf Basis der Befragungsergebnisse
(siche Fufinotel, Band 2).
6 Projektphase 4: Zusammenfiihrung der bisherigen Erkenntnisse (siche Fufinotel,

Band 3).
7 Projektphase 5: Dissemination auf der I'T-Plattform ,Cyberlearn®.
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Aus dieser mehrjahrigen, zeitintensiven und interessanten Projektarbeit
konnten folgende Erkenntnisse gewonnen und zwei grundlegende Absichten
festgeschrieben werden. Erstens war es erforderlich, dringend notwendige
Verinderungen in den Lehrplinen der Bildungseinrichtungen fiir zukiinftige
Lehrpersonen in den am Projekt teilgenommenen Partnerlindern anzuregen.
Zweitens wurden konkrete Hinweise auf auszubildende Basiskompetenzen® auf
dem Gebiet der soziokulturellen Diversitit bei zukiinftigen Lehrpersonen in
Form eines Kompetenzrasters (= ,Competence Framework®) entwickelt.

Dieser Raster gliedert sich in drei so genannte ,Cluster” zu je sechs Kom-
petenzfelder’:

Cluster 1: (Fach-/Sach-)Wissen und Verstehen
Cluster 2: Kommunikation und Beziehungsarbeit

Cluster 3: Management und Unterricht
6.2. Auswirkungen der Projektergebnisse auf bildungspolitische Strategien

Die Ergebnisse des europaweiten Konsultationsprozesses zur Bildung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund wurden schlief}lich vom Rat der Europiischen
Union aufgenommen (vgl. RaT pER EuroraiscueEn Union 2009). Die Mit-
gliedsstaaten werden ersucht, ,auf der jeweiligen —lokalen, regionalen oder natio-
nalen — Zustindigkeitsebene die geeigneten Mafinahmen zu ergreifen, damit alle
Kinder faire und gleiche Chancen sowie die erforderliche Unterstiitzung erhal-
ten, sodass sie ihr Potenzial ungeachtet ihrer Herkunft voll ausschépfen kénnen.
Neben der Entwicklung eines integrierten politischen Ansatzes, dem Ausbau
von Antidiskriminierungsmechanismen, der Verbesserung der Durchlissigkeit
von Bildungswegen sowie der Verbesserung der Unterrichtsqualitit wird auch
die ,Fachausbildung fiir Schulleiter, Lehrer und Verwaltungspersonal fiir den
Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt sowie in interkulturellen Kom-
petenzen® als zielfiihrende Mafinahme empfohlen. Die EU-Kommission wurde
unter anderem ersucht, die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedsstaaten aber
auch die Kooperation mit anderen ,internationalen Organisationen, wie dem
Europarat, der UNESCO und der OECD, die sich ebenfalls mit bildungs- und
Migrationsfragen befassen, zu unterstiitzen. Zur Identifikation der spezifischen
Herausforderungen in Osterreich sowie zur Entwicklung von bildungspoliti-

schen Empfehlungen, hat auch die Teilnahme an der OECD-Studie zur Bildung

8 Projektphase 6: Projektabschluss, Prisentation eines Kompetenzrasters.
9 Siehe Fufinote 1, Band 3, Punkt ,18 competences®.
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von Kindern mit Migrationshintergrund beigetragen (vgl. OECD 2009).

Ziel des von den BMUKK-Abteilungen 1/13 und 1/6 begleiteten Prozesses
war die Entwicklung von Strategien und Mafinahmen zur Verbesserung des
Bildungserfolgs und der Chancengerechtigkeit von Schiiler/inne/n mit Migra-
tionshintergrund im Osterreichischen Schulsystem. Aufbauend auf den Unter-
suchungen von Barbara HErRzoG-PUNZENBERGER und Angelika WrOBLEWSKI
(2009) identifiziert die OECD vier prioritire Felder, die eine verstirkte Auf-
merksamkeit bekommen sollten:

» Verbesserung der Teilnahme und Qualitit in der Elementarbildung: Forde-
rung der Partizipation von Kindern mit anderen Erstsprachen im Kinder-
garten, Mafinahmen zur Entwicklung der pidagogischen Qualitit ...

® Sicherung addquater Sprach(en)unterstiitzung fiir alle Schiiler/innen: Paradig-
menwechsel zu positivem Umgang zu sprachlicher und kultureller Diversitit
auf Lehrer/innen-, Schulleiter/innen- und Schulaufsichtsebene, Basiswissen
fiir alle Lehrer/innen im Bereich Sprachlernen und Interkulturalitit ...

* Verbesserung der Lehr- und Lernsettings: verpflichtendes Training im Be-
reich sprachliche und kulturelle Diversitit fiir alle Lehrer/innen, Train the
Trainer-Programme, Lehrkrifte mit Migrationserfahrung ...

* Einbindung von Eltern, Communities und Schulen, um Schiiler/innen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch zu unterstiitzen: Eltern als Bildungs-
partner, innovative Informations- und Kooperationsformen, Ausbau von
Ganztagsschulen, Mentoring-Programme ...

Als herausfordernde Querschnittsfrage wurde das Thema ,Leadership” identifi-
ziert. Auf allen Ebenen des Bildungssystems gilt es, das Thema sprachliche und
kulturelle Vielfalt anzuerkennen, d.h. die heterogene Schiiler/innenpopulation
als dauerhaftes Wesensmerkmal der osterreichischen Schule zu verstehen und
entsprechende Ziele und Strategien zu entwickeln, die den Leistungsabstand
von einheimischen Schiiler/innen mit Migrationshintergrund reduzieren.

Aus den genannten Analysen und Empfehlungen wird deutlich, dass eine
nachhaltige Verankerung im Bildungssystem auch innovative Formen der
Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteuren braucht. Lehrkrifte,
Schulaufsicht, pidagogische Hochschulen und Ministerium miissen die dia-
logische Entwicklung gemeinsam mit Wissenschaftler/innen, Sozialpartnern,
Migrant/innenvereinen und NGOs vorantreiben, damit jene strukturellen und
inhaltlichen Innovationen in der Praxis wirksam werden kénnen, die das Poten-
zial aller Schiler/innen sorgsam niitzen.
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,Die Kunst des Lehrens erfordert also nichts als
eine kunstgerechte Anordnung von Zeit, Stoff
und Methode.“ (ComEeNi1US zit. n. FLITNER
2007, S.75)

Abstract
Die Volksschuldidaktik ist eine Didaktik, die auf Basis allgemeindidaktischer Theorie(n) fachwis-

senschaftlich und fachdidaktisch zu denken ist. Uber kurze Anmerkungen zur unhintergehbaren
Wissensorientierung des Unterrichts werden am Beispiel des didaktischen Dreiecks exemplarisch
drei allgemeindidaktische Zugange reflektiert und ausgewiesen: (1) Man kann Unterricht modelllos
und rein theoretisch ergriinden, wie dies die Perzer-Schule seit Jahrzehnten darstellt. (2) Man kann
inhaltsorientierten Unterricht aber auch in artikulierbaren Bauformen passfahig machen (Prange).
(3) Man kann die Kritik am didaktischen Betrieb ernst nehmen und sich auf die Spur von Fehlfor-
men von Instruktion und Methode machen (Gruscxka). Ohne Theorie(n) des Unterrichts wird es
unmoéglich sein, Theorie(n) des Unterrichtens fiir die Lehrerinnenbildung nutzbar zu machen.
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Nach mehr als fiinfundzwanzig Jahren Praxis in einer Volksschulklasse und
mehrjihriger Erfahrung als Unterrichtswissenschafter sollte es nicht zu schwer
sein, zu definieren, worum es beim Begriff ,Volksschuldidaktik gehen soll.
So dachte der Autor dieses Beitrags, als er zusagte, sich zu diesem Thema zu
duflern. Doch so einfach stellt sich die Aufgabe nicht dar.
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Dieser Text stellt im Rahmen des IST-Projekts eine theoretische Rahmung
und Begriindung fiir eine Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens vor.

1. Einleitende Uberlegungen und Problemaufriss

Als Lehrperson kann man heute auf ein umfangreiches Sortiment an Schulbii-
chern und Arbeitsunterlagen zuriickgreifen und auch Mappen mit den diversen
Materialien stapeln sich in den Arbeitszimmern und in den Klassenrdumen.
Aber Theorien fiir die Praxis? Man hat sie in der Ausbildung lernen miissen,
aber moglicherweise im beruflichen Alltag wieder schnell beiseite gelegt, weil
man nun nicht mehr fiir eine/n Betreuer/in Unterricht planen musste.

Wie schliefft man die Liicken zwischen Theorie(n) und Praxen, oder anders
gefragt: Wie bekommt man die Differenz zwischen Sollen (Theorie) und Sein
(Praxis) besser in den Griff? Praktisch kann jede Lehrperson aus einem kleinen
,Internet-Universum“ Hilfe holen und sich die passenden Inhalte fir ihren Un-
terricht zusammenbauen. Aber bildet diese Unterrichtsreprisentation einen pada-
gogisch gemeinten Unterricht ab, von dem Didaktiktheoretiker/innen der letzten
drei Jahrhunderte noch ausgegangen sind? Welche didaktischen Theorien beflii-
geln und bestimmen das pidagogische Denken der Lehrerinnen und Lehrer? Die
zahlreichen Trendwenden des didaktischen Betriebs Schule, wie die Versuche
der Offnung des Unterrichts, der Implementierung von Freiarbeitsformen in den
Unterricht und der Installation diverser naturwissenschaftlicher Lernwerkstitten
koinzidieren auf merkwiirdige Art mit einer gewissen didaktischen Theorieabsti-
nenz. Nicht, dass modernen Unterrichtsarrangements didaktische Uberlegungen
grundsitzlich abgesprochen werden sollen, so ist das nicht gemeint. Vielmehr
lassen sich in der praktischen Umsetzung dieser Konzeptionen nur mehr rudi-
mentir pidagogische Grundprinzipien des Lehrens und Lernens ausmachen.
Die ,,Normalvorstellung“ des Unterrichts und des Unterrichtens kommt weitest-
gehend ohne Theorie aus. Oder wie Andreas Gruscuka dies formuliert: , Das is¢
doch normal! Das liuft immer so, so ist eben Unterricht! Sie (die Lehrer/innen, Anm.
d. Verfassers) postulieren damit faktisch Unterricht als eine Einbeit des Deskriptiven
und des Normativen: das Sein und ein [...] Sollen fallen fiir sie zusammen. [...] Die
Probleme [...] erscheinen ihnen nicht als Ausdruck defizitirer Praxis, sondern als typisch
und nicht anders denkbar (GruscHka 2005a, S. 11).

Im vorliegenden Projekt zum Ist-Zustand des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts und des Mathematikunterrichts an Wiener Volksschulen kommen wir
moglicherweise wieder einen Schritt in die Richtung einer Bestandsaufnahme
{iber Einstellungen und Meinungen, die wir mit pidagogischem Wissen kon-
frontieren miissen. Aus diesem Grund soll im Folgenden Didaktik aus pidago-
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gisch systematischer Sicht entfaltet werden, die grundsitzlich etikettenlos, das
heif’t, formal gestaltet ist. Das bedeutet, dass die Vielfalt unterrichtlicher Arbeit
der Lehrpersonen und Lernpersonen an fiir alle Formen der Unterrichtung ge-
bundene Prinzipien riickgebunden werden soll. Mit anderen Worten: Es soll
in diesem Beitrag die These vertreten werden, dass sich die Volksschuldidaktik
von keiner anderen Didaktik darin unterscheidet, inwiefern sie Grundprinzipi-
en des theoretischen Didaktikwissens betreffen.

2. Forschungsfragen und Annahmen

Im Volksschulbereich gibt es den irritierenden Begriff des Gesamtunterrichts.
Bei niherer Betrachtung gibt es diesen Gesamtunterricht aus didaktischer Sicht
aber gar nicht, sondern dessen Inhalte werden in die einzelnen Fachgebiete je-
weils aufgeteilt. Anders geht es ja auch nicht, weil ,Gesamt kein spezieller
schulischer Lerninhalt ist. Unter diesem Begriff liuft zum einen alles, was nicht
gerade Bewegung und Sport, Werkerziehung, Englisch, Religion und die For-
derstunde ist. Zum anderen teilt die Lehrperson diesem Gesamtunterricht Ma-
thematik, Deutsch, Musik, Bildnerisches Gestalten und vor allem Sachunter-
richt, der iiberdies altersadidquat das ganze Spektrum der Naturwissenschaften
und Geisteswissenschaften abzudecken hat, stundenplanmifig zu. Das ldsst
den Schluss zu, dass diese unterschiedlichen Gegenstinde und Fachbereiche
auch unterschiedlich didaktisch unterrichtet werden miissen.

Diese Behauptungen kénnen folgendermafien gefasst werden:

‘These 1: Wenn diese Argumentation hinsichtlich der unterschiedlichen
didaktischen Herangehensweisen schliissig ist, dann liegt nunmehr auf der
Hand, dass es eine ,Volksschuldidaktik im engeren Sinn gar nicht geben
diirfte, sondern diese sich an fachdidaktischen Konzepten zu orientieren

habe.
These 2: Wenn es demnach auf fachdidaktische Uberlegungen ankom-

me, dann muss nach deren allgemeindidaktischen Fundierungen gefragt
werden, die in allen Unterrichtsgegenstinden grundsitzlich — oder besser
prinzipiell - zu beriicksichtigen sind.

Mit dieser Ausgangslage soll nun versucht werden, die Grundprinzipien von
Didaktik bildungstheoretisch (vgl. dazu Scuopr 2010, S.99f), das heiflt, auf
die Bedingungen ihrer Méglichkeiten hin, auszulegen. Dabei geht der Beitrag

grundsitzlich von einer Wissensorientierung des Unterrichts aus, die nur dann
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hintergangen werden kann, wenn unterrichtlich keine fachlich-methodischen
Uberlegungen angestellt werden. Dies wire dann der Fall, wenn es ausschliet-
lich um Lerntechniken ginge, die in allen Wissensbereichen zur Anwendung
kommen kénnen.

Im Anschluss daran werden drei systematische Zuginge zu einem fachlich-
methodischen Lehren und Lernen an Hand des didaktischen Dreiecks aufbe-
reitet. Es ist dies das transzendental-kritische Unterrichtsverstindnis bei Alfred
PeTzELT, der operative Ansatz bei Klaus PRANGE und die objektiv-hermeneuti-
sche Position bei Andreas GruschkA. Mit deren unterschiedlichen theoretischen
Herangehensweisen, aber in den Kernaussagen kompatiblen Grundannahmen,
kénnen die pidagogisch-systematischen Zusammenhinge von Unterricht mit
genauem Focus auf ihr mégliches Fehlen unter die Lupe genommen werden. Da-
mit sind die Inhaltsorientierung des Unterrichts und die Identifikation von Fehl-
formen des Lehrens und Lernens angesprochen. Zuletzt werden die aufeinander
bezogenen Aufgaben der Didaktik und der Fachdidaktik genannt. '

Noch eine abschliefende Vorbemerkung: Mit den Begriffen ,Lehrperson®
und ,Lernperson” sind nicht ,personale“ Schiiler/innen und Lehrer/innen ge-
meint, sondern deren ,situative Positionen“ im Unterricht, von denen Wolfgang
SuNkeL folgendes sagt: ,Dieser Sachverbalt [... [ ermiglicht uns und legt uns nabe,
nach GesetzmafSigkeiten und strukturellen Konstanten von Situationen zu suchen, die
von der Subjektivitit und Individualitit der jeweiligen Situation unabhangig existie-
ren”(SUNKEL 1996, S. 58). Mit anderen Worten: Der streng theoretisch-systema-
tische Blickwinkel richtet sich — unabhingig vom Geschlecht der Personen — auf
die strukturellen Gesetzmifigkeiten des Unterrichts selbst. Einen Unterricht,
einen Schiiler und einen Lehrer, wie er in dieser Arbeit prisentiert wird, gibt es
nicht. Vielmehr werden in dieser Arbeit die Begriffe ,Unterricht, ,Lehrperson*
und ,Schiilerperson” herausgearbeitet, die eine Anleitung zur Erkenntnis, aber
keine Norm des Handelns darstellen. Aus diesen wenigen Bemerkungen wird
denn auch klar, dass bildungstheoretische Grundlagen der Didaktik lediglich
die Basis fiir eine empirische Unterrichtsforschung darstellen. Auf einer solchen
pidagogischen Grundlage kann an sTheorien des Unterrichtens” geforscht wer-
den, in denen der Komplexitit des situativen Unterrichts — hinsichtlich seiner
simtlichen Nachbardisziplinen betreffenden Forschungsergebnissen — Rech-
nung getragen werden kann. Mit BENNER zustimmungsfihig formuliert: ,Die
Beriicksichtigung solcher Zusammenhdinge kann dazu beitragen, die in den letzten
Jahren durch empirische Bildungsforschung maglich gewordenen Problemzugewinne so
mit bildungstheoretischen und didaktischen Fragestellungen zu verkniipfen, dass die
Problemzugewinne nicht mit dauerhaften Problemverlusten in den Fachdidaktiken
und der Unterrichtsforschung verbunden bleiben” (BENNER 2007, S.123).
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3. Analysebereiche
3.1. Grundfragen des Unterrichts am Beispiel des didaktischen Dreiecks

Zunichst sollen exemplarisch bildungstheoretische Grundbegriffe der Didak-
tik und die mit thnen verbundenen Phinomene am Beispiel des didaktischen
Dreiecks diskutiert werden. Zahlreichen Einwinden gegen die vereinfachen-
de, formale Schematisierung des didaktischen Dreiecks begegnet Wolfgang
SUNKEL damit, dass mit dieser ,Figur nicht ein unmittelbar unterrichtlicher
Gebrauch verbunden wire. Die Formenfiille des realen Geschehens kénne nur
begriffen werden, wenn sie nach theoretischen Kategorien, die ihrerseits wie-
der in einem systematischen Zusammenhang stehen wiirden, geordnet werden
konnen (vgl. SUNKEL 1996, S. 64). Im didaktischen Dreieck kommen die Fiden
des Lernens und die der Vermittlung wieder zusammen. Mit ihm steht und fillt
die Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens. Zuletzt wird auf das didak-
tische Dreieck bei Andreas GrRuscHkA eingegangen und seine Erweiterung zur
Pyramide diskutiert.

3.1.1. Zur Theorie der Pidagogik bei Alfred PETZELT
Die Pidagogik Alfred PETzELTS Z4hlt Zu den bildungstheoretischen Didakti-

kentwiirfen, ohne in den wesentlichen Grundfragen mit anderen bildungsthe-
oretischen Didaktikkonzepten (KrLark1, DErBOLAV, BALLAUFF) iibereinzustim-
men. Mit Jérg RuHLOFF kann man sagen, dass sich die bildungstheoretischen
Konzepte darin zusammenfassen lassen, dass sie allesamt eine gemeinsame Dif-
ferenz gegeniiber erfahrungswissenschaftlichen Ansitzen haben (vgl. RunLorr
1970, S.56). Der Schwerpunkt der Pidagogik PETzELTS liegt zweifelsohne in
der Didaktik, die bei PeTzELT als ,7heorie des Unterrichts, und zwar sowohl als
Theorie der Unterrichtsinbalte und ihres Zusammenhangs wie auch als Theorie des Un-
terrichisprozesses“ (ebd., S.57) diskutiert wird. Der Ruckgriff auf seine gegen jed-
wede Ideologisierung sich verwehrende Pidagogik, die sich deshalb schon in den
60er Jahren des vorigen Jahrhunderts gewissermaflen unzeitgemifl prisentierte,
kann aktuell dienen, die unterschiedlichen Problemlagen einer Didaktik als pi-
dagogische Theorie des Lehrens und Lernens wieder in den Blick zu nehmen
(vgl. ScHIrLBAUER 2008, S.2051F; MEYER-DrAWE 2008, S. 251F.). Pidagogische
‘Theorie kann — mit RuHLOFF formuliert — demnach als Analyse derjenigen Vor-
aussetzungen verstanden werden, die dem pddagogischen Handeln so zugrunde
liegen, dass sie seine pidagogische Geltung bedingen (vgl. Runrorr 1970, S. 57).

»PETZELT gilt als Vertreter (einer Richtung) des sogenannten pidagogischen Neu-
kantianismus.[...] Pddagogische Theorie im Sinne PETZELTs begriindet die pidago-
gische Aufgabe in einer Systematik wechselseitig sich fordernder, nicht weiter riick-
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leitbarer Prinzipien, die im Zusammenhang des Ganzen maoglicher Aufgaben eine
sachlich-gedanklich eigene Gliederung ausmachen” (BREINBAUER 1998, S. 32). stellt
PeTZELT in seinem Hauptwerk ,Grundziige systematischer Pidagogik® — auf
das hier nicht niher eingegangen werden kann — den padagogischen Tatsachen
den ,Begriff der Pidagogik® gegeniiber, denn der ,erbebt sein Recht, angesichts
von Tatsachen und fiir sie zu gelten” (PETZELT 1964, S.33). Dabei geht es um die
Einstimmigkeit und Vollstindigkeit der Grundsitze und der Mafinahmen von
Unterricht und Erziehung. ,Die Vernachlissigung dieser Frage nach dem Begriff
der Pidagogik [...] zieht den Verlust aller Verbindlichkeit und Verantwortlichkeit nach
sich, denn die pidagogische Aufgabe kann dann nicht mebr in ihren tragenden Griin-
den tiberschaut werden® (ebd.). Dadurch wird sie allen moglichen Riicksichten,
Bediirfnissen und politischen Interessen ausgeliefert. PETZELT nennt den Be-
griff der ,Tatsachen®, den er auf die Reichweite ihrer Bedeutung und die Gren-
ze ihrer Rechtmifigkeit hin priift. Die ,Analysis der Wirklichkeit“ beschreibt
den Weg von Tatsachen zu pidagogisch gerechtfertigten Tatsachen. ,Gerecht-
fertigt erscheinen Tatsachen dann, wenn sie in Prinzipien, d.h. in denknotwendig zu
unterstellenden Ordnungskonstanten begriindet auszuweisen sind. [...] Die Theorie
fangt fiir PETZELT bei den Tatsachen an. Aber: Durch Tatsachenforschung ist dem
Bildungsproblem nicht beizukommen. Erfabrungen zu sammeln und zu beschreiben,
bewdhrte Resultate festzubalten oder experimentell zu erbeben, ist nicht die Aufga-
be der theoretischen Pidagogik. Die sogenannte pidagogische Wirklichkeit ist nicht
ihr Fundament. Eber umgekehrt: Die Fundamente der pidagogischen Wirklichkeit
sind ihr Problem® (ebd.). Der ,Theorie des Ich“ kommt bei PETZELT ein grofler
Stellenwert zu. Er geht dabei der Frage nach, wie es dem Ich mdglich ist, die
Vielfalt der Phinomene unter Respektierung ihrer Unterschiedlichkeit in einen
Ordnungszusammenhang zu bringen (vgl. ebd., S. 34). Nach PETzELT handelt
Pidagogik von der Einheit von Unterricht und Erziechung. Im Unterricht geht
es zunichst um den Erwerb von Kenntnissen bis zum ,Besitz” als festgelegtes
Wissen. Unterricht wird dabei als Prozess verstanden, als zeitliches Hinterei-
nander, das vollzogen werden muss. Lernen vollzieht sich im Rahmen von er-
kennbaren und lernbaren Gegenstinden. Mit anderen Worten: Es muss immer
ein ,,Etwas“ gelernt werden. Damit kann der Akt des Lernens immer zugleich
auch als ein Akt des Erkennens interpretiert werden. Mit der eigenen Aktivitit
wird Erlerntes urteilsfihig und aus der Kenntnis werden Erkenntnisse. Den
Begriff des didaktischen Dreiecks oder andere didaktische Strukturierungsbe-
griffe braucht PETzELT nicht. Fir ihn stehen die Relationsgefiige, die dem Ver-
mitteln und dem Aneignen zugrunde liegen, im Zentrum seiner Uberlegungen.
Mit anderen Worten: Mit PETzeLTS Systematisierung des Unterrichts ist eine
,abbildabstinente“ Didaktik konstituiert, die prinzipiell formal bleibt und auf
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yotufen- bzw. Phasen-Formalismen® sowie auf ,Modelle der Unterrichtsgestal-
tung® verzichten kann.

Zur Theorie des Unterrichts bei Alfred PerzerT: Das Lehrperson-Lernper-
son-Verhiltnis definiert dabei Unterricht und Erziehung. Im Dialog aktiviert
jedes Ich seinen Besitz und fiigt Geduflertes wieder zu einem neuen eigenen
Ganzen zusammen. Dabei ist der Akt des Verstehens konstitutiv fiir den Di-
alog. ,Verstehen als Prinzip bedingt Stetigkeit des Sich Verstindigens* (PETZELT
1962, S.59). Die Normpunkte des Dialoges im Unterricht bleiben der Besitz
und die Art, wie die Lernperson zu dem Erworbenen Stellung bezieht und ihn akti-
vieren kann. Das Unterrichtshandeln der Lehrperson zielt dabei darauf ab, dass
die Lernperson lernt, sich methodisch zu verhalten. Ohne sachliches ,, Ffwas*
(Lehrgut, Gegenstand) gibt es bei PETzELT kein Lernen und keinen Unter-
richt, aber auch keine Erziehung und kein Erzogensein. Im Wissen ordnet sich
der Gegenstand, in der Haltung ordnet das Ich seine Akte (vgl. ebd., S.91).
Die Forderung der Lernperson nach dem richtigen Wissen richtet sich an die
Lehrperson, fir beide ist sie verbindlich. Die Forderung nach dem ,, Erwas®, das
gelernt wird, schliefft PETzELT aus der Gegenstands- bzw. Sachgebundenheit
des Lehrperson- Lernperson Verhiltnisses, das im Dialog Akte der Lehrperson
und Akte der Lernperson in Gang setzt. Die Identitit des Lehrgutes ist dabei
Bedingung, dass ,Erwas* gelernt und verstanden werden kann. Der logische
Gehalt dieser — eigentlich selbstverstindlichen — Forderung liegt darin, dass
die Lernperson lernen soll, bei der Sache zu bleiben. Wer nur Wissens-Brocken
anhiuft, dem fehlt einerseits der Zusammenhang des Ganzen und der weif’ we-
nig um die Struktur des Lehrgutes, er ist daher auch nicht richtig unterrichtet
(vgl. ebd., S.87). Erkenntnistheoretisch betrachtet, bearbeitet die Lernperson
sachliche Aufgaben, an denen sie methodisch lernen kann. Wenn sie tiber ein
methodisches Wissen und Kénnen verfligt, kann sie dartiber auch methodisch,
sachlich Auskunft geben. Bei PeTzELT klingt dies etwas komplizierter: Aus
der Ichabhingigkeit des Gegenstandes wird durch Akte des Denkens, Unter-
scheidens und Urteilens eine Ichunabhingigkeit (vgl. ebd., S.98). Daraus fol-
gert PETZELT die grundsitzliche Aufeinanderbezogenheit der Aufgaben. Der
Prozess steht im Zeichen der Fihrung durch die Lehrperson, die ihren Unter-
richt vom Ende her denkt, die weif, wohin es gehen soll. Die Lernperson hat
die Aufgabe, in eigenen Akten das Lehrgut zu verstehen und zu begriinden. In
richtig verstandener Fihrung hilft die Lehrperson der Lernperson im Sinne
einer Hilfe zur Selbsthilfe. Nicht aber im Sinne des Leichtermachens, sondern
als Ermoglichung, dass die Lernperson ihren Weg in eigenen Akten fortsetzen
kann. Andernfalls wiren, wenn die Akte des Ich nicht auf Verstehen gerich-
tet wiren, lediglich Scheinaktivitit und Selbsttiuschung iiber das Erreichte zu
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konstatieren. Das Uberschauen des Lehrgutes als Ganzes erfolgt in einem Pro-
zess. Im Vordergrund dabei ist fiir PETZELT die sachliche Bestimmtheit des
Gegenstandes unabhingig von der Zeit, die der Aneignungsprozess der Lern-
person in Anspruch nimmt. Der Begriff , Artikulation des Unterrichts® kommt
bei Alfred PeTzELT nicht vor. Er nennt diese Schritte den Weg zum Lehrgut.
Der Lernprozess erfolgt auf der Grundlage des Lehrperson- Lernperson- Ver-
hiltnisses, gestaltet durch die in ihm stattfindenden und zu gestaltenden Akte
der Lehrperson und der Akte der Lernperson. Beide Akte orientieren sich am
identischen Lehrgut. Jedoch verlaufen sie, wie PETZELT schreibt, nicht parallel,
sondern folgen aufgrund ,der Zeitverhiltnisse der Présenz [...] zeitlich nur schein-
bar aufeinander, in Wabrbeit gehen sie auseinander hervor vermage der Stellungnah-
me zum Lebrgut, die in jedem Akte beschlossen liegt“(ebd., S. 246). Die Lehrperson
fiihrt den Unterricht. Dieser piddagogische Fithrungsbegriff beinhaltet keine
disziplinatorischen Implikationen, weil sich Fithrung hier ausschlieflich auf
das Fihren des Erkenntnisaktes der Lernperson bezieht. Die Lernperson kennt
das Ende nicht, sie weifl sich gefiihrt. ,So korrespondiert sein Wissen (das des Schii-
lers/der Schiilerin, Anm. des %rﬁzssers) mit dem des Lebrenden, sein Nichtwissen
bleibt allemal auf diesen gerichtet” (ebd., S. 248). Aus Einzelheiten wird nach und
nach ein Ganzes zusammengefiigt. PETZELT nennt das die Konzentration. Die
Ordnung der Akte, die eine Einheit am identen Lehrgut gewihrleisten sollen,
nennt er die Aufgabe. ,Der Begriff der Aufgabe sichert die Kontinuitit des Weges,
also aller Wege“(ebd., S. 249). Am Anfang steht die Aufgabe mit dem Blick nach
vorne. Am Ende steht die Losung mit dem Blick nach riickwirts. Wenn der
Gegenstand prozesshaft betrachtet wird, dann wird er zum Problem und zur
Frage. Die prinzipielle Fragefihigkeit des Gegenstandes ist Bedingung fiir den
Lehr- und Lernprozess. Im Frageakt begegnen einander Wissen und Nicht-
wissen, die erkannte Grenze zwischen beiden ist das Problem. Im Prinzip der
Frage wird einerseits der liickenlose Weg zum Wissen konstituiert und anderer-
seits auch auf die prinzipielle Fragefihigkeit verwiesen. Das wird fiir PETZELT
moglich, weil das erkannte einzelne Wissen nicht als Glied einer Reihe, die
ohne zeitliches Ende ist, betrachtet wird (vgl. ebd., S. 252).

Zur Theorie des Unterrichtsprozesses bei Alfred PeTzeLT: PETZELT lehnt
jede Art von Schematismus im Zusammenhang mit dem Unterrichtsprozess
ab. Er verweist dabei auf die Einmaligkeit und Unwiederholbarkeit des Pro-
zesses selbst. Weder Lehrpersonakte noch Lernpersonakte lassen sich in ihm
vorhersehen. ,Wo immer ein noch so abgeblafSter Schematismus sich einschleicht, wird
er zur Pseudomethodik” (ebd., S.254), die den Unterricht lediglich aus der Sicht
und Meinung der Lehrperson sieht. Fir PETzELT ist das Lehrgut selbst die
Methode, die fiir Lehrperson und Lernperson gleichermafien verbindlich ist.
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Die Lehrperson besitzt sie, die Lernperson lernt dabei, sich methodisch am
Gegenstand orientiert zu verhalten. Dabei sichert die fiihrende Aktivitit der
Lehrperson auch die Einheit der Fragehaltung bei der Lernperson (vgl. ebd.,
S.255). Aus der Einmaligkeit und der Unwiederholbarkeit der Unterrichtssitu-
ation kann es keine formalen Stufen, wie sie bei Herbart beschrieben wurden,
geben.

Zur Theorie des Unterrichtsinhaltes bei Alfred PerzerT: Alfred PeTZELT
schreibt zum Begriff der Methode: ,Methode meint Ordnung des Gegenstandes
angesichts des Ordnens im Dialog. Biologie ist eine Methode, Geschichte eine andere.
Gemeint ist der Eigenwert einer Fragestellung, sofern diese in einer Systematik maog-
licher Fragestellungen zu suchen ist. Danach wdre Methodenlehre Theorie der Ein-
heit, der Zusammengehérigkeit der Wissenschaften bzw. der Geltungsgebiete. Die-
se Probleme sehen nun im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis abgewandelt aus. Der Lebrer
verhdlt sich methodengetreu je nach dem Revier, in welchem er arbeitet. Der Schii-
ler soll lernen, sich methodisch zu verbalten. Es gibt daber grundsitzlich keine blofie
Unterrichts-Methode des Lehrers. Methode ist nicht die Art, wie es der Lehrer macht,
sondern wie er es machen muf, wie ihm das Lehrgut die Innehaltung einer Ordnung
vorschreibt. Denken wir nun an das Lebrer-Schiiler-Verbdltnis in Ansebung des fiih-
renden Lehrers und der von ibm geforderten ,argumentatio ad hominem', die wir
nicht dibersehen diirfen, dann wird Methode hier zur Methodik bzw. zur Didaktik.
Darin liegt fiir die Methode, die am Gegenstand orientiert bleiben mufS, die Richtung
auf das Verstehen, sofern die Individuallage des Schiilers fiir den Lebrer verbindlich
wird“ (ebd., S.76f.). Auch bei Marian Herrcer wird Methode, wie bei PET-
zELT, nicht als ,,formales Instrument® verstanden, mit der man einen beliebigen
Wissensinhalt behandelt. Methode ist vielmehr der Erkenntnisprozess, ,durch
den ein wiflbarer Gegenstand  fiir den Erkennenden zum gewussten Gegenstand wird,
oder sie ist der Wissensinhalt selbst in seiner Prozefhaftigkeit gesehen” (HEITGER 0.].,
S.290). Dies gilt neben dem spezifischen Wissensinhalt ,Lehrgut®, das sich auf
den Schulunterricht bezieht, fiir jeden moéglichen Wissensinhalt. Das Lehrgut
ist demnach Methode, ,wenn es im Hinblick auf den Prozefs seines Erkanntwer-
dens, seines Gelerntwerdens, gesehen wird“ (ebd., S. 290). Die Lehrperson, die den
Unterrichtsprozess fiihrt, miisse daher mehr beherrschen als Daten und Fak-
ten ihres Faches. Ein Uberschauen ihres Faches wird fiir die Lehrperson, nach
HEITGER, in der methodischen Reflexion mdglich. Diese sei erst die Vorausset-
zung, ,d4ass der Lehbrende so unterrichten kann, dass auch der Schiiler methodisch, d.i.
eben sachgemdfl fragen und erkennen lernt“(ebd., S.291). Methodisches Erkennen
bewahre demnach vor unkritischer Verabsolutierung einzelner Wissenschafts-
bereiche. Fiir HEITGER miisse daher Erkennen immer methodisch erfolgen und
Erkennen ist an das Lehrgut in seiner methodischen Anlage gebunden. Fiir
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HEerTGer ist die Lehrperson also demnach nicht nur der Methode ihres Faches
verpflichtet, sondern auch der Relation Methode — Individuallage der Lern-
person. ,Der Lehrende argumentiert, wie PETZELT formuliert, immer ad rem et ad

hominem® (ebd., S. 291).

3.1.2. Unterricht bei Klaus PRANGE

Fiir Klaus PRANGE ist das didaktische Dreieck gewissermaflen das ,Bau- und
Grundmaf§ des Unterrichts“ (PRaNGE 1986, S.35). Damit wire es moglich, so
PraNGE, das, was Unterricht ist, und das, was er nicht mehr ist, ermitteln zu
kénnen. Aus dieser Sichtweise sind seine Uberlegungen im Hinblick auf eine
Bestandsaufnahme der Didaktik bedeutsam. Aus dhnlichen Griinden wie Stin-
KEL will PRANGE das Modell des didaktischen Dreiecks nicht bloff als Mo-
dell verstanden wissen. Modelle kénnen immer auch anders sein. Fiir einen
normativen Gebrauch wire eine andere Fundierung nétig und er plidiert fiir
eine Begriindung des Modells in der Lernverfassung der Lernperson (vgl. ebd.,
S.39). Fiir PRANGE gibt es in jedem Unterricht ein Thema, das zu vermitteln ist,
eine Lernperson, dem ein Thema angeboten und zugemutet wird. Unter Thema
wird dabei das verstanden, was im Anschluss an ein Kénnen Neues hinzu ge-
lernt wird. Die Lehrperson ist die Mittlerin zwischen Thema und Lernperson,
die in ihrem Lernprozess auf bereits objektiviertes Wissen zuriickgreifen kann.
Eine Absage erteilt PRANGE jenen Formen, in denen einem Prozesscharakter
des Unterrichts mehr Bedeutung geschenkt wird als seiner Inhaltlichkeit, wenn
er sagt: ,Er kann sich noch so sehr als Moderator von kommunikativen Prozessen,
als verstindnisvoller Helfer bedringter Seelen verstehen, [...] das A und O ist eben
doch, dass der Lehrer aus Stoffen, [...] Themen gewinnt und dadurch die Lernen-
den zu Schiilern und sich zum Lebrer macht“ (ebd., S.36). Wenn das didaktische
Dreieck mehr als ein Modell sein soll, das nur den Unterrichtsablauf normiert,
so missten aus seinen Mafigaben bestimmte Handlungen im Unterricht aus
ihm folgen. Im anderen Fall gewinne der Unterricht seine Normativitit aus
funktionalen Hilfskonstruktionen und er wiirde zum Werkzeug aufien- und
fremdbestimmter Zielsetzungen. Damit die Interpretation des didaktischen
Dreiecks als Maf3 des Unterrichts fungieren kénne, miisse, so PRANGE, an jeder
Seite des Dreiecks noch einmal die Dreiheit von Kénnen, Wissen und Wollen
hinzugedacht werden. Die Schachtelung kann folgendermafen gezeigt werden:
wJede der drei angegebenen Seiten ist fiir sich als analog strukturiertes Moment zu
fassen, und zwar das Thema des Unterrichts nach seiner inbaltlichen Bedeutung, nach
seiner Lehrbarkeit und seinem Appellcharakter; der Schiiler nach den verschiedenen
Wegen, in denen sich ihr Lernen gestaltet; und schlieflich der Lehrer in Hinblick auf
die Aufgaben, die sich auf die Funktionen beziehen, die er im Unterricht realisiert”
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(ebd., S.43). Das didaktische Dreieck wird, so PRANGE, nicht nur ein Mittel,
mit dem man Unterricht beschreibt, sondern ,ein Normativ zu seiner Gestaltung*
(ebd., S. 43).

Beide pidagogisch-systematischen Annidherungen zeigen, dass ohne Inhalt
weder gelehrt noch gelernt werden kann. Bleibt PeTzELTs Unterrichtsbegriff
hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung konsequent abbildungsabstinent, so
{iberschreibt PranGE das pidagogische Lehrer-Schiler-Verhiltnis (PeTZzELT)
mit seinem Begriff des didaktischen Dreiecks und eroffnet damit den Blick auf
drei ,realisierbare Bauformen“ des Unterrichts“ (vgl. Prange 1986, S. 101ff),
auf die beispielsweise auch Andreas GRuscHKA in seiner Arbeit zurickgreift

(vgl. Gruscuka 2002, S. 412).

3.1.3. Unterricht bei Andreas GRUSCHKA

Gruscukas Studien zur Kritik der Didaktik (Gruscuka 2002; GRUSCHKA
2005b, S.19) gehen von HumsoLrpTs Begriff einer freiesten Wechselwirkung
zwischen Ich (S) und Welt (O) aus (vgl. HumBorpT, zit. n. FLirNer 1980,
S.235f.). Darin liege fiir ihn die Moglichkeit eines Vermittlungsinteresses. Da
sich das S nicht blind dem O unterwerfen sollte, miisste das O mediatisiert, das
heifdt, hier vermittelt werden bzw. als Bildungsstoff aneigbar gemacht werden.
Die Wechselwirkung wird fiir GruscukaA darin gesehen, dass einerseits das S
in die Welt der Objekte eingreifen konne, wie auch umgekehrt, dass das S durch
die erschlossene Welt der Objekte geprigt werde.

Als Instanz der Vermittlung zwischen S und O schiebe sich die Didaktik
dazwischen, weil S in der Auseinandersetzung mit O orientierungsbedirftig
wire. Didaktik tritt als das Dritte in Erscheinung. Das didaktische Dreieck
besteht fiir GruscHkA daher zunichst aus: S, O und Didaktik (D). Didaktik
miisse als Drittes gedacht werden, weil sonst die freieste Wechselwirkung wie-
der in eine geleitete umschlagen wiirde. Didaktik sorge fiir die wechselseitige
Erschlieffung zwischen S und O. Dabei wire wichtig, dass das S nicht bei D
hingen bleibe, weil in diesem Fall aus dem O ein auf blofse Methode reduziertes
D wiirde. ,Denn es gibt kein eigenes Wissen von O in D, sondern nur das, wie man
zu O kommt* (Gruscuka 2005b, S.20). Wechselseitige Erschliefung des Un-
terrichtsinhaltes als genauere Definition des O wird durch die Zugangsformen,
die D liefert, er- und aufgeschlossen.

In der klassischen Sichtweise des didaktischen Dreiecks wird diese Proble-
matik, so GRUsCHKA, durch das Schema: Lehrer-Schiiler-Gegenstand (L-S-G)
bereits als gelost betrachtet. Nicht so, dass O in D aufgeschlossen und S fiir O
erschlossen wire, sondern darin, dass der dabei mit zu bedenkende Transforma-
tionsprozess der Wechselwirkung unkenntlich wiirde. Fiir Gruscuka bedeutet
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dies, dass in diesem Fall das O auflen bleibt und der Lernperson nur mehr
tber G zu O kommen kénnte. Dabei bekomme er O aber nicht mehr zu Ge-
sicht, weswegen er sich der Fithrung durch die Lehrperson anvertrauen miiss-
te. Aus der Schule wiirde dergestalt eine Lernlandschaft, ,die der Pfleger bereits
abgesteckt hat, damit die Schiiler nicht auf dumme Gedanken kommen® (ebd., S. 21).
Die Didaktik Ligt sich in die eigene Tasche, wenn sie an der Reproduktion des
Anspruchs, das didaktische Dreieck wire ein Strukturmodell, festhilt. Nichts
wire harmonisch geregelt, nur weil es das Modell suggeriere. ,Hier siegt die
didaktische Absicht des Schemas, das Zeigen diber das zu Zeigende®(ebd., S. 23). Sein
Befund geht dahin, dass diese wechselseitige Erschliefung durch das, was Di-
daktik benannt wird, in den meisten Fillen nicht gelingt. Die Didaktik wiirde
auf ihr Scheitern nicht mit Reflexion antworten, sondern mit neuen Modellen,
sodass der Zauber der Versprechungen weitergehen wiirde. Statt Moderatoren,
Organisationsentwicklern und therapeutischen Psychologen die Lésung zu
liberantworten, sollte die Didaktik ihre Widerspriiche ernst nehmen.

Objekt

Gegenstand (G)

GL GS

L

Lehrer (L) Schliler (S)
Ubersicht 1: Didaktische Pyramide (Quelle: Gruschka 2002, S. 121)

SWir sehen:

®  Jas klassische Dreieck auf der Vorderbiihne und die drei anderen Dreiecke an den
Seiten und im Hinterraum.

* L-G verweist auf den Hintergrund der Beziehung von L zu G und S, macht
diesen also explizit. Darin enthalten sind Unterstellungen zur Lehrbarkeit der
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Sachen: L’s Verstindnis von der Sache selbst, seine Vermutungen zu den Zu-
gangsweisen der Schiler zur Sache und die Voraussetzungen, die er macht zur
Entsprechung des didaktischen Materials. Emphatisch also das Erschlieflungs-
wissen, alltdglich die faktisch irrefiibrende Motivierung von G.

 SG verweist auf den Hintergrund der Beziehung der Schiiler zu G und L, das
heifSt die Unterstellungen des Schiilers sind hier angesprochen: seine Vermutung
dariiber, was er lernen soll, was der Lehrer von ihm erwartet und seine Deutung
des didaktischen Materials, sein Verbdltnis zum visierten O und zu G als Lern-

stoff“(Gruscuka 2005b, S.27).

Die Darstellung der Hinterbiihne soll die im Schatten liegende Didaktik wie-
der freilegen. GrRuscHKA benennt zumindest zwei Problemfelder, die sich dar-
aus ableiten lassen:

Zum einen wird die Unverfiigbarkeit des Bildungsvorgangs deutlich, weil
weder die Lehrperson noch die Lernperson wissen konne, was der jeweils an-
dere tiber G denkt, sodass dariiber ein gemeinsamer Bezugspunkt (O) gesucht
werden miisste, der von jedem der beiden aus unterschiedlicher Perspektive ein-
gesehen werden kénnte. Damit ist nicht die Anpassung der Lehrperson an G in-
tendiert, sondern G wird an den Bildungsprozess riickgebunden. Dadurch wird
er fiir die Lehrperson priffihig. Zum anderen bilde die Hinterbiihne fiir einen
wissenschaftlichen Beobachter einen Schatten. Dieser konne aus der Sichtweise
L-S-G keine konstruktive Unterrichtskritik iiben, weil sich das Geschehen auf
der Hinterbiihne der systematischen Beobachtung entziehen wiirde.

Diese Schatten, so GRUscHKA, miisste die Didaktik wieder als Theorie der
Vermittlung beleuchten. Daher fordert GruscHka eine didaktische Analyse, die
die méglichen Beziehungen zwischen L-G und 5-G in Bezug auf G rekonstruie-
ren kann. Entscheidend bleibt fiir ihn die Beziehung des didaktisch bestimmten
Gegenstandes auf das, was vermittelt werden soll: auf die Sache selbst, wenn er
sagt: ,Wie steht das zu Vermittelnde zu seinem Stellvertreter, dem didaktischen Mate-
rial?“(ebd., S. 28). Wer den korrektiven Bezug zu O verliere, misse G einer Ge-
brauchsdynamik iiberlassen, was GruscHkaA folgendermafien akzentuiert: , Die
Auflosung des zu Vermittelnden durch die Vermittlung, die Substitution des Inhalts
der Vermittlung durch die Vermittlung einer Methode der Vermittlung* (ebd., S.29).
Ausgehend von verschiedenen Interpretationen des didaktischen Dreiecks und
Wolfgang Kvravkis Begriff der ,doppelseitigen Erschlieffung” (vgl. KLarxt 1964,
S. 33ff.), unterscheidet GruscHk A zunichst zwischen dem Gegenstand und dem
noch nicht didaktisierten Objekt. Sein Schema der Pyramide verweist auf das,
was der Didaktik fehle: eine Theorie des Dritten. Jirgen DiEpErIcH dazu: , Diese
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miisse vor allem die Differenz ausmessen [...] zwischen Wissen (durch Einsicht, mit
Verstindnis) und bloflem Schulwissen. Was diese Differenz angeht, trifft GRUSCHKAS
Kritik [...] grundsétzlich zu“(Diepericu 2002, S. 639). Gruscukas Kritik am di-
daktischen Dreieck nimmt Anstof an dessen falsch verstandener Strukturalitit
in der pidagogischen Tradition. In seinem eigenen Modellschema, dem Pyrami-
denmodell, erweitert er den Betrachtungswinkel.

Das Lehrgut (PETZELT) oder das Etwas (PRANGE) sind, sobald sie Unter-
richtsinhalt werden, methodisch zu denken, also didaktisiert. Der kritischen
Sichtweise GRUSCHKAS ist zuzustimmen, wenn er mit seinem Modell der Py-
ramide aufzeigen kann, was in den Denkformen bei PErzeLT und PraNGE
nicht aufscheint: Die Méglichkeit der Identifikation von Fehlformen des Un-
terrichts und die Priifung des Unterrichtsinhalts auf seine Bedeutung hinsicht-
lich des Bildungsprozesses. Bei PETZELT und PRANGE konnen nur jene Inhalte
Unterrichtsinhalte werden, die bildend sind.

Mit anderen Worten: Wenn durch didaktische Modelle nicht mehr klar
wird, was als Unterrichtsinhalt konkret zu benennen wire, so kénne nun
Gruscukas Hinterbithne des didaktischen Dreiecks Klarheit bringen. Da
GruschKkA eine inhaltsbestimmte Bildungstheorie intendiert, lassen sich mit
seinem Ansatz inhaltsgleichgiiltige Methoden- und Beschiftigungsmodel-
le (Lernwerkstitten, Lernwelten etc.) systematisch aufdecken. Sein Ansatz
zielt somit auf ein praktikables, didaktisches Analyseverfahren situativen Un-
terrichts, der noch auf Vermittlung und Aneignung aufbaut. Fiir die Lehrer/
innenbildung aber auch fiir bereits im Dienst stehende Lehrpersonen scheint
dieses Schema insofern von Bedeutung, als damit die Inhaltsbezogenheit des
eigenen Unterrichtsvorhabens reflexiv zuginglich wird. Dies gilt aber nur unter
der Bedingung, dass man der impliziten Strukturalitit angewendeter Schemata
Normativitit zubilligt. Normativitit bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
strukturelle Gesetzmifigkeiten des Unterrichts, die unabhingig vom situativ
gemachten Unterricht bestehen und diesen aber nicht auf Modelle festlegen
wollen, ins pidagogische Grundwissen der Lehrperson eingehen. Auf moderne
Unterrichtsarrangements trifft moglicherweise zu, dass sie ihr Material jeweils
auf die Relation O zu G iberpriifen miissten. Dann fiele auf, dass sich in der
neuen Lernwelt die Beschiftigung des Lerners als Arbeit am G darstellt, der
seinen Bezug zu O lingst verloren zu haben scheint.

Die Didaktik als Drittes identifiziert und transformiert in der neuen Lern-
welt O zu einem ,unechten G. Mit anderen Worten: Der Gegenstand wird zu
einem ,Lernmaterial“ umfunktioniert, das zeitlich wie organisatorisch unkoor-
diniert, daher auch unplanbar und nicht zuletzt méglicherweise auch ohne Ver-
mittlung zum Einsatz kommen soll. An einem ,unechten Gegenstand kann
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nicht systematisch gelernt werden. Fiir die Lehrperson verschwindet durch den
Ersatz ihrer methodischen Vermittlung durch Aufstellen von Lernmaterialen
der konkret zu bezeichnete Unterrichtsinhalt. Daher kénnen weder sie noch der
»2Beobachter die Hinterbiihne ihre didaktisierte Lernwelt richtig einsehen, sie
auch nicht padagogisch reflektieren. Die von GruscHkA prizisierte pidagogi-
sche Reflexion ist nur mit Unterricht zu haben und Didaktik als Drittes nur mit
Vermittlung eines echten Gegenstandes.

3.2. Zu den Aufgaben der Didaktik

Aus den urspriinglich konkurrierenden Didaktikkonzeptionen ist nunmehr
eine neue ,Unibersichtlichkeit” didaktischer Konzeptionen geworden. Mit die-
ser Vielfalt der Vorstellungen von didaktischem Handeln und den Erfindungen
neuer Begrifflichkeiten geht fiir Jiirgen Rexus eine theoretische Unschirfe her-
vor, die den Gegenstand der Didaktik als Wissenschaft selbst betrifft. Dabeti,
so Rekus, konne die traditionelle Unterscheidung in Allgemeine Didaktik und
Fachdidaktik kaum mehr angetroffen werden. Sie diirfte iberhaupt bereits zu-
gunsten der Fachdidaktik aufgehoben sein (vgl. Rexus 2005, S. 55).

Wenn nun eine Didaktik , Lebr- oder Lerndidaksik genannt wird, so musste
man davon ausgehen, ,dass diese Didaktiken nicht auf die Vermittlung eines Sach-
verhaltes, sondern — streng genommen — auf die Vermittlung eines Selbstverhaltes ge-
richtet sind“ (ebd., S.55), weil es dabei offensichtlich nicht mehr um bestimmte
Inhalte, sondern um die Prisentationsformen beliebiger Inhalte gehe. Mit an-
deren Worten: Methoden als Form ersetzen den Inhalt, der keine Bedeutung
mehr fiir den Bildungsprozess des Lerners hat. Diese Bedeutungsverschiebung
weg von den Inhalten hin zu den Formen findet sich besonders in der ,Allge-
meinen Didaktik®, die sich weitgehend von den inhaltlichen Vermittlungsfragen
der Fachwissenschaften gelost habe und sich mehr auf die facheriibergreifenden
Gestaltungsfragen des Lehren und Lernens konzentriere. Allgemeine Didak-
tikkonzepte verstehen sich daher als universelle Lernformen (Einsatz neuer
Medien, Phantasiereisen, Stilletibungen etc.), die bei jedem Inhalt anzusetzen
sind. Dabei stehe aber, so RExus, nicht mehr ein fachlicher Lerneffekt im Mit-
telpunkt, sondern der Erwerb formaler Bereitschaften, wie beispielsweise die
Bereitschaft zur selbstindigen Ubernahme von Aufgaben. Diese Verschiebung
der Fakten zu den Erscheinungen betreffe nicht nur die Pddagogik, sondern
umfasse simtliche Lebensbereiche (vgl. Gruscuka 2002, S. 365ff.; PonGrATZ
2005, S.81ff)). Das hier angesprochene Problem von Form und Inhalt des
Lernens ist fir Rexus das eigentliche Problem der Didaktik. Darauf bezo-
gen lassen sich erst sinnvoll die Aufgaben der Allgemeinen Didaktik und der
Fachdidaktik unterscheiden. Zu den Aufgaben des Unterrichts gehére, Rekus
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folgend, die Weitergabe erfahrungsunabhingigen Wissens, weil wir nicht alles
qua Erfahrung selber erforschen kénnen. Dieses schulische Lernen des Wissens
konne man als didaktisches Handeln bezeichnen. Die theoretische Reflexion
dieses Aneignungsprozesses hiefle dann Didaktik (vgl. Rexus 2005, S.58). Er
fasst diesen Gedanken folgendermaflen zusammen: ,Didaktisches Handeln ist
die Weitergabe des Wissens als erlernbares Wissen. Didaktik als Wissenschaft ist die
Theorie didaktischen Handelns“ (ebd.).

An eine so verstandene Weitergabe wiren ganz bestimmte Anspriiche zu
stellen, weil es dabei nicht nur um die blofe Ubernahme von erlernbarem Wissen
ginge, sondern vor allem um das Stellung-Nehmen zum Gelernten (PETZELT).
Pidagogisches Handeln wire demnach nicht nur die Grundlage fiir die Bereit-
stellung erlernbaren Wissens und den Moglichkeiten seiner lernenden Aneig-
nung, sondern setze auch die Freiheit des Menschen voraus, wenn er schreibt:
»Pddagogisches Handeln ist gerade darauf gerichtet, die Freibeit durch Bildung zu
kultivieren® (ebd., S. 60). Dazu gehort ein Wissen, das von einem selber geprift
werden kénnen muss. Anders gewendet: Wer nichts aus eigener Priifung weif,
muss glauben, was andere ihm sagen.

Rexus erweitert diesen Gedanken noch um Folgendes: Didaktisches Han-
deln als Zeigen, Erkliren und Argumentieren (vgl. PRANGE & STROBEL-EISELE
2006, S. 37fL.) ist durch die Struktur des Wissens selber angelegt. Wenn nichts
da ist, das gezeigt werden konnte, kann sinnvoll auch nichts gelernt werden.
Hinzu komme dabei aber noch die , Mitteilungsfihigkeit des Wissens (vgl. Kocn
1991, S.75). Sinngemif ldsst sich daher sagen, dass jemand nur dann etwas
weil’, wenn er/sie es auch mitteilen kénnte. Die Formen der Mitteilung missen
daher, so Rexus, dergestalt beschaffen sein, dass ,dic Anerkennung des Behaup-
teten als Wissen moglich wird® (vgl. Rexus 2005, S.60). Damit spricht Rexus
die intersubjektive Uberpriifbarkeit einer Erkenntnisbehauptung an, die bis auf
ihre argumentative Widerlegung Giiltigkeit beanspruchen kénne.

3.2.1. Zu den Aufgaben der Fachdidaktik

Es miisse daher eine Form der Vermittlung fiir die lernbereite Lernerperson
gesucht werden, die zu fachlicher Erkenntnis und Einsicht fithre, wobei die
didaktische Form so beschaften sein miisste, dass ,am Ende der Erkenntnisweg
auch unabhingig vom didaktischen Arrangement beschritten werden kann® (ebd.,
S.61), weil man sonst wieder in eine Abhidngigkeit zur Vermittlung kommen
wiirde (siche GruscHkAs Hinweise zur Didaktischen Pyramide). Fachdidaktik
habe daher im Zusammenhang mit der Wissenschaftsmethodologie zu stehen.
»Didaktik diirfe nicht losgelost von den Fachwissenschaften werden, weil eine solche
padagogische Eigenstindigkeit’ abseits der Methoden der Wissenschaften, [...] unhalt-
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bar ist“ (RunLorr 1967 zit. n. RExus 2005, S. 61). Wissen sei demnach nur
erlernbar, wenn man dem Gang der in den Wissenschaften vorgezeichneten
Methoden folgt. Die Inhalte sind formgebunden und existieren nicht unabhin-
gig vom Prozess der Formgebung. Daraus ergibt sich, dass die Formen des Ler-
nens inhaltsgebunden sind und nicht von inhaltsneutralen Methodenkonzepten
abgel6st werden kénnen. Didaktik und Fachwissenschaften stehen fir Rexus,
der hier Uberlegungen RunLOFFs folgt, daher in einer Relation, die man auch
so definieren konnte: Unterricht ist immer Fachunterricht, weil in ihm immer
ein fachliches Wissen mit je spezifischen Methoden ansteht. Wer in einem be-
stimmten Fach sich Wissen aneignen will, der muss den Methoden des Faches
folgen. Diese Uberlegungen bei Rexus und RunLorr koinzidieren demnach
mit Uberlegungen PETzELTS, bei dem Methodik Didaktik ist. Damit wird aber
allen moglichen methodologischen Konzepten, die sich auf eine Verselbstindi-
gung des Vermittlungsprozesses verlassen (vgl. Gruscrka 2002, S.2561), eine
radikale Absage erteilt. Rexus abschlieffend: ,Zum Erlernen des Wissens gehort
[-..] ein methodischer Weg, der vom jeweiligen Fachgebiet [...] vorgegeben wird. [.]
Fachdidaktik ist die Theorie der Fithrung unter dem Aspekt von fachlicher Erkennt-
nis“ (Rexus 2005, S. 62).

3.2.2. Zu den Aufgaben der ,Allgemeinen Didaktik”

Wenn nun die ,,Allgemeine Didaktik® in den Blick riickt, so deswegen, weil es
weder bei der Ermoglichung des Beschreitens des methodischen Lern- und Er-
kenntnisweges der Lernperson allein bleiben kann, noch bei der Erlernbarma-
chung des Gegenstandes durch die Lehrperson. Bildend werden diese beiden
Phinomene zusammengenommen erst dann, wenn der Lerner sein fachliches
Wissen wertend tiberschaut und darauf bezogen verantwortlich handeln kann
(vgl. Rexus 2005, S.63). Rexus definiert die Aufgabe der ,Allgemeinen Di-
daktik® daher so: ,Die Einbeit von Wissen, Urteil und Handlungsbereitschaft be-
zeichnen wir als Bildung. [...] Allgemeine Didaktik ist die Theorie der Fiihrung unter
dem Aspekt von Bildung* (ebd., S. 63). Damit spricht Rexus die Aufgabenvertei-
lung von Fachdidaktik und Allgemeiner Didaktik an, wie auch die Unterschei-
dung von Methode und Unterrichtsmethode. Fiir ihn ist diese Unterscheidung
wichtig, weil zumeist mit dem Begriff der Methode nur die der Lehrperson
gemeint wird, welche unterrichtlichen Mafinahmen sie gesetzt habe, den Lehr-
stoff zu ,vermitteln®. In erziehungswissenschaftlicher Reflexion miisse aber, so
Rekus, zwischen den methodischen Aktivititen von Lernpersonen und den
unterrichtsmethodischen Aktivititen der Lehrpersonen unterschieden werden.
Die Uberlegungen der ,,Allgemeinen Didaktik® setzen beim Erkenntnis- und
Urteilsvermégen der Lernpersonen an. Dies wire fiir REkus deswegen von Be-
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darf, weil es eben nicht nur darauf ankomme, die Sache an sich erlernbar zu ma-
chen, sondern sie auch unter der Perspektive ihrer exemplarischen Bedeutung
im Kontext zukinftiger Handlungsbedeutung zu stellen.

Die prinzipiellen, theoretischen ["Jberlegungen zur Didaktik eines pddago-
gischen Unterrichts, die mit PETZELT, PRANGE und GRUSCHKA argumentiert
wurden, finden ihre Anknipfung mit Rekus, der die unterschiedlichen Auf-
gaben der Didaktik zusammenfasst. Die Aufgabenexplikation der Didaktik bei
Rexus richtet sich weder gegen die Planungsraster der bildungstheoretischen
noch gegen die der Lehr-lerntheoretischen Didaktik, auch nicht gegen Unter-
richtsmodellvorstellungen neuerer Didaktiken, sie steht diesen Moglichkeiten
als Alternative gegeniiber. Der entscheidende Unterschied zu ,Modellen der
Didaktik (vgl. BLankerTZ 1980; HEINTEL 1986, S. 172f) besteht darin, dass
sie einerseits die modellartige Abbildung, das heifit, die Deduktion und Antizi-
pation einer konstruierten Unterrichts- und Erziehungswirklichkeit vermeiden
will oder besser gar nicht zuldsst und andererseits den inhaltsbestimmten Pla-
nungsprozess der Lehrperson ausschliefflich von der methodischen Lernperso-
naneignung, das heifit, vom Lernen der Lernperson (vgl. SUNKEL 1996) her zu
denken versucht.

Dies ist eine Alternative zu ,herkommlichen“ Lehrer/innen wie Schiiler/
innen orientierten Modellen, weil damit kein neues Schema mit artikulierten
Phasen oder Stufen konstituiert wird, das auf Verifizierung (vgl. HEINTEL 1986,
S.172f)) dringt, sondern der planenden Lehrperson Priifkriterien fiir ihren Un-
terricht an die Hand gibt. Die von Rekus konzipierten Aufgaben stellen auch
nicht auf reformpidagogische Uberredungsbegriffe (vgl. ReicuEnsacH 2004)
ab. Ein Vorteil der Modellvermeidung kénnte auch darin gesehen werden, dass
in ihr auf antinomisch (unmoglich aufzulsende) konstruierte Gegensatzpaare
wie ,Instruktion® und , Selbsttitigkeit®, ,offen” oder ,geschlossen®, ,schiiler/in-
und lehrer/inorientiert® schreiben etc. verzichtet wird und damit einer dieser
»Fraktionen® der Didaktik nicht zugearbeitet werden muss. Wenn Unterricht
theoretisch betrachtet wird, bedarf er der Grundlage formaler eingestandener
(und moglicherweise auch uneingestandener), normativer und normkritischer
didaktischer Primissen zum Lehren und Lernen.

4, Resiimee

Die in dieser Arbeit versuchte ,pidagogische Reflexion“ macht auf die Dif-
ferenz zwischen Lernen und Beschiftigung der Lernperson aufmerksam.
Sie macht implizit auch darauf aufmerksam, dass es eine Differenz zwischen
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dem, was die Lehrperson tun sollte und dem, was sie tatsichlich unterrichtlich
macht, gibt. Man kann beispielsweise davon ausgehen, dass in der Ausbildung
allen Lehrpersonen der Unterschied zwischen mathematischem Denken und
Rechnen bekannt gemacht worden sein diirfte. Trotzdem fehlt dem Mathema-
tikunterricht mitunter der mathematische Geist, weil sinnlos Rechentechniken
gepaukt werden.

Diese Arbeit ermdglicht vielleicht einen Einblick in die didaktische Hin-
terbihne (vgl. Gruscuka 2005b, S.27) und hilft zwischen inhaltsbestimmter
Didaktik bzw. Methodik und inhaltsunbestimmten Methodenkonzepten (vgl.
KripperT 1994; GrELL 1983; KroON 1993; FLECHSIG 1996) unterscheiden zu ler-
nen. Damit steht der didaktisch handelnden Lehrperson ein Entscheidungsraster
zur Verfligung, der weder einseitig in die Richtung einer ,absolut” gesetzten In-
struktion weist, noch eine ,absolut” gesetzte ,Freiarbeit* der Lernperson unter-
richtskonstitutiv normativ setzt. Damit ist ein Plddoyer fiir einen theorienahen,
methodisch dem Fach- bzw. Sachgebiet entsprechenden Unterricht ausgespro-
chen, der wieder mehr auf bildenden Unterricht setzen kann.

Es wird andererseits aber auch moglich, den eingangs angesprochenen
»INormalisierungsvorstellungen® von Unterricht mit einem theoretischen, phi-
- nomenologischen und systematischen Blick zu begegnen. In der alltiglichen
Normalvorstellung des Unterrichts bleiben nimlich das Fehlschlagen der Ver-
mittlung und das der Aneignung der Lerninhalte zumeist verborgen. Je mehr
die Lernperson in der Lernwelt auf eigene Faust sich beschiftigen muss, und je
mehr die Lehrperson didaktisch theorielos lehrt, umso so weniger wird Unter-
richt bildend. Die ,Arbeit der Lernperson in Form 6der Planarbeit und phan-
tasielose Stationenbetriebe ersetzt das ,Lernen” und das ,,Erkennen® Ist das die
Tragik des modernen Unterrichts?
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Abstract

Das Forschungsprojekt ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen Unter-
richts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen flir die Lehrer/innenaus- und
-fortbildung” an der PH Wien verfolgte auch das Ziel, Unterrichtsstile von Volksschullehrer/innen
zu identifizieren und Unterrichtsstiltypen zu bilden. Damit soll es dem Fachdidaktikzentrum fir Na-
turwissenschaften und Mathematik (NAWIMA-Zentrum) der PH Wien ermdglicht werden, punkt-
genaue Fortbildungsangebote zu erstellen. Mittels einer Faktorenanalyse konnten vier hinter den
Detailergebnissen stehende, voneinander unabhéngige EinflussgréBen auf Unterricht identifiziert
werden: , Individualisierung”, ,Anleitung / Strukturierung”, ,Autonomie / Stationenbetrieb” und
,zeitliche Reglementierung”. Aus diesen Faktoren wurden mittels einer hierarchischen Clusterana-
lyse mit vorgeschalteter Hauptkomponentenanalyse fiinf Unterrichtsstiltypen generiert, die Hand-
lungsbedarf in Bezug auf eine Gruppe von Junglehrer/innen, auf manche Lehrer/innen in der 1. und
2. Schulstufe etc. zeigen. Weiters kann im Hinblick auf diese Unterrichtsstiltypen ein positives Bild
von Mehrstufen- und Integrationsklassen auf der Primarstufe gezeichnet werden.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse'

Unterrichten ist eine komplexe Handlung, ebenso wie Unterrichtsstile viel-
schichtige Handlungsformen sind. Es wire trivial, Unterrichtsstile aus dem
quantitativen Einsatz von Sozialformen des Unterrichts wie etwa Lehrer/
innenvortrag sowie Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit ableiten zu wollen.
Auch eine Offen-geschlossen-Dichotomie hilft hier nicht weiter (siche den Bei-
trag von Heribert ScHopr in diesem Band).

Vielmehr wurde im vorliegenden Forschungsprojekt ,Zum IST-Stand des
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts an Volksschulen und
den daraus resultierenden Konsequenzen fiir die Lehrer/innenaus- und -fortbil-
dung der PH Wien beim Begriff ,Unterrichtsstil® als Biindel von Aspekten der
Unterrichtsgestaltung ausgegangen, die von der Lehrperson im Zuge ihres Un-
terricht immer wieder aufs Neue kombiniert werden. Gewisse Kombinationen
von Aspekten der Unterrichtsgestaltung treten individuell verschieden hiufig
auf, was die interviewten Kolleg/innen selbst einschitzen konnen.

In der Fachliteratur sind unterschiedlichste Aussagen tiber Unterricht und
seine Gestaltung anzutreffen. Moderner Unterricht lebt zumindest in den
Spannungsfeldern von Individualisierung und Strukturierung des Lehr-Lern-
geschehens (zu den empirischen Befunden siche Gruenn 2000, S.10) sowie
von Schiiler/innenautonomie und zeitlicher Reglementierung (vgl. dazu Ricu-
TER 2005, S.171). Empirische Studien belegen bei Erwachsenen, dass geringe
personliche Gestaltungseinfliisse im eigenen Arbeitsumfeld Stress verursachen
und das Wohlbefinden beeintrichtigen. Dies konnte auch fiir Schiiler/innen
nachgewiesen werden, wobei u.a. auch zeitliche Mitgestaltungsmdéglichkeiten
eine grofle Rolle spielen (vgl. ebd., S. 1731}).

Um auf das erstgenannte Spannungsfeld zuriickzukommen: Strukturierung
des Unterrichts ist eine essenzieller Bereich pidagogischen Handelns im Unter-

1 Wir danken Frau Koll. Kornelia Lehner-Simonis (PH Wien) sehr herzlich fiir wert-

volle Anregungen und Hinweise zu diesem Kapitel.
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richt, was von JANK und MEYER mit einem Strukturmodell des Unterrichts ana-
lytisch beschrieben wird. Dieses Strukturmodell beinhaltet Regeln, die durch
das mehr oder weniger aktive Tun im Unterricht sowohl von Lehrenden als
auch von Lernenden selbst bestimmt, ja geschaffen werden (vgl. Jank & MEeYER

2011, S. 69). Die Gesamtstruktur des Unterrichts wird dabei in fiinf Struktur-
kategorien unterschieden:

= Zielstruktur: Aufgaben werden unter Bedacht bestimmter Zielvorgaben
zusammengestellt. Lehrende tberlegen, welche Ziele im Unterricht sinn-
voll sind und wie sie im Prozess umgesetzt werden kdnnen.

» Inhaltsstruktur: Themen werden unter Berticksichtigung der Sache und
des Entwicklungsstands der Schiiler/innen aufbereitet.

» Sozialstruktur: Um Unterricht zu organisieren, ist es unter anderem not-
wendig, sich zu tiberlegen, welche Interaktionsformen, also Sozialformen,
und Differenzierungsmafinahmen in Frage kommen, um produktives Ar-
beiten zum Unterrichtsinhalt zu erméglichen.

» Handlungsstruktur: Damit sind das Handeln des Lehrenden und das
mogliche Handeln der Schiiler/innen gemeint. Abhingig von der zu 16sen-
den Aufgabe und der feststehenden Inhaltsstruktur werden entsprechende
Lehr- und Lernformen, Unterrichtsmethoden, gewéhlt.

= Prozessstruktur: Die zur Verfiigung stehende Zeit wird in sogenannte
Unterrichtsschritte aufgeteilt. Zu jedem Schritt gilt es die passende Lehr-
Lern-Form und die Sozialform zu bestimmen. Das regelmifige Kontrol-
lieren der Zeit und das daraus unter Umstinden folgende Verkiirzen eines
Unterrichtsschritts ist von der Seite der lehrenden Person durchzufiihren

(vgl. Jank & MEyER 2011, S. 621F)

Wenn wir Friedrich F. Kron zustimmen, dass Bildung eine harmonische Ent-
faltung aller relevanten Krifte eines (lernenden) Subjekts sei (vgl. Kron 2009),
muss die Idee des Rezeptwissens von Unterrichten — und in weiterer Folge auch
von Stilen des Unterrichts — zugunsten der Didaktik als einer Wissenschaft des
Lehrens und Lernens verabschiedet werden (vgl. Jank & MEeyer 2011, S. 12),
was auf die Aus- und Fortbildung von Lehrer/innen grofien Einfluss hat. Somit
sind die Ergebnisse dieses Teil des vorliegenden Forschungsprojekts von hoher
Relevanz fiir das Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften und Mathema-
tik, da forschungsbasierte Ergebnisse in die Aus- und Fortbildung von Wiener
Volksschullehrer/innen einflieflen.
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2. Ziele und Forschungsfragen

Ubergeordnetes Ziel dieses Projektabschnitts war die empirisch basierte Ge-
nerierung von Unterrichtsstiltypen im Sach- und Mathematikunterricht an
Wiener Volksschulen, um daraus fundierte Aussagen tber die zielgruppenori-
entierte Struktur und Inhalte fiir Fortbildungsmafinahmen am Fachdidaktik-
zentrum treffen zu kénnen. Im Detail wurden dazu folgende Fragestellungen
im Rahmen von zwei Hauptgruppen entwickelt.

a. Fragestellungen zu Aspekten der konkreten Unterrichtsgestaltung

In welchem Ausmafl ist der Sach- bzw. Mathematikunterricht an Wiener
Volksschulen klar strukturiert?

Inwieweit konnen Volksschiiler/innen Lerninhalte, Arbeitspartner/innen
und zeitliches Budget in ihrem Unterricht mitbestimmen?

Besteht ein Zusammenhang von Offenheit, Differenzierung bzw. Indivi-
dualisierung des Unterrichts und im Speziellen von Stationenbetrieb mit
dem Dienstalter der Lehrperson? Wenn ja, welcher?

b. Fragestellungen zu den Faktoren der Aspekte von Unterrichtsgestaltung
sowie Typologie der Unterrichtsstile samt deren Zusammenhang mit an-
deren Merkmalen:

Welche Einflussgrofien auf die Unterrichtsgestaltung lassen sich mittels
Faktorenanalyse identifizieren?

Welche explorative Typologie von Unterrichtsstilen kann aus den berech-
neten Faktoren generiert werden?

Existieren Zusammenhinge der Unterrichtsstile mit dem Geschlecht der
Lehrperson, dem Dienstalter, der Schulstufe sowie des Unterrichts in
Mehrstufenklassen bzw. Integrationsklassen? Wenn ja, welche?

3. Methodik

Die Daten aus der zwanzig Items umfassenden Fragebatterie zu Aspekten der
Unterrichtsgestaltung wurden quantitativ analysiert. Das bedeutet: Insgesamt
wurden den Lehrer/innen zwanzig Fragen zu ihrem Unterricht gestellt. Die
Fragen waren dabei so formuliert, dass fiir jeden Aspekt nach der Hiufigkeit
des Vorkommens im Unterricht gefragt wurde. Die Frage lautete ,Bitte geben
Sie an, wie oft die folgenden Punkte in Threm Unterricht vorkommen. In mei-
nem Unterricht ...% Es folgten zwanzig verschiedene Aspekte, deren Hiufig-



Christian Fridrich & Gerhard Paulinger ] 123

keit jeweils auf einer vierstufigen Skala mit ,(fast) immer, ,hdufig", ,manch-
mal® oder ,selten (oder nie)“ eingestuft werden sollte.

Zunichst wurden die Fragen einzeln ausgezihlt, dann wurden mittels ex-
plorativer Faktorenanalyse die hinter den Unterrichtsmerkmalen stehenden la-
tenten Faktoren des Unterrichtsstils errechnet und schliefflich wurde eine Ty-
pologie von unterschiedlichen Unterrichtsstilen konstruiert, die in den weiteren
Analysen als Vergleichsgruppen eingesetzt werden.

Voraussetzung der Faktorenanalyse ist Intervallskalenniveau der untersuch-
ten Variablen, das heiflt, dass die Abstinde zwischen den Skalenwerten gleich
grofd sind. Fir die heuristische Anwendung des Verfahrens lisst sich bedingt
auch die Anwendung auf ordinalskalierte Variablen, wie sie hier vorliegen, ver-
treten, etwa unter der Annahme, dass die Skalenwerte die dahinterliegenden
inhaltlichen Abstinde hinreichend reprisentieren (vgl. Kim & MugLLEr 1978,
S.73f,; siehe dazu auch Backmaus et al. 2008, S.323fF; Janssen & Laatz
1999; S. 4431L.).

Nach der Berechnung der Faktoren hinter der Unterrichtsgestaltung wurde
als dritter Schritt eine explorative Typologie von Unterrichtsstilen aufgestellt.
Dazu wurden dieselben Variablen wie im letzten Abschnitt herangezogen. Me-
thodisch erfolgte die Typenbildung iber eine hierarchische Clusteranalyse mit
vorgeschalteter Hauptkomponentenanalyse. Als Distanzmafl wurde die qua-
drierte euklidische Distanz herangezogen, die Fusionierung erfolgte mittels
Ward-Verfahren und die Anzahl der Cluster wurde visuell nach dem ,,Elbow-
Kriterium® festgelegt (vgl. BAckHAUS et al. 2008, S. 3891t.). Die vorgeschaltete
Hauptkomponentenanalyse wurde zur Datenreduktion eingesetzt um eine un-
terschiedliche, von der Variablenzahl abhingige Gewichtung latenter Faktoren
zu vermeiden. Wie bei der angewandten Hauptachsenanalyse setzt auch die
Hauptkomponentenanalyse intervallskalierte Merkmale voraus. Hier wird die
vorliegende ordinale Skalierung als Intervallskalierung behandelt.

4. Ergebnisse
4.1. Aspekte der Unterrichtsgestaltung

Am hiufigsten ,(fast) immer® ist der Unterricht in seinem Ablauf ,klar struktu-
riert” (61%) — nur etwa 7% der Lehrer/innen geben hier an, dass dies ,,manch-
mal®, ,selten (oder nie)“ der Fall sei. In der genannten Hiufigkeit liegt die Vor-
gabe von ,klaren Regeln fir die Arbeitsaufgaben® (61%) etwa gleich auf. Etwas
mehr als die Halfte der Lehrer/innen (53%) stellen den Schiiler/innen ,(fast)
immer" ,genau jenes Material zur Verfligung, das sie gerade brauchen®, bei wei-

teren 39% ist dies ,haufig® der Fall. Auch bei den Items ,neben Pflichtaufgaben
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auch freiwillige Aufgaben im Stationenplan® (50%), ,Vorgabe des Zeitrahmens*
(43%) und dem ,Vorzeigen und genauen Erkliren der Inhalte® (40%) stellt ,,(fast)
immer“ die Modalkategorie, also die am haufigsten genannte Ausprigung dar.

Bei weiteren sechs Fragen ist ,hdufig” die am oftesten genannte Kategorie®:
»ich gebe den Schiiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor* (48% ,hiufig®), ,ich
bearbeite die Themen gleichzeitig mit allen Schiiler/innen gemeinsam® (47%),
,die Schiiler/innen kénnen so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen”
(43%), ,ich teile den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen
und wie sie es bearbeiten sollen“ (42%), ,alle Schiiler/innen sollen ihre Arbeit
zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben® (40%) und ,die Schiiler/innen
die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst® (38%).

Bei folgenden sieben Fragen ist die am 6ftesten genannte Kategorie ,manch-
mal“— diese Aspekte kommen in der Unterrichtsgestaltung also im Schnitt ver-
gleichsweise weniger oft vor’: ,die Schiiler/innen konnen ihre/n Arbeitspartner/
in frei wihlen® (42% ,manchmal®), ,ich bereite eine entsprechende Lernumge-
bung vor, in der die Schiller/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen
frei wihlen kénnen® (38%), ,ich stelle eine weitgehend offene Lernumgebung
mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfiigung® (42%), ,die Schi-
ler/innen konnen ihre Arbeit frei einteilen“ (50%), ,die Schiiler/innen wihlen
ihren Lernweg und die Art und Weise, in der sie die Lerninhalte erschlieflen,
selbst* (45%), »ich stelle ich fiir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfiigung®
(46%), ,die Schiiler/innen arbeiten in einem Stationenbetrieb (59%). Bei zwei
Items liegt der Anteil der Kategorie ,selten (oder nie)“ iiber 10%: ,die Schiiler/
innen ihren Lernweg und die Art und Weise, in der sie die Lerninhalte er-
schliefen, selbst® (17%) und bei ,ich stelle fiir jedes Kind ein eigenes Angebot
zur Verfligung® (30%).

Einzelne Aspekte der Unterrichtsgestaltung wurden nach dem Dienstal-
ter der Befragten analysiert: ,In meinem Unterricht arbeiten die Schiiler/innen
in einem Stationenbetrieb®; ,In meinem Unterricht stelle ich fiir jedes Kind
ein eigenes Angebot zur Verfigung® und ,In meinem Unterricht stelle ich eine
weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten
zur Verfligung®.

Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen dem Dienstalter und
der Hiufigkeit eines Stationenbetriebs. Unter den befragten Lehrer/innen er-

2 Der genannte relative Anteil in diesem Absatz bezieht sich auf die Nennung der Aus-
prigung ,hiufig”.

3 Der genannte relative Anteil in diesem Absatz bezieht sich auf die Nennung der Aus-
prigung ,manchmal®.
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folgt die Arbeit im hiufigsten bei Befragten mit 6 bis 10 Dienstjahren (insg.
44% (fast) immer” oder ,hiufig). Etwas seltener wird ein Stationenbetrieb
bei den Lehrer/innen am Beginn ihrer Laufbahn, d.h. mit 1 bis 5 Dienstjahren
(31%) und mit 21 und mehr Dienstjahren durchgefiihrt (etwa ein Drittel).

Der Zusammenhang zwischen der Anzahl der Dienstjahre und der Indivi-
dualisierung des Unterrichts (,In meinem Unterricht stelle ich fiir jedes Kind
ein eigenes Angebot zur Verfugung®) fillt insgesamt schwach und nicht signi-
fikant aus. Der Vergleich zwischen den Gruppen zeigt, dass der Unterricht bei
Lehrer/innen mit 6 bis 10 Jahren im Lehrberuf am oftesten individualisiert ab-
liuft (insgesamt 36% ,,(fast) immer® oder ,hiufig®). Mit steigendem Dienstalter
nimmt die Haufigkeit dieser Form der Individualisierung des Unterrichts ten-
denziell ab, bis auf etwa 20% bei Lehrer/innen mit mehr als 25 Dienstjahren.

Der Zusammenhang zwischen dem Dienstalter und der Offenheit des Un-
terrichts (,In meinem Unterricht stelle ich eine weitgehend offene Lernumge-
bung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfiigung®) ist schwach,
aber statistisch signifikant (d=-0,09; p=0,00). Mit steigendem Dienstalter
sinkt die Offenheit des Unterrichts etwas ab: Den hochsten Wert weisen die
Lehrer/innen mit 6 bis 10 Dienstjahren auf (25% ,(fast) immer, 38% ,hiufig®),
ab 21 Dienstjahren tberwiegen die Nennungen der Kategorien ,manchmal®
und ,;selten (oder nie)“ (21-15 Dienstjahre: 59%; mehr als 25 Dienstjahre: 53%).

4.2. Faktoren der Aspekte der Unterrichisgestaltung

Mittels Faktorenanalyse (siche Kapitel 3) konnen die detailliert abgefragten As-
pekte des Unterrichts in eine kleinere Anzahl dahinter stehender, voneinander
unabhingiger Einflussgrofien zusammengefasst werden. Gruppen von Variab-
len, die jeweils stark miteinander korrelieren, werden dabei gebiindelt und rech-
nerisch zu Faktoren zusammengefasst, die einerseits einen mdglichst groflen
Anteil der Varianz, also der beobachtbaren Zusammenhénge zwischen den Va-
riablen erkliren sollen und andererseits mit den anderen erklirenden Faktoren
mdglichst unkorreliert sind, wodurch eine klare Interpretation der hinter den
gemessenen Variablen stehenden latenten Variablen méglich wird.

Bei der durchgefiihrten Faktorenanalyse der Unterrichtaspekte kann mit
vier extrahierten Faktoren ein Anteil von 40% der Varianz der urspriinglich 20
Variablen erklirt werden. Der relativ hohe Wert des KMO-Mafies von 0,87
zeigt an, dass die vorliegenden Variablen aufgrund ihrer relativ hohen Interkor-
relationen gut fiir eine Faktorenanalyse geeignet sind. Fiir die Bestimmung der
Anzahl der Faktoren wird das Kaiser-Kriterium herangezogen, demnach nur
Faktoren mit Eigenwerten >1 extrahiert werden, was bedeutet, dass ein Faktor
zumindest die Varianz einer Variablen erkliren sollte, und Faktoren, die dies
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nicht leisten, nicht beriicksichtigt werden. Durch die orthogonale Rotation der
Faktoren werden die Faktorladungen schliefilich maximiert, wobei die Faktoren
untereinander unkorreliert bleiben.

Der nichsten Tabelle sind die Faktorladungen der einzelnen Variablen zu
entnehmen, d.h. die Korrelationskoeffizienten des Zusammenhangs zwischen
den einzelnen Variablen und den Faktoren. Je hoher der Betrag des Koeffizienten,
desto stirker ist der statistische Zusammenhang zwischen Variable und Faktor.
Ist der Wert positiv, steigt der Faktorwert tendenziell mit der auf diesen Faktor
ladenden Variable, ist der Wert des Koeffizienten negativ, handelt es sich entspre-
chend um einen gegensinnigen Zusammenhang. Durch eine Analyse der Zu-
sammensetzung der Faktorladungen der Variablen (Hohe und Richtung) auf die
einzelnen Faktoren ist es moglich, eine inhaltliche Interpretation vorzunehmen.

Der erste Faktor erkldrt 23% der Varianz der zwanzig Variablen. Aufgrund
der starken und mittleren Korrelationen mit einer Reihe von Items, die auf eine
Individualisierung des Unterrichts zielen — auf die Vielfalt des Lehrangebots,
die interessensspezifische Auswahl der Inhalte und die Selbstbestimmung der
Kinder beim Lernprozess — lasst sich die hinter diesen Variablen stehende Ein-
flussgrofie als Unterrichtsfaktor ,Individualisierung® interpretieren. Dies wird
auch durch die vergleichsweise schwicheren, oder negativen Faktorladungen
der iibrigen Variablen (fixer Arbeitsplatz, verschiedenen Freiheiten bei der Ge-
staltung des Lernprozesses) gestiitzt.

Der zweite Faktor erklirt weitere 12% der Varianz und wird von Variablen
dominiert, die Aspekte des Unterrichts messen, die als Anleitung, Vorgabe und
Strukturierung bezeichnet werden kénnen — den Schiiler/innen werden Inhalte
und Aufgaben genau erklirt und die Art und Weise der Bearbeitung vorgege-
ben. Schwicher, aber diese inhaltliche Interpretation stiitzend, laden Items auf
den Faktor, die auf die Strukturierung des Unterrichts abzielen, sowie auf die
Bearbeitung von Themen mit der ganzen Klasse.

Der dritte Faktor erklirt 3,3% der Varianz und kann aufgrund der Faktorla-
dungen als Autonomie der Schiiler/innen interpretiert werden — bei der Eintei-
lung der Arbeit, der freien Wahl der Reihenfolge der Aufgaben und der Wahl
der Arbeitspartner/innen. Fragen, die die Offenheit der Lernsituation messen
(»offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten®, Auswahl
der Lerninhalte nach Interesse), sowie Aspekte eines Stationenbetriebes (Hiu-
figkeit, freiwillige Aufgaben) laden ebenfalls (schwicher) auf diesen Faktor.

Der vierte und letzte Faktor erklirt weitere 2,2% der Varianz. Die Items mit
den hochsten Faktorladungen beziehen sich auf die zeitliche Reglementierung
des Unterrichts, auf die Vorgabe des Zeitrahmens und eines gemeinsamen End-
zeitpunkts. Auch, aber in geringerem Ausmaf laden die beiden Variablen, die
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sich auf die klare Strukturierung des Unterrichts beziehen, bzw. auf die Vorga-
be eines ,Fahrplans® zur zeitlichen Organisation der Arbeit beziehen.

Die Benennung der Faktoren folgt der inhaltlichen Interpretation, der Hohe
und Richtung der einzelnen Faktorladungen:

Faktor 1: ,Individualisierung®
Faktor 2: ,Anleitung / Strukturierung®
Faktor 3: ,Autonomie / Stationenbetrieb“

Faktor 4: ,zeitliche Reglementierung®

Faktor

In meinem Unterricht... 1 2 3 4

bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die
Schiiler/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen frei | 0,7 0,3
wahlen konnen.

wahlen die Schiiler/innen ihren Lernweg und die Art und Weise,

in der sie die Lerninhalte erschlielen, selbst. 0.7

stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren 06

verschiedenen Lernangeboten zur Verflgung. 05

stelle ich fiir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verflgung. 0,5

gebe ich den Schiiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor. 04 | 03

kénnen die Schiiler/innen so lange an einer Arbeit bleiben, wie

sie brauchen. 04

teile ich den Schiller/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten 0.7
sollen und wie sie es bearbeiten sollen. '

zeige ich den Schiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie

genau. 07

gebe ich klare Regeln fir die Arbeitsaufgaben vor. 0,6

ist der Ablauf klar strukturiert. 0,4 0,4

bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen

gemeinsam. 04

stelle ich den Schiilern/innen den ,Fahrplan® zur zeitlichen

Organisation ihrer Arbeit zur Verfiigung. 03 0,3

stelle ich den Schiiler/innen genau jenes Material zur

Verfligung, das sie gerade brauchen. 0.3
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wahlen die Schiiler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden 0.3 0.7
Aufgaben selbst. ’ ’
kénnen die Schiiler/innen ihre Arbeit frei einteilen. 0,4 0,6
kénnen die Schiler/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen. 0,3 0,5
arbeiten die Schiiler/innen in einem Stationenbetrieb. 0,5
baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den 0.4
Stationenplan ein. ’
gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen vor. 0,7
sollen alle Schiiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten 0.6
Zeitpunkt beendet haben. ’
Anteil erklarter Varianz [%] 230 | 15| 33 | 22
Anm.: Hauptachsenanalyse; KMO-Wert = 0,87; Kaiser-Kriterium Eigenwert>1; Anteil erklarter
Varianz: 40,1%; Varimax-Rotation; Ausgewiesen sind Faktorladungen

Ubersicht 1: Faktorenanalyse der Aspekte des Unterrichts (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien; Berech-
nung und Tabelle: G. PAuLINGER)

4.3. Typologie der Unterrichtsstile

Nach der Berechnung der Faktoren hinter der Unterrichtsgestaltung wird im
folgenden Abschnitt eine explorative Typologie von Unterrichtsstilen aufgestellt.
Dazu werden dieselben Variablen wie im letzten Abschnitt herangezogen. Me-
thodisch erfolgt die Typenbildung wie bereits in Kapitel 3 ausgefithrt tiber eine
hierarchische Clusteranalyse mit vorgeschalteter Hauptkomponentenanalyse.
Die Analyse der gebildeten Typen nach den Werten auf den oben gebilde-
ten Faktoren ergibt ein erstes Bild der aus den einzelnen Unterrichtsaspekten ge-
clusterten Unterrichtsstiltypen. Die Tabelle enthilt die durchschnittlichen Fak-
torwerte fir die fiinf Gruppen, auf den vier Faktoren. Positive Werte bedeuten
eine iberdurchschnittliche Héufigkeit, negative Werte dagegen eine unterdurch-
schnittliche Haufigkeit jener Aspekte der Unterrichtsgestaltung die den Faktoren
zugrunde liegen. Der Betrag des Werts gibt das Ausmafl der Abweichung vom
Mittelwert an, wobei dieser Wert aber nicht direkt (als Haufigkeit 0.4.) interpre-
tierbar ist, sondern nur seiner Differenz zu den anderen Unterrichtstypen.*

4 Ein Lesebeispiel: Der Wert von -0,5 bei Typ 3 (s. Tabelle) deutet auf eine unter-
durchschnittliche Haufigkeit von Aspekten der Individualisierung im Unterricht hin,
wihrend ein Wert von 1,0 bei Typ 1fiir eine tiberdurchschnittliche Haufigkeit solcher
Aspekte der Unterrichtsgestaltung steht.
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Typ 1 (25%): offener, relativ am stirksten individualisierter Unterricht mit
hohem Ausmaf} an Anleitung und Strukturierung, durchschnittlicher Au-
tonomie der Schiiler/innen, durchschnittlicher Hiufigkeit von Stationen-
betrieb und zeitlicher Reglementierung.

Typ 2 (24%): geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Un-
terricht mit hohem Ausmaf} an Anleitung und Strukturierung, etwas er-
hohter Autonomie und Hiufigkeit von Stationenbetrieb und unterdurch-
schnittlichem Ausmaf an zeitlicher Reglementierung.

Typ 3 (31%): geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Unter-
richt mit weniger Anleitung und Strukturierung, geringste Haufigkeit von
Stationenbetrieb und tiberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung.

Typ 4 (14%): offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung,
unterdurchschnittlichem Ausmaf} an Regulierung und Strukturierung, re-
lativ héchster Autonomie, hiufigstem Stationenbetrieb und stirkster zeit-
licher Reglementierung.

Typ 5 (7%): offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung, dem
geringsten Ausmafd an Anleitung und Strukturierung, hoher Autonomie, hiu-
figem Stationenbetrieb und der geringsten zeitlichen Reglementierung.

Typ 1 Typ2 | Typ3 Typ 4 Typ b Gesamt
Individualisierung 1,0 -0,6 -0,5 0,1 0,1 0,0
Anleitung / Strukturierung 0,5 0,6 -0,4 -0,6 -1,4 0,0
Autonomie / Stationenbetrieb 0,1 0,3 -0,8 0,9 0,6 0,0
zeitliche Reglementierung 0,2 -0,7 0,4 0,6 -14 0,0
Anzahl 141 131 173 76 36 557
Anteil an allen Befragten 253% | 235% | 31,1% | 13,6% | 6,5% 100%

Ubersicht 2: Faktorwerte der Unterrichtsstile (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien; Berechnung und

Tabelle: G. PAULINGER)

Die folgende Ubersicht stellt die einzelnen Typen in allen abgefragten Unter-
richtsaspekten gegeniiber. Dabei sind die Durchschnittswerte der Hiufigkeiten

der einzelnen Aspekte in einem Netzdiagramm aufgetragen.®

5 Die Mittelwerte dieser Skala sind fir sich zwar aufgrund des Ordinalskalenniveaus
nur eingeschrinkt direkt interpretierbar, erméglichen aber einen {ibersichtlichen Ver-

gleich zwischen den einzelnen Typen.
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8,5%

& Typ 1: offener, stark individualisierter Unterricht mit
hoher Strukturierung, mittlere Schiler/innenautonomie

M| Typ 2: geschi , gering individualisierter
Unterricht mit mittierer Schiler/innenautonomie

B Typ 3: geschlossener, gering individualisierter
Unterricht mit wenig Schiller/innenautonomie

@ Typ 4: offener, mittel individualisierter Unterricht mit
geringer Strukdurierung, hochste
Schiler/innenautonomie

Typ 5: offener, mitte! individualisierter Unterricht mit
sehr geringer Strukturierung, hoher
Schiler/innenautonamie

Abstufung: ,selten (oder nie)* (1), ,manchmal” (2), ,haufig” (3), ,(fast) immer* (4);
je héher der Wert, desto &fter kommt der abgefragte Punkt im Unterricht vor; die
Prozentangaben entsprechen dem Anteil der Unterrichtsstil-Typen in der
Stichprobe; die Nummern 1 bis 20 entsprechen der folgenden Reihung der items:
In meinem Unterricht...

(1) stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen
Lernangeboten zur Verfligung. (2) wahlen die Schiiler/innen ihren Lernweg und
die Art und Weise, in der sie die Lerinhalte erschlieen, selbst. (3) bereite ich
eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die Schiller/innen die Lerninhalte
entsprechend ihrer Interessen frei wahlen kénnen.

{4) kénnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei einteilen.

(5) stelle ich fur jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfligung.

(6) gebe ich den Schiiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor.

(7) wahlen die Schiiler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben
selbst.

(8) kdnnen die Schiller/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen.

(9) bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen gemeinsam.
(10) zeige ich den Schiler/innen alle Inhalte vor und erklére sie genau.

(11) teile ich den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie
sie es bearbeiten sollen.

(12) gebe ich klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben vor.

(13) ist der Ablauf kiar strukturiert.

(14) stelle ich den Schiilern/innen den ,Fahrplan® zur zeitlichen Organisation ihrer
Arbeit zur Verfliigung.

(15) stelle ich den Schuiler/innen genau jenes Material zur Verfugung, das sie
gerade brauchen.

(16) baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den
Stationenplan ein.

(17) arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb.

(18) sollen alle Schiiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet
haben.

(19) gebe ich den Schiiler/innen den Zeitrahmen vor.

(20) kénnen die Schiiler/innen so lange an einer Arbeit bieiben, wie sie brauchen.

Ubersicht 3: Typologie der Unterrichtsstile (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien;
Berechnung und Grafik: G. PauunGER)
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Neben der verdichteten Darstellung der Unterrichtsaspekte der verschiedenen
Typen mittels Faktorwerten konnen die Unterrichtsstiltypen auch detailliert
nach den einzelnen Aspekten der Unterrichtsgestaltung analysiert werden. Es
bestitigt sich dabei die oben mit den Faktorwerten vorgenommene Interpreta-
tion der Typen. Die zum iberwiegenden Anteil deutlichen Unterschiede zwi-
schen den Typen kénnen als Bestitigung fiir den Erkldrungswert dieser explo-
rierten Typologie angesehen werden.

Die Typen sollen hier nochmals in einigen Kerncharakteristika dargestellt
werden:®

Typ 1 liegt in der Individualisierung des Unterrichts voran: ,Eine entspre-
chende Lernumgebung [...], in der die Schiiler/innen die Lerninhalte entspre-
chend ihrer Interessen frei wihlen kénnen® gibt Typ 1 zu 48% ,(fast) immer®
vor, die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben kénnen die Kinder hiufig
selbst wihlen (40%) und ihre Arbeit frei einteilen (26%), wobei ein Zeitrahmen
vorgegeben wird (59%) bzw. ein ,Fahrplan® zur zeitlichen Organisation (55%).
Ein fixer Arbeitsplatz wird dagegen selten vorgegeben (14%) und auch die Wahl
des/der Arbeitspartner/in steht den Schiilern verhiltnismifig oft frei (36%).
Lehrer/innen, die Typ 1 zugeordnet werden konnen stellen mit Abstand am
oftesten ,eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen
Lernangeboten zur Verfiigung® (38%) und geben 6fter als andere an ,fiir jedes
Kind ein eigenes Angebot zur Verfiigung zu stellen”. Auch wenn es um die An-
leitung der Schiiler/innen und um die Strukturierung des Unterrichts geht weist
Typ 1 hohe Werte (die jeweils zweithéchsten Werte, nach Typ 2) auf: ,[ich]
zeige den Schiiler/innen alle Inhalte vor und erklire sie genau® (49%), ,[ich]
teile den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es
bearbeiten sollen® (38%), ,[ich] gebe klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben vor®
(75%). Dass der Ablauf des Unterrichts klar strukturiert sei, geben bei Typ 1
86% aller Lehrer/innen an, dies ist der hochste Wert aller Typen.

Typ 2 weist fir die Offenheit und die Individualisierung des Unterrichts
relativ geringe Werte auf. 53% der Lehrer/innen dieses Typs geben den Kindern
»(fast) immer® einen fixen Arbeitsplatz vor; 31% bearbeiten die Themen ,,(fast)
immer® gleichzeitig mit allen Schiiler/innen gemeinsam, weitere 59% ,hiufig"
— in Summe 90%. Das Ausmaf der Strukturierung des Unterrichts und der
Anleitung der Schiiler/innen ist bei Typ 2 im Vergleich am hochsten: 57% tei-
len den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es
bearbeiten sollen®, 76% geben ,klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben® vor, bei

6 Die Werte in den folgenden Typbeschreibungen beziehen sich, wo nicht anders ange-
geben, auf den Anteil der Kategorie ,(fast) immer®.
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zwei Drittel der Lehrer/innen ist der Ablauf des Unterrichts ,(fast) immer“ klar
strukturiert (66%). Insgesamt 96% geben den Kindern immer oder hiufig einen
fixen Arbeitsplatz vor. Die zeitliche Reglementierung ist bei Typ 2 relativ ge-
ring: bei 42% konnen die Schiiler/innen ,(fast) immer) so lange an einer Arbeit
bleiben, wie sie brauchen und nur bei 19% (zweitniedrigster Wert nach Typ 5
— 0%) sollen alle Schiiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt
beendet haben.

Typ 3 zeichnet sich im Vergleich durch die geringste Offenheit und Indi-
vidualisierung des Unterrichts aus, sowie durch die geringste Autonomie der
Schiiler/innen. Die Anteile fiir ,,(fast) immer)“ bei diesen Merkmalen bleiben
fast durchgehen im einstelligen Bereich. Knapp 4% stellen eine offene Lernum-
gebung zur Verfiigung, in 2% der Fille dirfen die Kinder den Lernweg selbst
wihlen und bei knapp 1% ihre Arbeit frei einteilen. Bei keinem der Lehrer/
innen von Typ 3 arbeiten die Schiiler/innen ,(fast) immer® in einem Stationen-
betrieb (0%), in vergleichsweise niedrigen 5% der Fille kénnen die Schiiler/
innen ,so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen® und in 4% kénnen
diese ihre/n Arbeitspartner/in frei wihlen.

Typ 4 weist bei der Strukturierung des Unterrichts unterdurchschnittli-
che, bei der Offenheit des Unterrichts leicht iberdurchschnittliche und bei der
Schiiler/innenautonomie z.T. weit iberdurchschnittliche Werte auf und zeich-
net sich vor allem durch die im Typenvergleich haufigste Nennung der Durch-
fiihrung eines Stationenbetriebes aus (17% ,(fast) immer®, 59% »haufig®) aus.
Die zeitliche Reglementierung ist iberdurchschnittlich stark: dass ,alle Schii-
ler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben sollen,
trifft iberdurchschnittlich oft zu (42% ,(fast) immer*, 40% ,hidufig®).

Typ 5 zeigt ein hohes Maf an Schiiler/innenautonomie, so wird nur in 8%
der Fille ,(fast) immer“ ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben. Die zeitliche Reg-
lementierung ist schwach: in keinem der Fille wird den Schiiler/innen ,(fast)
immer® ein Zeitrahmen vorgegeben (0%) und ebenfalls keine Nennung dieser
Kategorie erhilt das Item ,alle Schiiler/innen [sollen] ihre Arbeit zu einem fest-
gelegten Zeitpunkt beendet haben® (0%). Der Unterricht ist offen und wenig
strukturiert: nur 8% zeigen den Schiiler/innen ,(fast) immer” alle Inhalte vor
und erkliren diese genau, 6% geben klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben vor,
ebenfalls 6% bearbeiten ,die Themen gleichzeitig mit allen Schiiler/innen ge-
meinsam® und keiner der Lehrer/innen dieses Typs (0%) teilt den Schiiler/innen
(fast) immer ,ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten
sollen. Dass der Unterricht ,(fast) immer“ klar strukturiert sei, geben schlief’-
lich vergleichsweise geringe 8% der Lehrer/innen von Typ 5 an.
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4.4. Unterrichtsstiltypen nach Merkmalen von Lebrperson und Schulklasse

Die aufgestellte Typologie wird im folgenden Abschnitt nach einigen Merkma-
len der Lehrer/innen und der unterrichteten Klassen analysiert.

Bei der Geschlechterverteilung der Lehrpersonen zeigen sich keine auffil-
ligen Unterschiede zwischen den Unterrichtsstiltypen. Beim Dienstalter sind
die Unterschiede in der Verteilung stirker ausgeprigt — der Zusammenhang ist
auch statistisch signifikant (}*(12)=26,0; V=0,13; p=0,01%). Der Anteil von
Lehrer/innen mit 11 bis 15 Dienstjahren (22%) ist hoher als bei den Typen 2, 3
und 5 (zw. 8% und 16%), tibertroffen von Typ 4 (26%). Typ 2 weist den héchsten
Anteil von Lehrpersonen mit 16 bis 25 Dienstjahren (30%) auf. Typ 3 dagegen
setzt sich gehduft aus Lehrer/innen mit einer geringeren Anzahl von Dienst-
jahren zusammen: etwa ein Viertel der Lehrer/innen dieses Typs befinden sich
1 bis 5 Jahre im Schuldienst. Mehr als ein Viertel der Lehrer/innen von Typ 4
(26%) sind 11 bis 15 Jahre im Dienst, insgesamt 55% haben bis zu 15 Dienstjah-
re hinter sich, Typ 4 ist damit im Vergleich der ,jingste” Unterrichtsstiltyp. Typ
5 setzt sich einerseits vermehrt aus Lehrer/innen mit 1 bis 5 Dienstjahren (21%)
zusammen, gleichzeitig stellen Lehrer/innen mit mehr als 25 Dienstjahren den
grofiten Anteil an diesem Typ (44%) — dies ist im Typenvergleich der hochste
Anteil von LehrerInnen der obersten Dienstalterskategorie.

Auch im Vergleich der Typen nach der Schulstufe der unterrichteten Klasse
zeigen sich groflere Unterschiede: In Typ 1 sind Lehrer/innen der ersten Klas-
sen stark unterreprisentiert (15% vs. 926%), in Typ 3 dagegen iberreprisen-
tiert (35%). Typ 1 und Typ 5 weisen die hochsten Anteile von Lehrer/innen in
Mehrstufenklassen auf (10% bzw. 9%), auch Typ 4 liegt dabei iiber dem Schnitt
(5% vs. J4%), wihrend die Anteile bei Typ 2 und Typ 3 jeweils unter 1% liegen.
Auffallend ist hierbei, dass der Anteil von Mehrstufenklassen bei den offeneren
Unterrichtsstilen weit hoher ist, als bei den geschlossenen. Weiters auffallend
ist die Haufung von einzelnen Schulstufen im Unterrichtsstiltyp 2: mehr als
zwei Drittel der Lehrer/innen dieses Typs unterrichten in ersten und zweiten
Klassen (68%), in vierten Klassen unterrichten nur 10%. In Typ 3 hingegen sind
Lehrer/innen von vierten Klassen tiberreprisentiert (33% vs. 324%). Der Zu-
sammenhang zwischen der Schulstufe bzw. der Organisation der verschiedenen
Schulstufen (,Mehrstufenklasse®) und dem Unterrichtsstiltypus ist statistisch
signifikant (x*(16) = 29,4; V = 0,16; p<0,01**).

Die weiteren Kreuztabulationen ergeben insgesamt keine statistisch signifi-
kanten Zusammenhinge, aber dennoch z.T. auffallende Unterschiede zwischen
einzelnen Typen. Die dabei hochsten Abweichungen von statistischer Unab-
hingigkeit zeigen sich beim Zusammenhang zwischen Unterrichtstil und dem
Merkmal , Integrationsklasse® und der Zufriedenheit mit der Ausstattung der
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Schule mit Materialien zu Sach- und Mathematikunterricht: Auffallend ist der
tiberdurchschnittliche Anteil von Lehrer/innen in Integrationsklassen bei Typ
5 (22% vs. D12%) und der unterdurchschnittliche Anteil bei Typ 4 (6%). Bei
der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Materialien zum Sach-
unterricht zeigt sich Typ 1 im Vergleich am oftesten ,,sehr zufrieden® (30%), Typ
3 hingegen am seltensten (16%). Typ 5 ist im Schnitt am wenigsten zufrieden:
43% sind eher oder sehr unzufrieden mit dem zur Verfiigung stehenden Mate-
rial. Die Zufriedenheit mit der der Ausstattung fir den Mathematikunterricht
ist unter den Lehrer/innen im Schnitt etwas hoher. Die Zahl der explizit ,,sehr

oder ,eher Unzufriedenen liegt zwischen 17% (Typ 4) und 39% (Typ 5).

5. Interpretation, Diskussion und Konsequenzen fiir das
Fachdidaktikzentrum

Der Sach- und Mathematikunterricht lduft an Wiener Volksschulen in hohem
Ausmaf} strukturiert ab, denn nur 7% der befragten Lehrer/innen geben an,
dass ihr Unterricht lediglich manchmal bzw. selten oder sogar nie struktu-
riert ablaufe. Es herrscht dariiber hinaus aus Sicht der Lehrer/innen ein ho-
hes Ausmaft an klaren Regeln fir Arbeitsaufgaben. Hier besteht also kaum
Handlungsbedarf des Fachdidaktikzentrums, denn diese Aspekte sind bereits
zentraler Bestandteil der fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Studien
im Zuge der Lehrer/innenausbildung.

Zwei Interpretationsmoglichkeiten ldsst hingegen die Tatsache zu, dass et-
was mehr als die Hilfte der Lehrer/innen (53%) angeben, den Schiiler/innen
»(fast) immer“ ,genau jenes Material zur Verfiigung stellen, das sie gerade brau-
chen®. Einerseits kann dies eine hiufige Materialausstattung des Unterrichts
bedeuten, andererseits kann damit aber auch gemeint sein, dass der Rest der
Lehrpersonen Kinder zum Beispiel in Biichern, im Internet etc. recherchieren
lassen bzw. Aufgabenstellungen kooperativ bearbeiten lassen.

Lerninhalte nach Interesse, Arbeitspartner/innen bei der Bearbeitung von
Aufgaben und zeitliche Rahmenbedingungen kénnen von Schiiler/innen nur
manchmal mitbestimmt werden.

Es besteht ferner ein schwacher, aber signifikanter Zusammenhang zwi-
schen Offenheit des Unterrichts: Mit steigendem Dienstalter sinkt das Angebot
an offenen Unterrichtsformen (,offene Lernumgebung mit mehreren verschie-
denen Lernangeboten®). Bei Differenzierung bzw. Individualisierung ist kein
statistisch signifikanter Zusammenhang zum Dienstalter erkennbar, wohl aber
die Tendenz, dass mit steigendem Dienstalter die Individualisierungsmafinah-
men geringer werden. Hier erscheinen fachliche, didaktische und methodische
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Angebote des Fachdidaktikzentrums erforderlich, die vor allem auf methodisch
korrekten, nicht nur aus auszufiillenden Arbeitsblittern bestehenden Statio-
nenbetrieb abzielen. Ebenso scheint eine Auffrischung von Individualisierungs-
und Differenzierungsmafinahmen geboten.

Bei der anschlieffend durchgefithrten Faktorenanalyse der Unterrichtaspek-
te konnte mit vier extrahierten Faktoren ein Anteil von 40% der Varianz der
urspriinglich 20 Variablen erklirt werden. Die Bezeichnung der vier Fakto-
ren folgte einerseits der inhaltlichen Interpretation, andererseits der Hohe und
Richtung der einzelnen Faktorladungen: ,Individualisierung®, ,Anleitung /
Strukturierung®, ,,Autonomie / Stationenbetrieb® und ,zeitliche Reglementie-
rung®

Mittels einer hierarchischen Clusteranalyse mit vorgeschalteter Hauptkom-
ponentenanalyse wurden aus den einzelnen Unterrichtsaspekten fiinf Unter-
richtsstiltypen gebildet, deren Komplexitit hoch ist, weswegen eine einfache
Benennung eher in die Irre fihrt, als Klirung verschafft. Mit den statistisch
gebildeten finf Unterrichtsstiltypen konnten Zusammenhinge zu dem Ge-
schlecht der Lehrperson, dem Dienstalter, der Schulstufe sowie des Unterrichts
in Mehrstufenklassen bzw. Integrationsklassen berechnet werden.

Zwischen Unterrichtsstilen und Geschlecht der Lehrperson konnte kein
Zusammenhang gefunden werden, wohl aber beim Dienstalter.

Der Unterrichtsstiltyp 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich individu-
alisierter Unterricht mit weniger Anleitung und Strukturierung, geringste
Hiufigkeit von Stationenbetrieb und iiberdurchschnittlicher zeitlicher Regle-
mentierung) tritt gehduft im Dienstalter von einem bis fiinf Jahren auf. Eine
Tendenz, die gegen die Ausbildung an den Pidagogischen Hochschulen liuft,
an denen wihrend des Studiums offener, individualisierter Unterricht mit Stati-
onenbetrieb und héherer Zeitautonomie fiir Schiler/innen in Theorie und Pra-
xis vermittelt sowie auch an den Praxis- und Besuchsschulen umgesetzt wird.
Es ist zu vermuten, dass ein Teil der Junglehrer/innen aufgrund von eigenen
»Sicherheitstiberlegungen® geleitet sich auf einen eher lehrer/innenzentrierten
Unterricht (geschlossen, wenig individualisiert etc.) verlegt. Dass Junglehrer/
innen auch einen anderen Unterrichtsstil beherrschen, zeigen jene Ergebnisse,
dass Unterrichtsstiltyp 4 (offener Unterricht mit durchschnittlicher Individu-
alisierung, unterdurchschnittlichem Ausmaf} an Regulierung und Strukturie-
rung, relativ hochster Autonomie, hiufigstem Stationenbetrieb und stirkster
zeitlicher Reglementierung) eher in Gruppen mit niedrigem Dienstalter zu fin-
den ist. Das deutet darauf hin, dass dieser Unterrichtsstil den Junglehrer/innen
sehr wohl geldufig ist und dieser auch von dieser Gruppe umgesetzt wird, weil
sie sich — salopp formuliert — auch trauen. Und: Typ 5 (offener Unterricht mit
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durchschnittlicher Individualisierung, dem geringsten Ausmafl an Anleitung
und Strukturierung, hoher Autonomie, hiufigem Stationenbetrieb und der
geringsten zeitlichen Reglementierung) hat die hochsten Realisierungsanteile
in den Altersgruppen bis fiinf Dienstjahre und tber 25 Dienstjahre. Auch der
letztgenannte Typ deutet — vorsichtig interpretiert — auf ein hohes Ausmaf} der
Ubertragung von Autorititsfunktion der Lehrpersonen auf die Kinder hin, und
ist bezeichnender Weise in jungen Dienstjahren (weil dies in der Ausbildung er-
fahren wurde) und in héheren Dienstjahren (weil ein hohes Maf an Sicherheit
durch Erfahrung im Unterricht gegeben ist) iberproportional hiufig anzutref-
fen. Ein Fortbildungsangebot des Fachdidaktikzentrums konnte sich somit an
jene Junglehrer/innen richten, die zwar Mafinahmen wie Individualisierung,
Differenzierung, Stationenbetrieb etc. in ihrer Ausbildung gelernt haben, diese
jedoch (noch) kaum umsetzen.

Signifikant unterreprasentiert sind Unterrichtsstiltyp 2 (geschlossener, un-
terdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit hohem Ausmafl an An-
leitung und Strukturierung, etwas erhdhter Autonomie und Hiufigkeit von
Stationenbetrieb und unterdurchschnittlichem Ausmafl an zeitlicher Regle-
mentierung) und 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Un-
terricht mit weniger Anleitung und Strukturierung, geringste Haufigkeit von
Stationenbetrieb und tberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung) in
den ersten beiden Klassen im Sach- und Mathematikunterricht vertreten. Dies
konnte durch das Fachdidaktikzentrum dadurch kompensiert werden, dass ge-
rade fir die 1. und 2. Schulstufe Fortbildungsveranstaltungen, in denen die
Bedeutung und Umsetzung offener und individualisierter Unterrichtsphasen
erarbeitet werden.

Mehrstufenklassen weisen an sich ein hohes Ausmafl an Heterogenitit in
Bezug auf Alter, soziale Reife, Fertigkeiten, Wissen etc. auf. Signifikant hiufig
sind hier die Unterrichtsstiltypen 1 (offener, relativ am stirksten individualisier-
ter Unterricht mit hohem Ausmaf an Anleitung und Strukturierung, durch-
schnittlicher Autonomie der Schiiler/innen, durchschnittlicher Haufigkeit von
Stationenbetrieb und zeitlicher Reglementierung) und 5 (offener Unterricht mit
durchschnittlicher Individualisierung, dem geringsten Ausmafl an Anleitung
und Strukturierung, hoher Autonomie, hdufigem Stationenbetrieb und der ge-
ringsten zeitlichen Reglementierung) vertreten. Daraus kann abgeleitet werden,
dass in Mehrstufenklassen das Ausmaf}

= der Offenheit des Unterrichts hoch,

* der Individualisierung von Unterrichtsarrangements durchschnittlich bis
hoch ist,
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» das Ausmaf der Anleitung und Strukturierung gering bis hoch ist,
= die Autonomie der Schiiler/innen durchschnittlich bis hoch ist,

» Stationenbetriebe durchschnittlich bis iberdurchschnittlich haufig einge-
setzt werden

» und die zeitliche Reglementierung durchschnittlich bis gering ist.

Also verliuft der Unterricht in Wiener Mehrstufenklassen der Primarstufe
grosso modo iberproportional offen, individualisiert, schiiler/innenautonom
und zeitautonom sowie gleich oft oder 6fter mit Stationenbetrieben. Dazu passt
auch das Ergebnis, dass die Unterrichtsstiltypen 2 (geschlossener, unterdurch-
schnittlich individualisierter Unterricht mit hohem Ausmafl an Anleitung und
Strukturierung, etwas erhéhter Autonomie und Hiufigkeit von Stationenbe-
trieb und unterdurchschnittlichem Ausmaf an zeitlicher Reglementierung)
und 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit
weniger Anleitung und Strukturierung, geringste Haufigkeit von Stationenbe-
trieb und tiberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung) kaum an Wiener
Mehrstufenklassen vertreten sind. Der Handlungsbedarf des Fachdidaktikzen-
trums in Bezug auf spezifische Angebote fiir Mehrstufenklassen scheint daher
gering zu sein.

Weiters — und auch dieses Ergebnis fiigt sich stimmig in die obigen Aus-
fiihrungen ein — ist der Unterrichtsstiltyp 5 (offener Unterricht mit durch-
schnittlicher Individualisierung, dem geringsten Ausmafs an Anleitung und
Strukturierung, hoher Autonomie, hdufigem Stationenbetrieb und der gerings-
ten zeitlichen Reglementierung) tberdurchschnittlich hdufig in Integrations-
klassen vertreten. Dies lisst sich im Hinblick auf spezifische Integrations- und
Inklusionsmafinahmen dahingehend interpretieren, dass Kinder in Integrati-
onsklassen tiberdurchschnittlich oft offenen, individualisierten Unterricht mit
hoher allgemeiner und zeitlicher Autonomie erleben.
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schen Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen fir die Lehrer/in-
nenaus- und -fortbildung” an der PH Wien ging Fragen nach der Beliebtheit von Unterrichtsthemen
im Sachunterricht aus Schiiler/innensicht und den Einschatzungen der Wichtigkeit dieser Themen
durch die Lehrer/innen nach. Dabei wurden erhebliche Divergenzen festgestellt, deren Ursachen
und Auswirkungen diskutiert werden. Auf dieser empirisch gesicherten Basis kann das Fachdidak-
tikzentrum der PH Wien gezielte Fortbildungsangebote fiir Volksschullehrer/innen anbieten.

Keywords

Sachunterricht, Technik in der Primarstufe, Lehrer/inneneinschdtzungen, Interesse an Sachunter-
richtsthemen

Zu den Autoren

Christian FrioricH, Mag. Dr., Professor fir Geographie und Wirtschaftskunde sowie Bereichskoor-
dinator flr Forschung an der Padagogischen Hochschule Wien. Universitatslektor am Institut fiir
Geographie und Raumforschung an der Karl-Franzens-Universitdt Graz. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Geographie und Wirtschaftskunde und ihre Didaktik, Interkulturalitdt, Demokrati-
sierung durch Bildpadagogik, Conceptual Change, qualitative Sozialforschung.

Kontaktadresse: christian.fridrich@phwien.ac.at

Georg Griger, Mag. Dr., Professor fiir Religionspadagogik und langjahriger Mitarbeiter am Institut
fir Forschung, Innovation und Schulentwicklung an der Pddagogischen Hochschule Wien. Religi-
onsprofessor am Sir-Karl-Popper-Gymnasium in 1040 Wien. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Philosophieren und Theologisieren mit Kindern, Jugendkulturen, Dialog der Religionen, Interdiszi-
plinére Kooperation.

Kontaktadresse: georg.geiger@phwien.ac.at

Gerhard Pauuincer, Projektmitarbeiter am Institut fiir Hohere Studien, Universitdtslektor am Institut
fiir Soziologie der Universitat Wien. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Quantitative Methoden



140 Beliebtheit und Bedeutung von Unterrichtsthemen im Sachunterricht

der empirischen Sozialforschung, Online-Erhebungen, Sozialstrukturanalyse, Soziale Unterstiitzung
und Sozialkapital.
Kontaktadresse: gerhard.paulinger@univie.ac.at

1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Eingangs ist zu kliren, warum die Beliebtheit bzw. das Interesse von Schiiler/
innen bzw. von Lehrer/innen an Themen des Sachunterrichts iiberhaupt bedeu-
tend sind. Es kénnte der Einwand erfolgen, dass der Lehrplan ohnehin die The-
men vorgibt, weswegen eine subjektive Komponente nicht oder nur wenig rele-
vant wire. Neben der Fokussierung auf Themen geht es bei der Analyse um die
Erfahrungs- und Lernbereiche im Sachunterricht gemifl dem dsterreichischen
Lehrplan an Volksschulen: Gemeinschaft, Natur, Raum, Zeit, Wirtschaft und
Technik (vgl. LErnrpLAN DER VoLksscuuLe 2010, S. 1).

In der Pidagogik wird Interesse als ,eine auf bestimmte Inhalte oder Gegen-
stinde gerichtete Form der Lernmotivation” (TENoRTH und TippeLT 2007, S. 348)
verstanden, wobei in der klassischen Einteilung zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation unterschieden wird. Wenn Schiiler/innen eine Lern-
handlung ausfiithren wollen, weil diese interessant oder attraktiv erscheint, liegt
intrinsische Motivation vor (vgl. ebd., 5.357). Es kann davon ausgegangen
werden, dass Schiiler/innen intensiver arbeiten und ihre Lernleistungen hoher
sind, wenn sie an die zu bearbeitenden Themenfelder motivierter herangehen,
als wenn sie — aus welchen Griinden immer, bewusst oder unbewusst — Vor-
behalte mit sich tragen. Ahnliches meint auch ScuMIDT-WULFFEN, wenn er
in seinem Eisbergmodell auf die zentrale Wichtigkeit der Bedeutungsebene,
neben der Beziehungs- und Sachebene, im Unterricht verweist. Fragen, die auf
die Bedeutungsebene von Seiten des/der Lernenden verweisen, sind beispiels-
weise: , Wozu brauche ich das? Was niitzt es mir? Macht es mir Spafi2“ (SCHMIDT-
WULFFEN 1999, S. 76).

Aus Vorgesprichen mit Wiener Volksschullehrer/innen lag die Vermutung
nahe, dass im Sachunterricht naturwissenschaftliche Themen vernachlissigt
werden. Dies kénnte insbesondere daran liegen, dass fiir diesen Themenbereich
einerseits bei Lehrer/innen, andererseits bei Schiiler/innen — oder sogar bei bei-
den Gruppen — zu wenig Interesse besteht. Eine Analyse dieser Vorlieben und
Abneigungen bei Erfahrungs- und Lernbereichen, insbesondere bei solchen,
die bei Schiiler/innen und Lehrer/innen nicht miteinander harmonieren, ist fiir
Fortbildungsveranstaltungen des Fachdidaktikzentrums fir Naturwissenschaf-
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ten und Mathematik aufschlussreich und von grofer Bedeutung fiir die Erstel-
lung eines Fortbildungsangebots.

2. Ziele und Forschungsfragen

Welche Interessen und ,Vorlieben® die Mitglieder der Lerngemeinschaft haben,
wurde in diesem Teil der IST-Studie empirisch beforscht. Dieses vom Institut
fiir Forschung, Innovation und Schulentwicklung der Pidagogischen Hoch-
schule Wien (PH Wien) initiierte und von einem Lehrenden-Team durchge-
fiihrte Forschungsprojekt ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und
mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden
Konsequenzen fiir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® bestand aus mehre-
ren Abschnitten (vgl. dazu die anderen Beitrige in diesem Band).

Folgende forschungsleitenden Fragestellungen wurden fiir diesen Abschnitt
entwickelt:

» Wie beliebt ist der Erfahrungs- und Lernbereich ,Technik® bei Schiiler/

innen im Vergleich zu den anderen Bereichen des Sachunterrichts?

» Wie bedeutend schitzen die Lehrer/innen den Erfahrungs- und Lernbe-
reich ,Technik“ im Vergleich zu anderen Bereichen des Sachunterrichts
ein?

» Wodurch sind die Vorlieben der Lehrer/innen bedingt?

» Liegen die Ursachen fir Priorititen und Abneigungen méglicherweise in
Erfahrungen und Erlebnissen der eigenen Schullaufbahn?

» Welche Rolle spielt das Geschlecht der Kinder fiir deren Vorlieben?

» Welchen Einfluss haben sprachliche Verstindnisschwierigkeiten auf das
Interesse der Kinder?

» Konnen Themenbereiche identifiziert werden, in denen Schiiler/innen-
und Lehrer/inneninteressen lediglich eine geringe Ubereinstimmung auf-
weisen?

Die bildungsphilosophische Diskussion nach dem Stellenwert der Naturwis-
senschaften im Rahmen des Bildungsauftrags der Osterreichischen Volksschule
sowie die wissenschaftstheoretische Diskussion dariiber, was nun eigentlich der
,Naturwissenschaft zuzuordnen ist, kdnnen dabei hochstens am Rande ge-
streift werden.
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3. Methodische ﬂberlegungen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen und der Interpretation der Untersu-
chungsergebnisse wurde eine Kombination von qualitativen und quantitativen
Verfahren der Sozialforschung gewihlt. Im Rahmen des qualitativen Teils ka-
men 41 Wiener Volksschullehrer/innen ausfiihrlich im Zuge von teilstruktu-
rierten Leitfadeninterviews zu Wort, wihrend im quantitativen Teil reprisen-
tative Aussagen aus 623 verwertbaren Fragebogen getroffen werden konnten.

Zunichst zum qualitativen Forschungsteil: Die 41 Volksschullehrer/innen
wurden zufillig fir ein Leitfadeninterview ausgewihlt. In einem ersten Schritt
wurden 41 Wiener Schulen gezogen, anschlieflend aus jeder Schule eine Kol-
legin bzw. ein Kollege zufillig mittels Anfangsbuchstabens ausgewihlt. Die
Gespriche umfassten jeweils 12fragen des Interviewleitfadens, der mit zwei
Kolleginnen der Praxisvolksschule der PH Wien pregetestet wurde, wobei fiir
Analyse in diesem Beitrag nur die ersten drei Fragen relevant sind:

1. ,Welche Themen im Sachunterricht unterrichten Sie gerne und warum?

2. Wenn Sie sich an Ihre eigene Schulzeit erinnern: Wie wirken sich Thre dama-
ligen Interessen und Stirken auf Thren derzeitigen Sachunterricht aus?

3. Welche Themen Thres Sachunterrichts interessieren Ihre Schiiler/innen am
meisten?

In der qualitativen Lehrer/innen-Befragung wurde den Interviewpartner/innen
im Voraus und einleitend zwar mitgeteilt, dass das Forschungsprojekt im Zusam-
menhang mit der Er6ffnung des Fachdidaktikzentrums an der PH Wien steht,
die erste Frage, als Tiiroffner konzipiert, war aber vollig offen. Hier sollte vorab
eruiert werden, ob méglicherweise in den Augen der Lehrer/innen der Nawi-Be-
reich im Verhiltnis zu anderen Bereichen des Sachunterrichts tendenziell unter-
reprisentiert ist. Die zweite Frage des Interviewleitfadens ging von der Annahme
aus, dass schlechte Erfahrungen im Sachunterricht der eigenen Grundschulzeit
bzw. in Physik, Chemie sowie Biologie und Umweltkunde in der Sekundarstufe I
und II einen Einfluss auf Vorlieben und Abneigungen beim aktuellen Unterrich-
ten haben. Frage drei, , Welche Themen Ihres Sachunterrichts interessieren Ihre Schiiler/
innen am meisten?” implizierte mehrere Anliegen. Mit ihr sollte herausgefunden
werden, wie weit sich die Befragten am Schiiler/inneninteresse orientieren, und
vor allem, welche Strategien angewendet werden (kénnen), um das Schiiler/in-
neninteresse zu steigern. Als Nebeneffekt sollte dariiber hinaus die verbreitete
Annahme tberpriift werden, ob Médchen fiir naturwissenschaftlich und techni-
sche Themengebiete tatsichlich weniger interessiert sind als Buben.
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Nach der Volltexttranskription (vgl. Geicer 2010) wurden die Antworten
mittels der inhaltsstrukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mit induktiver
Kategorienbildung (vgl. MayrinG 2008, S.75fF.) nach Uberpriifung des Abs-
traktionsniveaus (vgl. Fripricu 2009, S. 165f.) kategorisiert. Damit konnte ein
zutreffendes Ergebnisset mit ausfithrlichen persénlichen Einschitzungen der
Interviewpartner/innen gewonnen werden.

Im quantitativen Teil dieses Forschungsabschnitts wurden die per Zufall
ausgewihlten Wiener Volksschullehrer/innen, die nicht bereits im Rahmen
der Leitfadeninterviews befragt wurden, ersucht, einen achtseitigen Fragebo-
gen mit vorwiegend geschlossenen Fragestellungen zu beantworten. Insgesamt
langten 623 verwertbare Fragebogen ein. Fir die Fragestellungen dieses Bei-
trags sind folgende zwei Fragen relevant:

1. ,Wie wichtig sind Thnen die folgenden Themenbereiche fiir Thren Sach-
unterricht?

2. Wie beliebt sind die Themenbereiche bei Thren Schiilerinnen und Schii-

lern?“

Fur die erste Frage wurden 24 Themen aus allen sechs Erfahrungs- und Lern-
bereichen des Sachunterrichts ausgewihlt und vier Antwortkategorien zu je-
dem Thema zum Ankreuzen vorgegeben: sehr wichtig — eher wichtig — weniger
wichtig — nicht wichtig. Fiir die zweite Frage wurden die gleichen Themen her-
angezogen und folgende vier Antwortkategorien getrennt nach dem Geschlecht
der Schiiler/innen angefihrt: sehr beliebt — eher beliebt — eher unbeliebt — sehr
unbeliebt.

Die Variablen wurden zunichst univariat beschrieben. Anschlieflend
wurden Fragestellungen nach dem Zusammenhang zwischen der Klassenzu-
sammensetzung und der Beliebtheit von Themen untersucht, sowie nach Ge-
schlechtsunterschieden in der Beliebtheit von Themen und nach Differenzen
zwischen der Wichtigkeit von Themen (fiir die Lehrperson) und der Beliebtheit
dieser Themen (bei den Schiiler/innen). Die Ergebnisse sind reprisentativ fiir
die Wiener Volksschullehrer/innen und erméglichen eine quantitative Abschit-
zung der wahrgenommenen Wichtigkeit und Beliebtheit von Themen im Sach-
unterricht, insbesondere des Erfahrungs- und Lernbereichs Technik.



144 ‘ Beliebtheit und Bedeutung von Unterrichtsthemen im Sachunterricht

4. Ergebnisse

4.1. Bedeuz‘ung von Sachunterrichtsthemen aus Lehrer/innensicht

In den qualitativen Interviews wurde keine klare Tendenz sichtbar: Alle sechs
Erfahrungs- und Lernbereiche wie Technik, Gemeinschaft, Zeit, Raum, Wirt-
schaft bzw. Natur wurden in Bezug auf die Einschitzung der Bedeutung durch
die jeweiligen Lehrenden in der Form angesprochen, dass keine besonderen
Vorlieben zum Ausdruck kamen. Manchmal wurde ausdriicklich zuerst das
Historische, aber unmittelbar daran anschliefflend die Natur genannt, aber auch
umgekehrt Natur an erster Stelle und Historisches als nahezu gleichbedeu-
tend. Technik und Gemeinschaft wurden in den Aussagen der Kolleg/innen
annihernd gleich bewertet. Vereinzelt wurde vermerkt, dass sich im Laufe der
Dienstzeit der eigene Interessenschwerpunkt in Richtung Technik verindert
habe. Im Detail fielen weitere Stichworte, die sich diesen Uberbegriffen ziem-
lich eindeutig zuordnen lassen: Wien und der Bezirk, die Ringstrafie und der
Stephansdom, die Ritter, Biologie, Zoologie und Botanik, Tiere und Pflanzen,
als spezielle Einzelthemen der Technik wurden beispielsweise genannt: Strom,
Magnetismus und Wasser.

Eine weitere Gruppe von Antworten ldsst sich am ehesten dem Bereich
,Gemeinschaft mit sozialem Lernen im weiteren Sinn zuordnen: Wohnen,
Familie, Freunde, fremde Kulturen, Konflikt(16sung).

Bei der Begriindung, warum die genannten Themen oder Aspekte besonders
von der betreffenden Lehrperson als wichtig erachtet werden, war allgemein ein
besonderes personliches Interesse mafigebend, 6fter wurde dabei ein ~ abge-
schlossenes oder auch abgebrochenes — Hochschulstudium genannt. Wieder-
holt haben gerade Nicht-Wiener/innen ihr Interesse an der Wiener Geschichte
und den Sehenswiirdigkeiten genannt. Eine Lehrerin, die an einer bilingualen
Schule unterrichtet, orientiert sich bei ihren Lieblingsthemen am Native Spea-
ker, mit dem sie nach Moglichkeit gemeinsam unterrichtet.

Bei den Antworten auf die Frage nach Prigungen durch den eigenen Un-
terricht, soweit sich die Befragten an ihn erinnern konnen, ist auffillig, dass der
Zusammenhang von eigenen Schulerfahrungen und jetzigem Unterricht zwar
nicht bestritten, aber im Wesentlichen als unbedeutend gesehen wurde. Dabei
wiederholte sich eine Aussage besonders hiufig: Der Vorsatz bzw. Anspruch, es
selber ganz anders und viel besser zu machen, als man es im vor allem metho-
disch unzureichenden Unterricht erlebt hat. Eine Annahme des Forschungs-
projekts, dass eigene schlechte, negative Erfahrungen mit Nawi-Fichern in der
eigenen Schulzeit zu einem Ausweichen gegeniiber einschligigen Themen im
Sachunterricht gefithrt hitten, konnte nicht bestitigt werden. Allerdings ist



Christian Fridrich, Georg Geiger & Gerhard Paulinger ] 145

auffdllig, dass im Riickblick auf Physik- und Chemieunterricht in den Hoheren
Schulen wiederholt Kritik an der Didaktik formuliert wird. Ofter wird jedoch
angemerkt, dass naturwissenschaftliche und technische Themen schwieriger
seien als historische und soziokulturelle, ohne dass damit ein Ausweichen auf
die letztgenannten zugegeben wird.

Die Lehrer/innen wurden im Zuge der Fragebogenerhebung im quantitativen
Projektteil fiir eine Reihe von ausgewihlten Themen des Sachunterrichtes nach
der Wichtigkeit fiir ihren Unterricht gefragt. Die Frage lautete: ,Wie wichtig
sind Thnen die folgenden Themenbereiche fiir Thren Sachunterricht?,

Am hiufigsten als ,sehr wichtig® eingestuft werden eine Reihe von Themen
aus den Bereichen ,Gemeinschaft®, ,Natur® und ,Mensch® die zum Grofiteil
als ,soft-skills“ bezeichnet werden konnten: z.B. ,Soziales Verstindnis und
Handeln“ (93%), ,Die eigene Verantwortung gegeniiber der Natur erkennen”
(84%) und ,,Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben® (83%). In der Rei-
hung ist nach dem Thema ,Kenntnisse iber den menschlichen Korper (70%)
ein Knick erkennbar: das nichstgereihte Sachunterrichtsthema ,Erkennen von
biologischen, 6kologischen Zusammenhingen® wird von 50% der Lehrer/innen
als ,sehr wichtig® erachtet. Den geringsten Stellenwert haben dabei die The-
men ,Kenntnisse tber Krifte und Wirkungen® (20%), ,,Skizzen und Pline als
geographische Darstellungsformen kennen und selbst herstellen (18%), ,Land-
schafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben (7%).

In der folgenden Ubersicht 1 werden die 23 verschiedenen Themen zu The-
menbereichen zusammengefasst ausgezdhlt. Mit Abstand am Wichtigsten
(Anteil Nennung ,sehr wichtig®) stufen die befragten Lehrer/innen den Bereich
,Gemeinschaft” ein (85%). Die Bereiche ,Mensch” und ,Natur“ werden von
etwa zwei Drittel der Befragten als ,sehr wichtig® fiir Ihren Unterricht gese-
hen. Die Bereiche ,, Zeit“ (24%), ,, Technik“ (22%) und ,Raum“ und ,Wirtschaft*
(12%) sind dagegen fiir weniger als ein Viertel der Lehrer/innen ,sehr wichtig®,
bzw. fir mehr als ein Finftel ;weniger-“ oder ,nicht wichtig® (Z: 21%, T: 20%,
RW: 29%).
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sehr wichtig (4)
eher wichtig (3)
gesamt

weniger wichtig (2)
nicht wichtig (1)

Gemeinschaft (G) 85% | 14% 1% 0% | 100%

Natur (N) 68% | 32% | 0% | 0% | 100%
Mensch (M) 65% | 35% | 0% | 0% | 100%

Zeit (2) 24% | 54% | 21% | 1% | 100%
Technik (T) 22% | 57% | 20% | 1% | 100%
Raum ”?gv\\’x‘”s‘:haﬁ 12% | 59% | 29% | 1% | 100%

Ubersicht 1: Wichtigkeit von Themenbereichen im Unterricht {mit Reihung nach dem
Anteil der Kategorie ,sehr wichtig”) (Quelle: IST — Pddagogische Hochschule Wien;
Berechnung und Tabelle: G. PAULINGER)

4.2. Beliebtheit von Sachunterrichtsthemen bei Schiiler/innen

Im Folgenden wird die — von den Lehrer/innen im Interview eingeschitzte! — Be-
liebtheit von Unterrichtsthemen bei Schiiler/innen dargestellt. Die nach dem In-
terviewleitfaden befragten Lehrer/innen gaben zunichst an, dass die Kinder den
Sachunterricht als Ganzen besonders schitzen. Wenn der Bezug zum tiglichen
Leben hergestellt werden kann bzw. wenn es Existenzielles der Kinder trifft, sei
ihr Interesse besonders grofs. Zunichst sind die thematischen Antworten aufzu-
zdhlen: Am hiufigsten wurden im Nawi-Bereich Wasser und Technik allgemein
genannt, des Weiteren allgemein Natur, Physik, Magnetismus, Schall und Strom.
In anderen Bereich rangieren Tiere, Ritter, fremde bzw. alte Kulturen, Agypten
im vorderen Bereich, gefolgt von alte Geschichten, Wien, Indianer und Rémer.

Es ist wichtig zu betonen, dass dem Interviewleitfaden entsprechend die
Frage zunichst ginzlich offen formuliert worden ist. In etwa einem Viertel der
Gespriche wurde aber nachgefragt, entweder um das Gesprich zu beleben,
oder weil die erste assoziative Antwort manchmal apodiktisch klang. Unter die-
sem Aspekt ist bemerkenswert, dass die Interviewten, wenn sie zum Verhiltnis
von Technik und Zeit bzw. Raum (,,Heimatkunde) nachgefragt wurden, die
Technik 6fter als bevorzugt nannten als mit Geschichte gleichwertig einstuften;
weniger oft erhielt letztere den Vorzug.
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Eine Antwort klingt zunichst ganz allgemein, hebt aber im nichsten Satz
ein einziges Interesse hervor: , Ja, das Notwendige interessiert die Kinder auch ein-
Sach. Wie geh“ich mit Geld um?“ Eine andere Lehrerin beklagte zunichst, dass
wdie Kinder heutzutage iiberhaupt nichts mehr wissen”, und antwortete dann auf
die Frage, was sie besonders interessiert: ,Ja, eh alles. Jetzt hab ich die Post ge-
macht. Das war fiir die Kinder ein Wau-Erlebnis, weil sie das mit ihren Eltern nicht
mebhr erleben.”

Auch in der quantitativen Erhebung wurden die Lehrer/innen nach der Be-
liebtheit einzelner Themenbereiche des Sachunterrichts aus Schiiler/innensicht
gefragt. Die Frage lautete: ,Wie beliebt sind die Themenbereiche bei Ihren Schii-
lerinnen und Schiilern?“ (Skala: ,sehr beliebt®, ,eher beliebt®, ,eher unbeliebt®
»sehr unbeliebt®). Wobei die Angabe dabei getrennt nach Buben und Midchen
erfolgte, um mogliche Geschlechterunterschiede analysieren zu kénnen. Bei
diesen Ergebnissen vermischen sich die tatsichlichen Unterschiede in der The-
menbeliebtheit zwischen Buben und Midchen mit den von den Lehrer/innen
wahrgenommenen und zugeschriebenen Unterschieden. Auch die Sensibilitit
auf Seiten der Lehrer/innen fiir etwaige geschlechtsspezifische Unterschiede
spielt eine Rolle.

Zusitzlich vertraten zahlreiche Befragte durchgehend die Meinung, es
komme hauptsichlich auf die Motivationsfihigkeit der Lehrerperson an: ,Die
Kinder interessieren sich fiir alles, was man ihnen interessant, anschaulich und ab-
wechslungsreich anbietet.“ Wiederholt wurde behauptet, dass die Kinder alles das
interessiert, was ihnen von begeisterten Lehrpersonen angeboten wird bzw. was
man ihnen spannend, schmackhaft machen kann. Das sei nicht immer leicht,
denn ,,man muss im Unterricht einigermaflen konkurrenzfihig sein zu allen mogli-
chen Herausforderungen. Andererseits behaupteten viele, wenn sie aus dem Rah-
menlehrplan auswihlen kénnen — vor allem bei Projekten — sich ganz und gar
an den Kinderwiinschen zu orientieren.

In der quantitativen Analyse kommt folgendes Bild zutage. Die folgende Quan-
tifizierung zeigt den Beliebtheitsgrad der einzelnen Themen und Themenbe-
reiche im Sachunterricht bei den Kindern. Mit Abstand am hiufigsten ,sehr
beliebt” sind bei Kindern Experimentieren (69%) und der Erwerb von Kennt-
nissen {iber den menschlichen Kérper (64%), danach folgen in der Rangfolge
des Beliebtheitsgrades der Erwerb von Wissen zur menschlichen Sexualitit
(55%), die ,Begegnung mit der Natur” (52%), die ,Beziehung des Menschen
zur Natur (52%) und die Konzeptionierung und Durchforschung eigener Ver-
suchsreihen (51%). Weniger beliebt, und entsprechend am unteren Ende der
Rangfolge liegen vier Themen der beiden Bereiche ,Raum® und ,Wirtschaft“
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,Orientierung im Raum® (22%), die Gewinnung grundlegender Informationen
iiber 6ffentliche Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundes-
land (20%), das Kennenlernen und die Herstellung von Skizzen und Plinen als
geographische Darstellungsformen (17%) und die Darstellung und Beschrei-
bung von Landschafts- und Siedlungsformen (7%).

Die folgende Ubersicht 2 zeigt den Beliebtheitsgrad der einzelnen Themen-
bereiche! des Sachunterrichts?: der Themenbereich ,Mensch® ist am beliebtes-
ten, das heiflt in 49% der Klassen ,sehr beliebt”. Darauf folgen die Bereiche
 Natur (40%), ,Gemeinschaft“ (38%) und Technik (35%). Bei den Schiiler/
innen am wenigsten beliebt sind nach Auskunft der Lehrer/innen die Bereiche
,Raum“ und ,Wirtschaft“ (8%).3

sehr(t;c)eliebt eher(gt;ﬁebt un?:)z(lai;bt unsk;eeﬁ;bt gesamt
(2) (1)

Mensch (M) 49% 47% 4% 0% 100%

Natur (N) 40% 57% 3% 0% 100%

Gemeinschaft (G) 38% 59% 4% 0% 100%

Technik (T) 35% 58% 8% 0% 100%

Zeit (2) 29% 40% 27% 4% 100%

Raum und Wirtschaft (RW) 8% 49% 39% 4% 100%

Ubersicht 2: Beliebtheit von Themenbereichen des Sachunterrichts bei Schiler/innen (Quelle: IST — Padagogische
Hochschule Wien; Berechnung und Tabelle: G. PautINGER)

Einen interessanten Aspekt stellt die Beliebtheit von Unterrichtsthemen nach
Geschlecht dar. In den Leitfadeninterviews hat sich nicht selten die Frage nach
den genderspezifischen Vorlieben aufgedringt. Einige Kolleg/innen bestritten
zwar diese Differenzierung ausdriicklich, aber im Gesamtiiberblick ergeben sich
doch bemerkenswerte Unterschiede. Bei Buben liege das Interesse vor allem bei

1 Die aus den einzelnen Themen geclusterten Themenbereiche sind nicht mit den Er-
fahrungs- und Lernbereichen des Volksschullehrplans ident.

2 Fiir jeden Bereich wurde ein ungewichteter additiver Index gebildet und auf die Ska-
lierung 1 bis 4 normiert.

3 Der Themenbereich ,Zeit* wird in der Befragung durch ein einzelnes Item: ,Ablauf
der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten® reprisentiert. Die Zahlen fiir den
,2zusammengefassten“ Themenbereich entsprechen aus diesem Grund genau jenen
dieses Items.
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der Technik, wie etwa bei Strom, Magnetismus, aber auch bei Vulkanen, Pla-
neten, Autos, Flugzeugen, Hochhiusern, bei den Médchen ganz eindeutig bei
Pflanzen und Tieren. Beziiglich der Vorgangsweise liebten Midchen mehr ein-
fachere Versuche, die Buben wollten ofter etwas konstruieren oder erfinderisch
titig sein. Eine Lehrerin differenzierte diese Fragestellung ausdricklich: ,Man
sagt, dass oft Buben mehr an Nawi interessiert sind als die Mdadchen. Generell ist
es schon so, dass die Buben schon eher zu den Autos greifen [...] Im Unterricht sel-
ber, wenn wir die Themen ansprechen, habe ich nicht den Eindruck, wenn man das
vielleicht auch versucht anschaulich zu machen, dass da die Mddchen weniger inter-
essiert wiren”. Fir die Lehrer/innen selbst ist die geschlechtsspezifische Frage
beziiglich der Technik allgemein kein Thema, jedoch wurde wiederholt — sehr
zurlickhaltend und vorsichtig — eingestanden, dass sie sich ,als Frau® mit eini-
gen technischen Sachunterrichtsthemen schwer tun.

Die folgende Ubersicht aus der quantitativen Untersuchung zeigt die Differenz
der Angaben auf der Beliebtheitsskala. Die Geschlechtsspezifitit der Beliebtheit
von Themen ist aus der Sicht der Lehrer/innen relativ klar erkennbar. Bei Miad-
chen sind vor allem die Themenbereiche ,Gemeinschaft®, ,Natur” und ,Mensch®
beliebter als bei den Buben, wihrend sich Buben im Schnitt mehr als Midchen fiir
die Bereiche ,Technik® sowie ,Raum® und ,Wirtschaft® begeistern kénnen. Die
beiden Pole der hochsten Differenzen bilden ,,Soziales Verstindnis und Handeln®,
bei dem 35% der Lehrer/innen eine hohere Beliebtheit bei den Midchen sehen
(und nur weniger als 1% bei den Buben), und ,,Verantwortungsbewusstes Handeln
beim Gebrauch der Technik®, wo 37% der Lehrer/innen die hohere Beliebtheit
bei den Buben orten (und nur 5% bei den Midchen in der Klasse). Beim Grofiteil
der Unterrichtsthemen erweisen sich die Geschlechterunterschiede als statistisch
signifikant, nur bei den Unterrichtsinhalten ,Grundlegende Informationen tiber
offentliche Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland ge-
winnen", , Prisentation eigener Forschungsergebnisse“ und , Erweiterung spezi-
fischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten® zeigt sich kein signifikanter Unterschied
in der Einstufung der Themenbeliebtheit zwischen Schiilerinnen und Schiilern.

In der nachstehenden Ubersicht 3 ist die Beliebtheit der einzelnen zusam-
mengefassten Themenbereiche fiir Buben und Midchen, sowie die Differenz zwi-
schen den Geschlechtern ausgewiesen. Die Testung der Unterschiede erfolgt mit-
tels Wilcoxon-Tests (vgl. z.B. RascH et al. 2010, S. 161fF.). Es zeigt sich dieselbe
Tendenz wie in der detaillierten Auflistung: die (zugeschriebene) Beliebtheit der
Themenbereich , Soziales®, ,Mensch® und ,Natur® ist bei Miadchen hoher als bei
Buben, umgekehrt verhilt es sich bei ,Raum® und ,Wirtschaft“ und speziell bei
Technik, die im Schnitt bei den minnlichen Schiiler beliebter ist.



150 Beliebtheit und Bedeutung von Unterrichtsthemen im Sachunterricht

®
o' =F N | 2 & 3
S =53 c ) L2 ©
— (] —
F|Szcs|n|=|2 |78
= =3 | |< = =1
~
iy o S8R B sehr beliebt (4)
o & S8 &5 8 eher beliebt (3)
2
o A R |~ O eher unbeliebt (2) g
=
o & oo |o | o sehr unbeliebt (1)
O A 5 Il Il ¢ @ (Buben)
5 o RS |8 & sehr beliebt (4)
3 & 5 &8 & eher beliebt (3)
=
> S B|w|w| = eher unbeliebt (2) S
<
- ~ oo o sehr unbeliebt (1)
TS I SO - o [ I @ (Médchen)
' ' ' + + .
S| & [Sloal R sehr beliebt (4)
208 |xle 2] 2 eher beliebt (3) | _
+ ' cz:én
& = HGledlbs] 3 gher unbeliebt (2) 3
X NS olo|e| o sehr unbeliebt (1)
% % r| 5| % ¥ .
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Angesichts des hohen Migrant/innenanteils in manchen Wiener Volksschulen
ist die Detailanalyse der Beliebtheit von Unterrichtsthemen nach dem Anteil
von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten bedeutsam. Dafiir
wurden die bivariaten Zusammenhinge zwischen der Beliebtheit der Themen-
bereiche und dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierig-
keiten in der Klasse untersucht (fiir die Methodik vgl. z.B. AGresTI & Finvay
1997, S.2484F;, BenNnincHAUSs 2002, S. 67fF). Bei vier der sechs Themenberei-
che zeigen sich schwache, aber statistisch signifikante Zusammenhinge: Im
Vergleich am héchsten fillt dieser bei GW aus (Somers d =-0,14**; Cramers
V'=0,12%). Das negative Vorzeichen bei d bedeutet: mit steigendem Anteil von
Kindern mit Sprachschwierigkeiten sinkt die Beliebtheit des Bereichs), darauf
folgen Geschichte (d=-0,11"% V=0,12%), Naturwissenschaften (d=-0,10"%
V=0,13%) und Natur (d=-0,09*% V=0,13*). Die Zusammenhinge zeigen in
dieselbe Richtung: mit steigendem Anteil von Kindern mit sprachlichen Ver-
stindnisschwierigkeiten sinkt die Beliebtheit dieser Themenbereiche.

Der Themenbereich ,Raum® und ,Wirtschaft ist in Klassen mit bis zu 25%
Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten am beliebtesten (65%
,sehr” oder ,eher” beliebt) und in Klassen mit einem Anteil von >50% bis 75%
am wenigsten beliebt (40% ,sehr” oder ,eher” beliebt, 8% ,sehr unbeliebt®). In
Klassen mit einem Anteil von 75% und mehr ist die Beliebtheit wieder hoher
als in der vorhergehenden Kategorie (52% ,sehr” oder ,eher” beliebt, 6% ,sehr
unbeliebt®).

Auch der Themenbereich ,,Zeit” ist in Klassen mit bis zu 25% Kindern mit
sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten am beliebtesten (76% ,sehr oder
,eher beliebt) und in Klassen mit einem Anteil von >50% bis 75% am wenigs-
ten beliebt (56% ,sehr oder ,eher beliebt; 38% ,eher”, 6% ,sehr unbeliebt®). In
Klassen mit einem Anteil von 75% und mehr ist die Beliebtheit wieder hoher
als in den beiden vorhergehenden Kategorien (67% ,sehr oder ,eher” beliebt,
6% ,,sehr unbeliebt).

Beim insgesamt beliebten Themenbereich , Technik® zeigt sich das genannte
Muster wieder (siehe Ubersicht 4): In 96% der Klassen mit bis zu 25% Kin-
dern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten ist dieser Bereich ,sehr® oder
,eher” beliebt. In Klassen mit einem Anteil von >50% bis 75% weniger: in nur
20% dieser Klassen ist der Bereich ,sehr beliebt” (vs. 36% im Schnitt) und in
16% ,,eher unbeliebt” (vs. 7%).
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sehr unbeliebt 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

eher unbeliebt 3,7% 10,0% | 16,3% | 103% | 71%
eher beliebt 58,5% | 55,0% | 63,3% | 51,5% | 57,4%
sehr beliebt 378% | 350% | 204% | 382% | 355%
Gesamt 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Ubersicht 4: Beliebtheit des Themenbereichs Technik nach dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Versténdnis-
schwierigkeiten; Chi%(9)=16,8;V=0,13; p=0,01* / Somers d =-0,10; p<0,01** (Somers d wurde mit dem
nicht kategorisierten Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in% berechnet) (Quelle: IST
— Padagogische Hochschule Wien; Berechnung und Tabelle: G. PauLingEr)

Auch beim Themenbereich Natur sinkt die Beliebtheit bis zur Kategorie ,,>50%
bis 75%“ Kinder mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten, von 43% ,sehr
beliebt* (Kat. bis 25%) auf 27%. In der Kategorie ,,>75 bis 100%“ liegt dieser
Anteil wieder hoher, bei 39% und damit nahe am Schnitt von 409%.

Bei den miindlichen Interviews wurde das sprachliche Defizit vieler Kinder
ebenfalls angesprochen, allerdings meist eng verkniipft mit dem Hinweis auf
die bildungsferne Schicht, der viele Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache
entstammen. Bei ihnen sei es allgemein schwerer, Interesse zu wecken, zum
Lernen, zum Lesen zu motivieren, zu aktiven Beitrdgen zu ermuntern.

Im Zuge der Interviews wurden oftmals auf die Frage, welche Inhalte bei
den Kindern beliebt sind, keine thematischen Antworten gegeben. Vielmehr
wurden alle méglichen Titigkeiten aufgezihlt, die auf das Interesse der Kinder
stoflen: wo sie selbst forschen, recherchieren, Versuche machen, experimentieren
konnen. Offenes Lernen und Projekte zu planen und durchzufithren, komme
bei den Kindern jedenfalls immer gut an. Nicht nur einmal wurde ein Schulgar-
ten als Ort des handlungsorientierten Unterrichts erwihnt. Zumindest sollte
die Methodik viel Anschauungsmaterial bieten und Hands on-Didaktik (dieser
Begriff war allerdings nicht allen geldufig) inkludieren.

4.3. Bedeutung und Beliebtheit von Unterrichtsthemen im Vergleich

Im folgenden Abschnitt wird die Bedeutung, die die Lehrer/innen den ein-
zelnen Themen fiir Ihren Unterricht beimessen, der zugemessenen Beliebtheit
dieser Themen von Seiten der Schiler/innen gegentibergestellt. Ziel dieser ex-
plorativen Untersuchung ist die Feststellung von Themen und Themenberei-
chen, die den Lehrer/innen fir ihren Unterricht wichtig, bei den Schiler/innen
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aber wenig(er) beliebt sind (,Bedeutung > Beliebtheit“). Dabei sind aber auch
Themenbereiche von Interesse, die bei den Schiiler/innen beliebt sind, von den
Lehrer/innen aber als weniger bedeutsam eingestuft werden (,Bedeutung < Be-
liebtheit*). Diese Ergebnisse konnten ein Ansatzpunkt fiir den Entwurf eines
entsprechenden Fortbildungsangebotes des Fachdidaktikzentrums sein, um ge-
zielt fiir diese Themen Weiterbildungsangebote zu erstellen und um die Lehrer/
innen in diesen Bereichen unterstiitzen zu kénnen. Je hoher die Differenz zwi-
schen der Beliebtheit und der Wichtigkeit von Themen im Sachunterricht, so
die Annahme, desto grofier ist der Bedarf an entsprechenden Angeboten.

Methodisch erfolgt dieser Vergleich so, dass der Differenz der beiden Ska-
len von Beliebtheit bei den Schiiler/innen und der Wichtigkeit fiir die Lehrer/
innen gebildet wird. Es werden also zwei inhaltlich unterschiedliche vierstufige
Skalen miteinander verglichen. Dies muss zwar bedacht werden, aufgrund der
inhaltlichen Plausibilitit des Vergleichs und des explorativen Charakters dieser
Analyse stellt dies hier aber kein Problem dar.

Die Differenz zwischen Beliebtheit und Bedeutung von Unterrichtsthemen
wird fiir jede/n Lehrer/in und jedes Thema gesondert berechnet und die durch-
schnittlichen Unterschiede in der folgenden Tabelle dargestellt. Die héchsten
Differenzen liegen bei den Themen ,Bedeutung gesunder Lebensfithrung er-
kennen und sich gesundheitsbewusst verhalten®, wo 56% der Lehrer/innen eine
fir die Wichtigkeit des Themas einen héheren Wert angeben, als fiir die Be-
liebtheit des Themas bei ihren Schiiler/innen. Auch bei den Themen ,Soziales
Verstindnis und Handeln® (53%) und ,,Grundlegende Informationen iiber 6f-
fentliche Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland ge-
winnen“ (51%) bewerten mehr als die Hilfte der Lehrer/innen die Wichtigkeit
des Themas hoher als dessen Beliebtheit.

Speziell bei Themen des naturwissenschaftlichen Bereichs zeigt sich die
umgekehrte Situation: dort wird die Beliebtheit bei den Schiiler/innen zu ei-
nem relativ hohen Teil hoher eingestuft als die Wichtigkeit. Bei Themen wie
_Kenntnisse iiber Stoffe und ihre Verinderungen“ (33%), ,Erweitern spezifi-
scher Arbeitsweisen: Experimentieren (36%) und ,Eigene Versuchsreihen
konzipieren und durchforschen® (46%) trifft dies auf zumindest ein Drittel der
Nennungen zu.

In der folgenden Ubersicht 5 wird die Gegentiberstellung der Bedeutung
und der Beliebtheit von Themenbereichen mit den zusammengefassten The-
menbereichen fortgesetzt. Hier zeigt sich, dass in fiinf der sechs Themenberei-
che die Bedeutung héher eingeschitzt wird, als die Beliebtheit bei den Schiiler/
innen. Nur im naturwissenschaftlichen Bereich verhilt es sich umgekehrt.
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Gemeinschaft (G) 52% 45% 2% 100% ** -0,5
Natur (N) 36% 59% 5% 100% * -0,3
Raum und Wirtschaft (RW) | 31% 56% 13% 100% ** -0,2
Mensch (M) 30% 59% 1% 100% b -0,2
Zeit (Z) 28% 50% 22% 100% * -0,1
Technik (T) 10% 56% 34% 100% ** 0,2

Ubersicht 5: Vergleich der subjektiven Bedeutung von Themenbereichen im Sachunterricht fiir Lehrer/innen

und der Beliebtheit bei ihren Schiiler/innen; Reihung nach dem Durchschnitt der Differenz von Beliebtheit von
Themenbereichen bei den Schiller/innen und der Wichtigkeit des Themas aus Sicht der Lehrer/innen;! Wilcoxon-
Test, */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01) (Quelle: IST - Pé4dagogische Hochschule Wien; Berechnung
und Tabelle: G. PautiNGER)

Es ist plausibel, dass die Bedeutung eines Themas fiir die Lehrperson und dessen
Beliebtheit bei den Schiiler/innen insofern miteinander korrelieren, als einerseits
die beigemessene Wichtigkeit des Themas den Stellenwert und den Einsatz fiir
dieses Thema im Unterricht beeinflussen, und, anders betrachtet, die Beliebtheit
des Themas bei den Schiiler/innen auf den Stellenwert des Themas im Unterricht
riickwirken kénnte. Hier zeigt sich eine zum Teil mittlere bis hohe Korrelation
der Einstufung der Bedeutung eines Themenbereichs durch die Lehrer/innen
und deren Sicht der Einschitzung der Beliebtheit bei den Schiiler/innen. Als
Zusammenhangsmaf wird der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman aus-
gewiesen (siche z.B. RascH et al. 2006, S. 142ff.). Der stirkste Zusammenhang
(tho =0,58) besteht hier fiir den Themenbereich , Technik® gefolgt von ,Raum®
und ,Wirtschaft® sowie ,, Zeit“ (rho = 0,45 bzw. 0,46).
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Wichtigkeit
; Raum und . .
Gemeinschaft | Natur Mensch Wirtschatt Zeit | Technik
Gemeinschaft 0,32
Natur 0,14 0,44
§ Mensch 0,16 0,22 0,33
=
3 Fjjjﬁtg‘cﬁ;‘g 0,09 019 | 012 0.45
Zeit 0,12 0,19 0,10 0,23 0,46
Technik 0,20 0,29 0,21 0,32 0,25 0,58

Ubersicht 6; Zusammenhang zwischen Wichtigkeit und Beliebtheit von Themenbereichen; ausgewiesen ist der
Spearman Rangkorrelationskoeffizient rho; samtliche Korrelationen sind signifikant (p<0,01) (Quelle: IST -
Padagogische Hochschule Wien; Berechnung und Tabelle: G. PauuinGer)

5. Conclusio und Diskussion

Betrachtet man die Ergebnisse der Leitfadeninterviews sowie der Fragebogen-
erhebungen — also der qualitativen und der quantitativen Resultate — jeweils bei
Volksschullehrer/innen so kénnen im Grofien und Ganzen keine eklatanten
Widerspriiche festgestellt werden. Vielmehr erginzen sich die Ergebnisse. So
zeichnet die quantitative Auswertung in nahezu allen Bereichen ein schirferes
Bild, in dem die Problembereiche deutlicher hervortreten. Demgegeniiber wur-
den, bedingt durch die Moglichkeit beim Interview nachzufragen, einige spe-
zielle Aspekte deutlich, die'in den quantitativen Untersuchungen aufgrund der
vorab formulierten Fragestellungen keine Rolle spielen. Folgende thematische
Spannungselemente lassen sich skizzieren:

» Midchen und Buben haben laut Angaben ihrer Lehrer/innen bei den
meisten Sachunterrichtsthemen unterschiedliche Interessen: Bei Middchen
sind eher die Bereiche ,Gemeinschaft“ und ,Mensch“ beliebt, bei Buben
an erster Stelle , Technik® sowie ,Raum“ und Wirtschaft®. Hier Gberlagern
sich tatsichliche Unterschiede der Geschlechter mit Einschitzungen der
Lehrer/innen. In welchem Ausmaf hier Zuschreibungen der Lehrer/innen
Rolle spielen, lisst sich aufgrund des Forschungsdesigns nicht beantwor-
ten, kénnte jedoch eine Fragestellung in einem weiteren Forschungsprojekt
sein.
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= Es gibt eine deutliche Differenz zwischen dem, was bei den Kindern be-
liebt ist, und dem, was Lehret/innen fiir wichtig halten und daher ger-
ne unterrichten. In Bezug auf den Bereich Technik ist festzustellen, dass
dieser von den befragten Lehrer/innen am wenigsten wichtig eingeschitzt
wird, jedoch bei der Beliebtheit von Schiiler/innen an erster Stelle liegt! In
keinem anderen Bereich ist die Beliebtheit von Schiiler/innenseite so grof3
und die Einschitzung der Bedeutung von Lehrer/innenseite so klein. Dies
wird durch die Ergebnisse der Erwartungen von Lehrer/innenseite an das
Fachdidaktikzentrum der PH Wien bestitigt (vgl. den Beitrag von Frip-
RICH und PAULINGER in diesem Band) und wird fiir dieses Zentrum eine
Herausforderung darstellen. Der in der Einschitzung durch die Lehrer/
innen beziiglich der Wichtigkeit eher unterreprisentierte Themenbereich
»lechnik® kénnte durch die groflere Beliebtheit bei Schiiler/innen — ge-
mif} der Lehrplanintention — einen Auftrieb erfahren.

* Die zunehmende Zahl von Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache,
welche hiufig aus einer bildungsfernen Schicht kommen, bedeutet fiir den
Unterricht eine groflere Herausforderung. Jedoch ist das Interesse am Be-
reich ,Technik® bei Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwie-
rigkeiten iberdurchschnittlich hoch, was bei entsprechenden Férder-
mafinahmen eine kiinftige bessere Integration versprechen sollte und den
drohenden Facharbeiter/innenmangel abzuschwichen helfen sollte.

= ,Hands on“ sowie experimentierender und handlungsorientierter Un-
terricht ist das wichtigste Motivationsprinzip, um die Briicke zwischen
»Pflicht* und ,Kir“ zu schlagen, freilich nicht als Zauberwort, das die hier
aufgezihlten Oppositionen aufhebt. Auch hier ist das Fachdidaktikzent-
rum aufgefordert, Fortbildungsveranstaltungen anzubieten. Dariiber hin-
aus belegt eine Studie, dass Lernende, die iber eine adiquate Einschitzung
der Bedeutung von Experimenten fiir den Erwerb naturwissenschaftlichen
Wissens verfiigen, auch kognitiv aufwindigere Lernstrategien verwenden

(vgl. Urnane & Horr 2004, S. 781F.).
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Abstract
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werden die empirischen Forschungsmethoden des Projekts erldutert und in der Folge der Ma-
thematikunterricht an Volksschulen im Speziellen, anhand der Auswertung des vorhandenen Da-
tenmaterials diskutiert, Daher wird ausfihrlich darauf eingegangen, in welcher Weise sprachliche
Verstandnisschwierigkeiten seitens der Schiler/innen sowohl den Unterrichtsstil als auch die Un-
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

1.1. Annéberung

Vorliegender Artikel ist Teil der Ergebnisse des breit angelegten Forschungs-
projektes ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen
Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen fiir
die Lehrer/innenaus- und -fortbildung®. Hier wurde das Ziel verfolgt, den Sach-
und Mathematikunterricht der Lehrenden an Volksschulen, deren Selbstein-
schitzung und deren Beurteilung mit Fragestellungen zu ihrem Unterricht und
die von ihnen zum Einsatz gebrachten Handlungsformen zu ergriinden sowie
zu erfragen, welche Themen und Inhalte des Sach- und des Mathematikunter-
richts sie nachhaltig ins Lernen bringen bzw. gebracht haben.

Als wissenschaftliche Hintergrundfolie dienen Konzepte der Didaktik zu
offenem Lernen bzw. offenem Unterricht. Gegenwirtig kursiert eine uniiber-
schaubare Vielfalt von Erscheinungs- und Prisentationsformen des Unterrichts,
deren theoretische, begriffliche Verortung aber schwierig ist. Mit anderen Wor-
ten: In diesem Forschungsprojekt wird die Differenz bzw. Indifferenz zwischen
vermeintlich offenen und vermeintlich geschlossenen Unterrichtsformen da-
durch aufgegriffen, dass die Betroffenen (Lehrende, Lernende) befragt werden,
wie sie handlungstheoretisch und praktisch mit Themen des Sachunterrichts
und der Mathematik umgehen. Auf diese Weise kénnte zum einen die begriff-
liche und handlungstheoretische Undeutlichkeit zu offenen Lernformen ein
Stiick weit aufgeklirt werden und zum anderen eine aussagekriftige Analyse zu
Fragen der Didaktik des Sachunterrichts und der Mathematik erfolgen.

In diesem Projekt finden sich Elemente der Handlungs-, Praxis- und Eva-
luationsforschung, wobei der Schwerpunkt auf der Evaluationsforschung liegt.
Letztere zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass direkt ,,im Feld®, also vor Ort
geforscht wird.

Eine umfassend angelegte Erhebung von den Erwartungen, Bedirfnissen
und Vorstellungen von Wiener Volksschullehrer/innen war erforderlich, da eine
derartige nicht vorlag. Auflerdem kénnen auf der Basis der Ergebnisse in Hin-
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kunft auf die Bediirfnisse der Kolleg/innen zugeschnittene Angebote (Fortbil-
dungen, Materialien etc.) erstellt werden.

1.2. Handlungsfeld Schiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten

Im vorliegenden Artikel wird speziell darauf eingegangen, in welcher Weise
sprachliche Verstindnisschwierigkeiten seitens der Schiiler/innen sowohl den
Unterrichtsstil als auch die Unterrichtsmethode im Mathematikunterricht be-
einflussen.

Bezogen auf die Wahl der Unterrichtsmethode bzw. der Gestaltung des
Mathematikunterrichts im Speziellen wird man sich mit der aktuellen Diskus-
sion zum ,Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache® auseinandersetzen
mussen.

Studien belegen (vgl. AureENHOLZ 2010), dass es keine Unterschiede zwi-
schen bilingualen und monolingualen Schiiler/innen betreffend das Engagement
und die Bereitschaft zum Verstehen und Bearbeiten von Aufgabenstellungen
gibt. Wohl aber wird darauf hingewiesen, dass die sprachlichen Darstellungen,
die Méglichkeiten etwas zu beschreiben und zu erkliren, also die aktive Ver-
wendung von neuem Wortmaterial Kindern generell Schwierigkeiten bereiten.
Auf diese Probleme gilt es nun als Lehrer/in speziell einzugehen, was in vielen
Fillen jedoch aus Erfahrungen der Autor/innen dieses Beitrags im Mathema-
tikunterricht nicht geschieht. Dies wiirde in der Konsequenz fiir den Fachunter-
richt Mathematik folgendes bedeuten: Das zum Wissenserwerb benétigte Ins-
trument Zweitsprache steht Kindern mit Migrationshintergrund zum Grofteil
unzureichend zur Verfiigung. Auch Kinder mit geringer Bildungsherkunft wei-
sen sprachliche Defizite auf und kénnen auf kein umfangreiches sprachliches
Repertoire zuriickgreifen. Der aktuelle Fachunterricht geht darauf jedoch nur
am Rande oder gar nicht ein, sondern setzt vielmehr voraus, dass sich die Schii-
ler/innen in der Alltagssprache hinsichtlich der Handlungen und Ansétze zum
Loésen von Problemstellungen entsprechend duflern konnen. Mathematisches
Lernen ist demnach sehr eng verkniipft mit den sprachlichen Kompetenzen der
Schiiler/innen, wobei es in einem zeitgemifien Mathematikunterricht verstirkt
darum gehen muss, sprachliche Kompetenzen der Schiiler/innen zu erfassen
und auszubauen (vgl. PETER-KOOP & GRUssING 2007).

Der Schritt der Lehrpersonen zu geschlossenem und inhaltlich streng vor-
gegebenem Unterricht ist in der Konsequenz nachvollziehbar, wenngleich nicht
zeitgemifd. Der Bildungsauftrag an Volksschulen sieht seit lingerem vor so-
wohl inhaltliche als auch allgemeine Kompetenzen im Mathematikunterricht
zu férdern. Diese prozessbezogenen Fihigkeiten betreffen die Bereiche Prob-
lemldsen, Modellieren, Kommunizieren, Argumentieren und Darstellen. Zu-
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nichst erfolgt die Anbahnung dieser Kompetenzen in erster Linie verbal bzw.
durch zeichnerische Darstellungen. Zunehmend wird von den Kindern jedoch
sprachliche Argumentation und Verwendung von Fachvokabular gefordert.
Geschieht dies auf Basis eines sukzessiven Aufbaus vom friithen Kindesalter an,
werden sprachliche Schwierigkeiten kein Thema sein. Kénnen Kinder aber die-
ses Fachvokabular nicht verstehen, missen zunichst in den Volksschulklassen
verstirkt Begriffsbildungen und kommunikative Losungsprozesse angestrebt
werden, damit dieses verbale Manko aufgeholt werden kann.

Aus einer Studie von Angela ScumiT™MAN geht hervor, dass die mathema-
tischen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund durch gezielte
Forderung vor allem im verbalen Bereich gesteigert werden kénnen. Die Auto-
rin stellt dabei Folgendes fest: ,Die sprachlichen Kompetenzen sind bei der Bear-
beitung einer Aufgabe in drei verschiedenen Phasen bedeutsam: Aufgabenverstindnis,
Lésen der Aufgabe, Verbalisieren der Ergebnisse. Der enge Zusammenhang zwischen
Sprache und (mathematischem) Denken wird beim Aufbau des (mathematischen)
Wissens besonders deutlich. Ein wichtiger Teil ist das Erlernen und die Verwendung
von (mathematischen) Begriffen. Dabei sind Kompetenzen im Differenzieren von
Alltags- und Fachsprache und die sprachlichen Vorkenntnisse der Kinder bedeutsam*
(ScHMITMAN 2010, S. 203).

Hiufig fehlen den Kindern basale Grundkenntnisse wie beispielsweise
Zihlkompetenz oder das Verstindnis {iber einfache mathematische Grundbe-
griffe. Diese konnen aber relativ einfach gefordert werden. Wichtig ist, den
Schiiler/innen Mathematik in Alltagssituationen aufzuzeigen und die diversen
Moglichkeiten zum Entdecken selbststindig finden zu lassen (vgl. ebd., S. 205).
Dass dies vom Lehrer/von der Lehrerin ein sehr differenzierendes Unterrichten
verlangt, steht aufler Frage, wird aber mit einem Bildungsauftrag im Sinne der
Bildungsstandards unumginglich sein. Unterricht rein nach einem Schulbuch
und anhand diverser Arbeitsblatter erscheint demnach nicht mehr zeitgemif.

Es liegt die Vermutung nahe, dass es umso eher méglich ist, mathemati-
sches Verstehen zu foérdern und mathematische Einsichten zu gewinnen, je
mehr Kommunikation und Austausch sowohl verbal als auch nonverbal im Un-
terricht stattfinden kann. Anhand vorgegebener Strukturen und einheitlich zu
16sender Problemstellungen wird kaum Lernerfolg im Sinne verstehenden Ler-
nens eintreten, vor allem nicht bei Schiller/innen mit sprachlichen Verstindnis-
schwierigkeiten. Prozessbezogenes Denken kann demnach nur durch aktives
Lernen gefordert werden.
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2. Ziele und Forschungsfragen

Ziel des Gesamtprojekts ist es, anhand des Einsatzes verschiedener Forschungs-
methoden unterschiedlichste Aspekte des Schulalltags zu erheben und zu ana-
lysieren wie:

* Interessenslage und Ausgangslage von einzelnen Schiiler/innen, ausge-
wihlte Aspekte von Lehrer/innenpersonlichkeiten,

» didaktische und methodische Analyse bezogen auf die Unterrichtsgegen-
stinde, Sachunterricht und Mathematik sowie

* Organisation des Unterrichtsalltags unter verschiedenen Gesichtspunkten.

Die in diesem Fall fiir den Mathematikunterricht relevanten Detailfragen sind

dabei folgende:

* Folgt der Mathematikunterricht der Volksschule innovativen Ansitzen?
Wenn ja, welchen und in welchem Ausmafl?

» Welche verschiedenen Auspriagungen zur Gestaltung von Offenem Sach- und
Mathematikunterricht lassen sich an Wiener Volksschulen feststellen?

* Welche inhaltlichen und methodischen Leitgedanken prigen den Sachun-
terricht und Mathematikunterricht in der Volksschule?

» Inwiefern spielt die Geschlechterdifferenzierung im Sachunterricht und
im Mathematikunterricht eine Rolle? Wird auf individuelle Herangehens-
weisen von Schilerinnen und Schiilern Riicksicht genommen?

3. Methodische Uberlegungen

Die Datenerhebung wurde mittels standardisiertem Fragebogen durchgefiihrt, der an
75 mittels Zufallsprinzip ausgewihlten Wiener Volksschulen (bei der Listenauswahl
wurde auf eine gleichmifige Verteilung in den Wiener Bezirken wurde geachtet) an
je acht bis zehn zufillig ausgewihlte Lehrpersonen ausgegeben wurde. Die Anzahl
verwertbarer Fragebdgen betrug 623. Weiters flossen in das Projekt noch die Ergeb-
nisse einer qualitativen Analyse ein. Per Zufallsstichprobe wurden 41 Lehrer/innen
ausgewihlt, welche mittels Leitfadeninterviews zu Ansichten, Erfahrungen und Per-
spektiven beziiglich ihres Sach- und Mathematikunterrichts befragt wurden.!

1 Das Forschungsteam bedankt sich bei allen teilnehmenden Lehrer/innen fiir ihre
wertvolle Mitarbeit an diesem Forschungsprojekt.
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Der fiir das Projekt konzipierte Fragebogen gliedert sich insgesamt in sieben
Teile, wobei fiir den Mathematikunterricht an Volksschulen im Speziellen die
Items aus Teil 5 des Fragebogens relevant sind. An dieser Stelle findet sich ein
kurzer Uberblick iiber den gesamten Fragebogen.

In Teil 1 des Fragebogens sollen die Lehrer/innen die Héufigkeit angeben,
wie oft bestimmte Handlungsweisen in Threm Unterricht vorkommen wie bei-
spielsweise ,In meinem Unterricht gebe ich den Schiiler/innen einen fixen Ar-
beitsplatz vor“. Im zweiten Teil des Fragebogens geben die Lehrer/innen an,
welche Aspekte einer Lehrer/innenpersonlichkeit am ehesten auf sie zutreffen.
Dabei kénnen maximal drei Aspekte herausgegriffen und entsprechend mit
Punkten bewertet werden. Teil 3 des Fragebogens bezieht sich auf die Organi-
sation des Unterrichts in Hinblick auf Lerngruppen. Hier lautet die Fragestel-
lung beispielsweise ,Ich unterstiitze die Kinder in ihrer Teamentwicklung und
trainiere wichtige Kompetenzen, die fiir das effektive Gelingen von Gruppen-
prozessen notwendig sind.”

Teil 4 des Fragebogens fokussiert auf den Bereich des Sachunterrichts in
der Volksschule und wird in drei Themen unterteilt. Es wird erfragt, welche
der prisentierten Aussagen auf den Unterricht der jeweiligen Lehrerin/des je-
weiligen Lehrers zutreffen, zum Beispiel ,In meinem Sachunterricht erfolgt die
Auswahl der Themen nach individuellen Interessen der Schiiler/innen®. Weiters
werden die Lehrer/innen befragt, wie wichtig ihnen bestimmte Themenberei-
che aus dem Lehrplan fiir den Sachunterricht fir den eigenen Unterricht sind
und wie beliebt diese Themenbereiche aus dem Lehrplan fir den Sachunterricht
nach Ansicht der Lehrpersonen bei den Schiller/innen sind. Hierbei wird im
Fragebogen zwischen Buben und Médchen unterschieden.

Teil 5 des Fragebogens widmet sich dem Mathematikunterricht an Volks-
schulen. Mit zehn Statements soll die Gestaltung des Unterrichts erhoben wer-
den, wobei die Lehrer/innen angeben sollen, welche Aussagen auf ihren eige-
nen Mathematikunterricht zutreffen (,trifft voll zu®, ,trifft eher zu, ,trifft eher
nicht zu®, ,trifft gar nicht zu“). Eine Aussage lautet z.B.: ,In meinem Unterricht
verstehe ich das aktiv-entdeckende Lernen der Kinder als eine von ihrer Neu-
gier getragene Motivation, den Strukturen der Mathematik auf den Grund zu
gehen.

Teil 6 des Fragebogens gibt auch Raum fiir offene Antworten, indem die
Lehrer/innen dazu aufgefordert sind, Quellen anzugeben, die sie zur Gestal-
tung ihres Sachunterrichts und Mathematikunterricht verwenden.

In Teil 7 des Fragebogens werden Merkmale der Lehrperson und der un-
terrichteten Klasse erhoben: das Geschlecht, die Anzahl der Dienstjahre, die
Anzahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Sachunter-
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richt und Mathematik im Kalenderjahr 2009, die Klassenschiiler/innenzahl,
ob eine Integrationsklasse unterrichtet wird, die Bildungsherkunft der Kinder,
die Anzahl von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten und die
Anzahl von Kindern mit finanziellen Problemen. Des Weiteren wird erfragt,
inwieweit die Lehrer/innen mit der Schulausstattung in Bezug auf Materialien
zufrieden sind bzw. welche Materialien am Schulstandort ihrer Ansicht nach
fehlen. Dazu passend wird auch die Frage gestellt, ob der Unterricht in der
Klasse so stattfinden kann, wie sich die Lehrer/innen das vorstellen und falls
nicht, wodurch dies konkret verhindert wird. Zum Abschluss des Fragebogens
werden die Lehrer/innen noch hinsichtlich dessen befragt, was sie sich von ei-
nem Fachdidaktikzentrum flir Naturwissenschaften und Mathematik erwarten
bzw. wiinschen wiirden und aufgefordert weitere persénliche Anliegen noch
zusitzlich zu notieren.

In der Auswertung der erhobenen Daten ist ein Aspekt zu beachten, der fir
eine Interpretation nicht unerheblich ist. Es wird von den Befragten verlangt
ihren eigenen Unterricht zu bewerten, was natiirlich objektiv gesehen nicht ein-
fach ist und eine Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten mit sich bringt.
Damit ist gemeint, dass die Befragten dazu neigen, personliche Wunschvor-
stellungen als gegeben anzuzeichnen beziehungsweise Antworten angeben,
von denen sie meinen, dass diese dem allgemeinen Wunschdenken entsprechen
konnten (vgl. REINECKE 1991; MUMMENDEY 1995).

4. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse in den vorliegenden Ausfithrungen basiert auf
der Auswertung der quantitativen und der qualitativen Daten zu den Aspek-
ten der Gestaltung und Konzeption des Mathematikunterrichts und den damit
zusammenhingenden Einflussfaktoren. Explizit Bezug genommen wird dabei
auf den Einfluss der Zusammensetzung der Klassen hinsichtlich des Anteils an
Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten.

4.1. Unterrichtsaspekte und spmc/ylic/ye Verstandnisschwierigkeiten allgemein

Die Analyse der erhobenen Daten ergab, dass die Bereitschaft der Lehrer/in-
nen zu weitgehender Autonomie der Schiiler/innen beim Losen von Aufgaben
und bei der Wahl der Aufgaben sinkt, je hoher der Anteil an Schiiler/innen
mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten in der Klasse ist. Je hoher dieser
Anteil ist, desto eher neigt die Lehrperson dazu den Unterricht weitgehend zu
steuern und zu reglementieren. Die Ursachen kénnten darin liegen, dass es in
diesen Klassenzusammensetzungen den Lehrpersonen wichtiger ist, den Schii-
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ler/innen rechnerische Grundfertigkeiten beizubringen und diese erworbenen
Fahigkeiten auch iibersichtlich zu kontrollieren, da es im ,offen gestalteten Un-
terricht® nicht moglich scheint, den unterschiedlichen sprachlichen Vorausset-
zungen der Kinder bezogen auf deren Mathematiklernen gerecht zu werden.
Im Zuge der Datenanalyse und Auswertung der qualitativen Interviews hat
sich der mafigebende Einfluss des Anteils an Schiiler/innen mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten auf die Gestaltung des Mathematikunterrichts an
Volksschulen bestitigt (siehe dazu im Detail den Beitrag von Christian Frip-
ricH und Gerhard PAULINGER in diesem Band).

4.2. Lerngruppen und s_pmcblic/ye Verstindnisschwierigkeiten

Bezogen auf die Gestaltung des Unterrichts hinsichtlich der Lerngruppen hat
die vorliegende Untersuchung zum ,IST-Stand des Mathematikunterrichts® er-
geben, dass Lehrer/innen mit vermehrtem Anteil an Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten dazu neigen, eigene Lerngruppen zu bilden, welche
die Kinder mit dhnlichen Fihigkeiten zusammen fassen. Diese Lehrpersonen
unterrichten auch eher geschlossen und vorwiegend die ganze Klasse gemein-
sam mit einheitlichem Lernstoff. Dabei ist nur vermeintlich gewihrleistet, dass
alle Kinder dem aktuellen mathematischen Lernstoff folgen und diesen eher
verstehen kénnen. Generell kann dazu gesagt werden, dass der/die Lehrer/
in eine scheinbar bessere, weil einheitliche Kontrolle iiber die Ergebnisse hat,
nicht aber das mathematische Verstindnis der Schiiler/innen gesichert ist.

Im folgenden kurzen Abschnitt werden die einzelnen Items zur Organisation
von Lerngruppen mit dem prozentuellen Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten in der Klasse korreliert. Aufgrund des ordinalen
Skalenniveaus der Items wird der Spearmansche Rangkorrelationskoefhizient
rho berechnet. Die Werte von rho sind relativ gering, die Zusammenhinge er-
weisen sich aber in folgenden finf von zwolf Fillen als statistisch signifikant.

Mit steigendem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwie-
rigkeiten nimmt die Tendenz, ;Gruppen von Schiiler/innen mit dhnlichen Fi-
higkeiten“ zu bilden zu (rho =0,20; p<0,01**). Die Offenheit des Unterrichts
geht zurlick (rho=-0,15; p<0,01**), die Bevorzugung geschlossener Unter-
richtsformen nimmt zu (tho =0,14; p<0,01**). Es wird 6fter die ganze Klasse
gemeinsam unterrichtet (rho =0,11; p=0,01*) und es werden tendenziell etwas

haufiger Gruppen nach Geschlecht gebildet (tho =0,10; p =0,03%).
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Organisation von Lerngruppen rho

Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen mit &hnlichen Fahigkeiten. (0 <%20% )
Meinen Unterricht gestalte ich offen. (0 <88?**)
Ich bevorzuge geschlossene Unterrichtsformen. ® <%104§ )
Ich unterrichte die ganze Klasse gemeinsam. ( ___(.)O1 2)1*)
Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen nach Geschlecht. (p :0’01’83*)
lch bilde Gruppen von Schiiler/innen mit unterschiedlichen Fahigkeiten. (0 3861 8)
Ich stelle meinen Schilerfinnen unterschiedliche Materialien zur Verfligung. (p__(_)é)? 8)
Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. (o 2’8?0)

Ich unterstiitze die Kinder in ihrer Teamentwicklung und trainiere wichtige Kom- -0,03
petenzen, die fir das effektive Gelingen von Gruppenprozessen notwendig sind. (p=0,55)
Ich differenziere die Aufgabenstellung fiir die Schiiler/innen. (0 2’8%3)
lch lasse jede/n Schiler/in in seinem/ihrem individuellen Tempo arbeiten. ® 3,8,178)
In meinem Unterricht wende ich verschiedene didaktische Methoden an. (p;o’(%?)

Ubersicht 1: Organisation von Lerngruppen und Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten
(Korrelation); ausgewiesen ist der Spearmansche Rangkorrelationskoeffizient rho fiir die Korrelation zwischen
dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Versténdnisschwierigkeiten (%) und den Items zur Gruppenorganisa-
tion (Skala: ,selten (oder nie)” (1), ,manchmal” (2), ,haufig” (3), ,(fast) immer” (4)); Reihung nach dem Be-
trag von rho; */** Korrelation statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01) (Quelle: IST — Pédagogische Hochschule
Wien, Berechnung und Tabelle: G. PautingEr)
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4.3. Zufriedenbeit mit der Ausstattung nach dem Anteil von Schiiler/innen mit
sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten

Die Zufriedenheit (bzw. Unzufriedenheit) mit der Ausstattung der Schule hingt
statistisch signifikant mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstdndnis-
schwierigkeiten in der Klasse zusammen: Jene Lehrer/innen die mit den vorhan-
denen Unterrichtsmaterialen ,sehr zufrieden® sind, geben den Anteil von Kin-
dern mit sprachlichen Verstdndnisproblemen mit durchschnittlich 21% bzw. 23%
(Sach- bzw. Mathematikunterricht) an, wihrend dies bei jenen, die sich ,sehr
unzufrieden” zeigen 47% bzw. 60%? sind. Wenn ein/e Lehrer/in mit den an der
Schule vorhandenen Unterrichtsmaterialen unzufrieden ist, dann ist der Anteil an
Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten in der Klasse vergleichs-
weise hoher als bei grofierer Zufriedenheit mit der Ausstattung,

Sachunterricht Mathematikunterricht
sehr zufrieden 21,2% 23,0%
eher zufrieden 32,1% 31,8%
eher unzufrieden 35,5% 35,7%
sehr unzufrieden (47,3%) (59,6%)
gesamt @ 31,3% 31,3%

Ubersicht 2: Durchschnittlicher Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten nach der Zufrie-
denheit mit der Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien; Werte in Klammern bedeuten eine Fallzahl
n<30 (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PauiNGer)

Die detaillierte Darstellung des Zusammenhangs zeigt folgendes Muster: Mit
steigendem Anteil von Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierig-
keiten sinkt die Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule
fiir den Mathematikunterricht. Der Anteil der Nennung ,sehr zufrieden sinkt
von 31% (bei bis zu 25% Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierig-
keiten) auf den Wert von 13% (bei einem Anteil von 50 bis 75%) bzw. 17% (bei
einem Anteil von 75% und mehr). Der Anteil der mit der Ausstattung unzufrie-
denen Lehrer/innen (,sehr” oder ,eher unzufrieden) steigt mit dem Anteil der

Kinder mit Verstindnisschwierigkeiten, allerdings nicht monoton: Der héchste
Wert (37%) wird bei einem Anteil von 50 bis 75% erreicht. Dieser Wert liegt fiir

2 Fallzahlen<30
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Klassen mit bis zu 25% Anteil bei etwa 21%. Der Zusammenhang ist statistisch
signifikant (d =-0,17; p<0,01**).?

4.4. Durchfiibrbarkeit des Unterrichts nach dem Anteil von Schiiler/innen mit
spmcblic/?en Verstindnisschwierigkeiten

Die Lehrer/innen wurden nach der Durchfithrbarkeit ihres Unterrichts ge-
fragt. 72% der Lehrer/innen gaben an, dass der Unterricht in ihrer Klasse ,s0
stattfinden [kann], wie [diese] ibn gerne durchfiihren méchten”— 28% der Lehrer/
innen verneinen dies. Dabei zeigt sich in Bezug auf den Anteil von Kindern mit
sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten folgender Zusammenhang: Betrigt
bei der Gruppe der Lehrer/innen, die den Unterricht wunschgemify durch-
fiithren konnen, der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwie-
rigkeiten 28%, so sind es bei den Lehrer/innen, die dies nicht kénnen, knapp
40% (& 31%). Der Unterschied ist statistisch signifikant (T-Test: t(508) = 3,89;
p<0,01**).

4.5. Mathematikunterricht

In der Erhebung wurden die einzelnen Aspekte der Unterrichtsgestaltung als
Statements prisentiert, die jeweils nach deren Zutreffen auf den eigenen Ma-
thematikunterricht bewertet werden sollten.* Zusammenhinge zwischen dem
Unterrichtsstil in Mathematik und dem Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten zeigen sich bei drei Items, die zusammen den Fak-
tor ,traditioneller Ansatz“ bilden (Konzentration auf Grundfertigkeiten, Re-
chenverfahren und bestehende Losungswege). Die Gegeniiberstellung der An-
teile der Nennung ,trifft voll zu“ fiir die verschiedenen Aspekte ergibt folgendes
Bild: Die Konzentration auf die mathematischen Grundfertigkeiten nimmt mit
dem Anteil von Kindern mit Sprachschwierigkeiten zu (d = 0,13; p<0,01**). In
Klassen mit einem Anteil von bis zu 25% liegt der Wert bei 36%, in Klassen mit
50 bis 75% liegt der Wert bei 51%. Zu beobachten ist auch, dass die Werte flir
Klassen mit Anteilen von mehr als 25% relativ nahe zusammen liegen und der
Abstand zur ersten Kategorie (bis 25%) vergleichsweise hoch ausfillt. Die Un-
terschiede beim Stellenwert von Rechenverfahren (in Abhingigkeit vom Anteil
der Kinder mit Sprachschwierigkeiten) sind relativ gering, der Zusammenhang

3 Hinweise zur Berechnung von Somers d-Koeffizienten siehe z.B. BENNINGHAUS
2002, S. 1681

4 Die Frage wurde eingeleitet mit: ,Welche Aussagen treffen auf Ibren Mathematikunter-
richt zu?“ (10 Statements; Skala: trifft voll zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft
gar nicht zu).
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ist schwach und es ldsst sich auch keine eindeutige Tendenz ablesen. Bei der
Frage nach Vermittlung des bevorzugten Losungsweges zeigen sich dagegen
Unterschiede: Der Anteil von Lehrer/innen, die einen bevorzugten Losungs-
weg vermitteln und darauf Wert legen, dass dieser von den Kindern beherrscht
wird, steigt mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwie-
rigkeiten an (d = 0,10; p = 0,01%): Von 6% in Klassen mit einem Anteil von bis zu
25%, auf knapp 15% in Klassen mit einem Anteil mehr als 75%.

Anteil von Kinder
mit sprachlichen
Verstandnis-
schwierigkeiten
bis | >25bis | 20 | >75 Somers
50, 509 bis bis gesamt d/
’ ° 75% | 100% P
In meinem Unterricht
konzentriere ich mich
auf die mathematischen 4=0413
Grundfertigkeiten 35,5% 45,7% 50,9% | 47,2% | 40,7% <0.01%
(Rechenoperationen, P<5:
Formenkenntnis, Grolken
)
In meinem Unterricht
nehmen Rechenverfahren 0 0 0 0 d=0,08
einen grofden Stellenwert 304% 37.8% 35.7% | 338% | 32.7% p=0,05%
ein.
Ich versuche, den Kindern
meinen bevorzugten
Losungsweg zu vermitteln 0 0 0 0 d=0,10
und lege Wert darauf, 6.4% 3.7% 10.7% | 14.7% 8,6% p=0,01*
dass die Kinder diesen
auch beherrschen.

Ubersicht 3: Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule nach dem Anteil von Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten; Ausgewiesen ist der Anteil der Nennungen , trifft voll zu"; */**
statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01) (Quelle: IST — Pédagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle:

G. PAULINGER)

5. Interpretation und Diskussion

Es ist anhand der quantitativen Datenauswertung nachzuvollziehen, dass Leh-
rer/innen mit vermehrtem Anteil an Schiiler/innen mit sprachlichen Verstind-
nisschwierigkeiten in ihrem Mathematikunterricht reagieren. Die Tatsache, dass
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Schiiler/innen in einer Klasse Probleme bei der korrekten Anwendung der Unter-
richtssprache Deutsch bzw. beim Verstehen der Unterrichtssprache Deutsch ha-
ben, bringt die Notwendigkeit einer Adaptierung des Unterrichts mit sich. Dies
muss sowohl hinsichtlich der Methoden als auch der didaktischen Uberlegungen
passieren. In der vorliegenden Analyse ldsst sich eine Tendenz im Lehrer/innen-
verhalten feststellen, die nicht konform geht mit den Ideen und Uberlegungen der
aktuellen fachmathematischen Diskussion. Auf diesen Widerspruch sei an dieser
Stelle niher eingegangen und dieser soll auch Gegenstand der Diskussion sein.

Auch die im Rahmen des Forschungsprojekts durchgefithrten Interviews
kénnen oben genannte Uberlegungen bestitigen. Mehrere Interviewpartner/
innen betonen, dass die Kinder mehr und mehr ein freies und eigenstindiges Ar-
beiten besonders schitzen. Dabei treten natiirlich dann besondere Anforderun-
gen an die Gestaltung der Unterrichtseinheiten auf. ,Freies Arbeiten kann eine
gute Methodik sein, um auf die unterschiedlichen Bedirfnisse der einzelnen
Schiiler/innen eingehen zu kénnen. Mehr als die Hilfte der Interviewpartner/
innen betonen, dass es sehr oft Anwendungen mit einem klaren Bezug zum
Alltag und Lebensumfeld der Schiiler/innen sind, die bei den Kindern das In-
teresse fiir Mathematik wecken. Auch mathematische Denksportaufgaben (Re-
chenritsel, Knobelaufgaben, Sudoku etc.) mit einer spielerischen, aber dennoch
herausfordernden Grundstimmung sind bei den Kindern besonders beliebt.

Es wurde von allen Interviewpartner/innen angesprochen, dass Sprachprob-
leme nicht nur, aber schwerpunktmifig fir Kinder mit nicht-deutscher Mutter-
sprache, ein besonderes Problem bei der Erfassung von Textaufgaben bzw. Sach-
beispielen darstellen. Das bedeutet, dass besonders genau unterschieden werden
muss, ob das Kind ,mathematische Probleme® (Probleme bei der Erfassung der
mathematischen Lehrinhalte) hat oder bedingt durch die sprachlichen Probleme
bzw. die in der Problemstellung verwendeten Begriffe einfach die mathematische
Fragestellung nicht erfasst und daher das Beispiel nicht bzw. nicht richtig 16sen
kann. Von den Interviewpartner/innen wird vermehrt darauf hingewiesen, dass
es die oft schwerwiegenden sprachlichen Probleme von Kindern mit nicht-deut-
scher Muttersprache fast unmoglich, aber zumindest duflerst schwierig machen,
tiberhaupt die mathematische Aufgabenstellung klar zu erfassen. Dabei wird auch
tibereinstimmend festgestellt, dass Kinder mit groferen sprachlichen Problemen
auch rasch das Interesse am Mathematikunterricht verlieren. Nicht weil sie weniger
intelligent oder fiir Mathematik minder begabt wéren, sondern weil sie die gestell-
ten Fragen und Aufgaben nicht verstehen. Hier wird von vielen die Beistellung von
muttersprachlichen Assistenzlehrer/innen als Losung angesprochen.

Wesentlich ist die spezifische Sprache der einzelnen Lehrpersonen, wobei
auch der Koérpersprache im Unterricht besondere Bedeutung zukommt. Durch
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den kommunikativen Austausch des Lehrers/der Lehrerin mit den Schiler/innen
sowohl verbal als auch korperlich kénnen sprachliche Kompetenzen weiter ent-
wickelt und geférdert werden. Dabei spielen Blickkontakt, offene Kérperhaltung
und kontrollierter Spracheinsatz eine Rolle. Geschulte Lehrer/innen kénnen diese
Aspekte gezielt im Unterricht anwenden. Dies kann allerdings nur in intensiv-
sprachlichen Unterrichtsgestaltungen geschehen und wird demnach im wenig
interaktiven Unterricht nicht zum Einsatz kommen kénnen (vgl. HEIDEMANN
2007). Dabei ist auch ein wesentlicher Punkt die Fihigkeit einer Lehrperson, ge-
zielt Fragen zu stellen und Schiiler/innen zu zielgerichteten Nachdenkprozessen
zu animieren. Die richtig gestellte Frage im richtigen Augenblick steht in direk-
tem Zusammenhang mit dem Augenblick des Verstehens beim/bei der Schiiler/in.

»Wenn Lebrer Schiilern die richtigen Fragen stellen, regen sie einen tiefgehenden
Denkprozess an und ermutigen zu kritischem Denken und Einsichten. Lebrer, die diese
Fragetechniken fiir ihven Unterricht nutzen, ermoglichen den Schiilern tiefere Evkennt-
nisprozesse und unterstiitzen diese dabei, sich selbst Fragen zu stellen(Cecin 2007, S. 9).

In den Bildungsstandards fiir den Mathematikunterricht spielt die Kompe-
tenz ,Argumentieren und Begriinden® eine grofle Rolle. Diese Kompetenz leis-
tet einen wichtigen Beitrag zur Gesamtentwicklung der Kinder im Allgemeinen
und zum Verstindnis mathematischer Strukturen und Hintergriinde im Spezi-
ellen. Argumentieren heifit, dass die Schiiler/innen mathematische Zusammen-
hinge entdecken sollen, iiber ihre Entdeckungen Vermutungen anstellen, sich
dazu duflern und diese Vermutungen auch begriinden. Die Kinder werden dem-
zufolge auch beim Mathematiklernen dazu aufgefordert, ihre Gedankenginge
zu begriinden und Lésungswege zu argumentieren. Konkret bedeutet dies der
Frage nachzugehen, welche Aufgaben nun geeignet sind, diese Argumentations-
fahigkeiten sowohl fiir hochbegabte Kinder als auch fiir rechenschwache Kinder
oder Kinder mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten zu férdern bzw. zu
entwickeln. Dieser Punkt spielt die zentrale Rolle in der aktuellen Diskussion.
Es hat sich nimlich herausgestellt, dass ein grofles Angebot an , Forscherfragen®
und ‘damit verbunden ein hohes Ausmaf} an freien Arbeitsphasen, um diesen
Fragen entsprechend nachgehen zu kénnen, die Kompetenzen der Schiiler/in-
nen hinsichtlich ihrer kommunikativen als auch ihrer reprisentativen Fihigkei-
ten entwickelt und fordert (vgl. Bezorp 2008, S. 35f.).

Man kann vermuten, dass Lehrer/innen mit einem hohen Anteil an Kin-
dern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten dazu neigen, den Unterricht
stirker zu reglementieren und weniger Raum fiir ,Forscherfragen zu geben.

Dabei ist es genau der Schritt in die Selbststindigkeit, der es den Schiler/
innen ermoglicht, ihre bereits vorhandenen Fahigkeiten auszubauen und wei-
ter zu entwickeln. Bei Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten
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bedeutet dies, dass sie in der ihnen zum aktuellen Zeitpunkt méglichen Form
mathematisch arbeiten und forschen kénnen und im Anschluss daran angehal-
ten sind, die Ergebnisse dieser ,, Forschung® anderen mitzuteilen. Der Anreiz ist
damit also durchaus vermehrt gegeben sich sprachlich korrekt mitzuteilen. In
Klassen mit vielen sprachlich ungeschulten Schiiler/innen bedeutet dies einen
zeitlich sicherlich hohen Aufwand. Es missen mehr als sonst Moglichkeiten
des Austausches untereinander geboten werden, Gesprichskreise (Mathekon-
ferenzen, Prisentationen etc.) brauchen sicherlich linger und die Kommuni-
kation muss sehr intensiv und genau laufen, um sprachliche Missverstindnisse
weitestgehend zu vermeiden bzw. aufzukliren. Dabei wird es unter den Lehrer/
innen zu sehr unterschiedlichen Auffassungen von Selbststindigkeit geben, wie
man dies auch bei MArAs nachlesen kann: , Begrifflich gesehen erhilt Selbststin-
digkeit einen hoben Anspruch. Sie ist gekennzeichnet durch eigene Uberlegungen, Fra-
gestellungen, Schlussfolgerungen, Argumente, Bediirfnisse, Zielsetzungen, Bewertun-
gen oder Urteile und durch die eigene Wahl von Methoden, Mitteln oder Mafinahmen
zur Erreichung der Ziele. Im schulischen Alltag wie auch bei der Beurteilung von
Unterricht wird Selbststindigkeit jedoch in einer Bandbreite von der eng begrenzten,
angewiesenen Tatigkeit bis hin zu sehr weiten Handlungsspielriumen verwendet”
(Maras 2008, S.53).

Fir die Lehrperson an sich ist es also unerldsslich und gleichsam eine
Bedingung fir den Unterricht, das Verstindnis von Selbsttitigkeit zu kla-
ren. Schiiler/innenduflerungen gewinnen zunehmend an Bedeutung, kénnen
aber nicht als alleiniges Instrument zur Feststellung der Entwicklung und
zur Leistungsfeststellung herangezogen werden. Zielvorgaben und struktu-
rierter Unterricht sind nach wie vor piadagogisch sinnvoll, um den individuel-
len Lernfortschritt der Schiiler/innen auch inhaltlich zu dberblicken und zu
dokumentieren. Beim Erlernen neuer mathematischer Inhalte brauchen die
Schiiler/innen die Moglichkeit, dieses neue Wissen strukturiert einzuordnen,
um in weiterer Folge die erworbenen Kompetenzen in komplexeren Zusam-
menhingen wieder abrufen zu kénnen. Dieses Wechselspiel von Struktu-
rierung und Selbststindigkeit ist die pidagogische Herausforderung an die
Lehrer/innen. Ob die Strukturierung dabei vorher, nachher oder wihrend des
Unterrichts erfolgt, bleibt offen. In der selbststindigen Auseinandersetzung
mit den mathematischen Problemsetzungen erfahren die Schiiler/innen ihre
eigenen Moglichkeiten, stoffen aber auch an ihre eigenen Grenzen. Durch
den anschliefenden Austausch mit anderen wird der eigene Horizont erwei-
tert. Dies setzt ein gemeinsames sprachliches Verstindnis voraus, wobei im
Mathematikunterricht konkret die Chance besteht, anhand der gemeinsamen
mathematischen Sprache und einer einheitlichen mathematischen Begriff-
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lichkeit gemeinsames Basiswissen zu erkennen, zu entwickeln und zu férdern
(vgl. GaLLiN & Rur 2010).

Das Alltagswissen der Schiiler/innen ist in sprachlicher Hinsicht meist in
ausreichender Form vorhanden bzw. kann vor allem in der Volksschule gut ent-
wickelt werden. Probleme haben die Schiiler/innen in den meisten Fillen beim
Verstehen der Texte in Sachaufgaben oder komplexeren Anleitungen. Darauf
muss der Mathematikunterricht entsprechend reagieren und vermehrt daran
ansetzen, diese Problempunkte gezielt mit den Schiiler/innen zu bearbeiten.
Die Verwendung mathematischer Fachausdriicke ist in diesem Zusammenhang
durchaus erwiinscht und gefordert, bedingt aber entsprechende Behandlung im
Unterricht. Dasselbe gilt fiir sprachliche Anforderungen bezogen auf allgemei-
ne Formulierungen, die aber fiir das Verstindnis mathematischer Problemstel-
lungen unbedingt erforderlich sind.

Es ist also fiir den/die Lehrer/in unumginglich, sowohl fachliches als auch
sprachliches Wissen und Kénnen im Unterricht zu entwickeln und zu férdern,
wenn sprachliches Wissen nicht als Voraussetzung gegeben ist. Dazu bedarf
es eines verinderten Bildes von Professionalitit im Lehrberuf sowie einiger
brauchbarer neuer Konzepte und Materialien. Nicht zuletzt aber ist es wieder
ein Aufruf an die Bildungspolitik, den Lehrer/innen strukturell und instituti-
onell unterstiitzend unter die Arme zu greifen und durch entsprechende perso-
nelle Ressourcen vermehrt Chancen einzuriumen, mit den Schiiler/innen im
Unterricht allgemeine sprachliche (mathematische) Kompetenzen ebenso zu
entwickeln wie inhaltliche mathematische Kompetenzen.

6. Ausblick

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass in Klassen mit vermehrtem An-
teil an Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten im Gegensatz zur
anhand der Studie erkennbaren Tendenz zum geschlossenen und wenig indi-
vidualisierenden Unterricht genau umgekehrt unterrichtet werden miisste. Der
Unterricht misste stark kommunikativ angelegt, auf mathematische Alltagssi-
tuationen fokussiert und intensiv fachsprachlich angelegt sein. Dazu bedarf es
einer grundlegenden Neustrukturierung des Unterrichts an den Volksschulen,
wenngleich keiner neuen und aufwindigen Unterrichtsprozesse. Lediglich der
vermehrte Aspekt der Kommunikation und der selbststindigen Lésungsfin-
dung miissten verstirkt eingebaut werden. Dabei ist Unterricht in heterogenen
Lerngruppen ebenso méglich wie regelmifiges Reflektieren der Lernprozesse

in der Gruppe bzw. der Klasse.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

1.1. Soziale Ungleichheiten in der Klasse

Nicht erst seit den PISA-Studien sind die Auswirkungen von sozialen Un-
gleichheiten und damit Chancenungleichheiten unserer Schiiler/innen ein heif}
diskutiertes Thema. Da die ersten Lebensjahre von Menschen eine wichtige
Grundlage fiir Lern- und Bildungspotenziale darstellen, konnen in diesen
Lern- und Entwicklungsphasen generierte Defizite nicht behoben, sondern
(nur) mit hohen Anstrengungen gemildert werden (vgl. Gansen 2009, S. 193).
Dementsprechend grof} ist die Verantwortung von Schule und allen Beteilig-
ten, diese Chancen zu ergreifen und kompensierend zu wirken. Betrachtet man
allerdings die Befunde, so tritt Erniichterung ein. Bildungssysteme selektieren
und reproduzieren soziale Ungleichheit eher, als sie fordern. Dies betrifft in be-
sonderem Mafle Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. AuerNHEIMER 2006).
Wobei die Frage zu stellen ist, inwieweit und wie lange sich dies eine Gesell-
schaft auf Dauer leisten kann. Nicht nur, dass menschliches Leid zum Beispiel
durch Arbeitslosigkeit generiert oder verstirkt wird und damit die gesellschaft-
liche Kohision geschwicht wird (siehe die aktuellen Jugendproteste in Lon-
don, Paris, Spanien, Nordafrika etc.), sondern auch dass durch die schwichere
Teilhabe am Bildungssystem ein wichtiger Schliissel zur Integration suboptimal
genutzt wird (vgl. Weiss und UnTeErwurzACHER 2007, S. 227). In besonderem
Mafle betriftt dies die Grundstufe unseres Bildungssystems: Eine Studie zeigt
namlich, dass sowohl Kinder mit Migrationshintergrund als auch Kinder ,pri-
mar nach der sozialen Herkunft sortiert’ [werden]“(ebd., S. 241).

Dabher stellt sich die grundsitzliche Frage, in wieweit an Wiener Volksschu-
len bereits jetzt ausgleichende Mafinahmen im Sinne einer Férderung von Kin-
dern getroffen werden. Gezeigt wird dies am Beispiel des Sach- und Mathe-
matikunterrichts, iber welchen im Rahmen der gegenstindlichen empirischen
Studie ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen
Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen fiir
die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® gesicherte Aussagen getroffen werden
konnen. Als Basis flir Fragestellungen und Untersuchungsergebnisse soll im
folgenden Kapitel auf den Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft der
Kinder, finanziellen Problemen und sprachlichen Verstindigungsschwierigkei-
ten eingegangen werden.
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1.2. Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft der Kinder, finanziellen Proble-
men und spnzcb[ic/)en errsz‘dndigungssc/awz’erz'gkeiz‘en

Die Bildungsherkunft der Kinder wurde als Einschitzung der Lehrer/innen
tiber die anteilsmiflige Zusammensetzung der Klasse aus Kindern aus Eltern-
haushalten mit Bildungsabschliissen ,unter Matura® und ,mit Matura und
dariiber abgefragt.! Im Schnitt liegt der geschitzte Anteil von Kindern mit
Eltern, die iber Matura oder héhere Bildungsabschlisse verfiigen, bei etwa
einem Drittel (35%), der Anteil von Kindern aus Elternhaushalten mit nied-
rigeren Bildungsabschlissen entsprechend bei rund zwei Drittel (65%). Mehr
als ein Viertel der Lehrer/innen (28% der Angaben) schitzen den Anteil von
Kindern mit hoherer Bildungsherkunft in ihrer Klasse auf 10% oder darunter.
Die folgende Tabelle zeigt die Haufigkeitsverteilung des geschitzten Anteils
von Kindern mit hoherer Bildungsherkunft in der Klasse unter den befragten
Lehrer/innen. In etwa der Hilfte der Klassen (48%) betrigt der Anteil héherer
Bildungsherkunft bis zu 25%, in 70% der Klassen bis zu 50%. In 30% der Klas-
sen iiberwiegen Kinder mit hoherer Bildungsherkunft (Anteil >50%).

Geschatzter Anteil von Kindern mit
hoherer Bildungsherkuntt in der rel. Haufigkeit n

Klasse
bis 25% 48,1% 231

>25 bis 50% 21,5% 103

>50 bis 75% 15,2% 73

>75 bis 100% 15,2% 73
Gesamt 100% 480

) 35,3%

Ubersicht 1: Von Lehrer/innen geschatzte Anteile von Eltern mit hdchster Bildung im Elternhaushalt ,Matura und
dartiber” (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pauuinger)

1 Gefragt wurde nach dem héchsten Bildungsabschluss in den Elternhaushalten: ,Ver-
suchen Sie bitte die Bildungsabschlisse der Eltern der Kinder in Ihrer Klasse zu
schitzen. (Bsp.: Vater: Pflichtschulabschluss/ Mutter: Matura, d.h. héchste Bildung
= Matura)“. Die Anzahl der Elternhaushalte ,unter Maturaniveau® bzw. ,mit Matura
und dariiber” waren getrennt
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Die befragten Lehrer/innen geben im Schnitt fiir knapp ein Drittel (31%) ih-
rer Klassenschiiler/innen sprachliche Verstindnisschwierigkeiten an, wobei die
Hilfte der Befragten einen Anteil von bis zu 20% betroffener Kinder angeben
(=Median). 18% der Lehrer/innen geben fiir ihre Klasse kein betroffenes Kind
an. Die nachstehende Tabelle zeigt die Verteilung der eingeschitzten Antei-
le iber die befragten Lehrer/innen. In 57% der Klassen wird der Anteil von
Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten auf bis zu ein Viertel ge-
schitzt, in 75% der Klassen auf bis zu 50%. Ein Viertel der befragten Lehrer/
innen schitzt den Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierig-
keiten auf mehr als 50%.

Geschatzter Anteil von Kindern mit
sprachlichen rel. Haufigkeit n
Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse
bis 25% 57,4% 310
>25 bis 50% 18,0% 98
>50 bis 75% 10,6% 56
>75 bis 100% 14,1% 76
Gesamt 100% 540
7] 31,2%

Ubersicht 2: Von Lehrer/innen geschétzte Anteile von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PAuUNGER)

Der Anteil von Schiiler/innen fiir die eine , Teilnahme an Lehrausgingen, Mu-
seumsbesuchen etc. ein finanzielles Problem” darstellt, wird von den Lehrer/
innen durchschnittlich mit 19% angegeben, wobei in etwa 30% der Schulklas-
sen kein Kind betroffen ist, in 77% aller Klassen ein Anteil von bis zu 25% der
Kinder, in 12% der Klassen zwischen 25 und 50%, und in 10% aller Fille mehr
als die Halfte der Schiiler/innen.?

2 Anm.: Gefragt wurde ,Fiir wie viele Kinder in ihrer Klasse stellt die Teilnahme an
Lehrausgingen, Museumsbesuchen etc. ein finanzielles Problem dar?“ Es ist hier al-
lerdings vorstellbar, dass in Klassen mit einem relativ hohen Anteil von Kindern (bzw.
Elternhaushalten) mit finanziellen Schwierigkeiten, schon von vornherein weniger
Lehrausginge unternommen werden (und dieses Problem aus diesem Grund nicht
entsteht). Dieser Frage wire in Interviews mit den Lehrer/innen nachzugehen.
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Geschatzter Anteil von Kindern mit
finanziellen Problemen in der rel. Haufigkeit n

Klasse
bis 25% 77,2% 386

>25 bis 50% 12,4% 62

>50 bis 75% 5,8% 29

>75 bis 100% 4,6% 23
Gesamt 100% 500

@ 18,7%

Ubersicht 3: Von Lehrer/innen geschétzte Anteile von Kindern mit finanziellen Problemen bei Lehrausgangen
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pauunaer)
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Die drei Merkmale (Bildungsherkunft, sprachliche Verstindnisschwierigkeiten
und finanzielle Probleme) korrelieren relativ hoch miteinander (siehe Ubersicht
4): Bildungsherkunft und sprachliche Verstindnisschwierigkeiten mit r=-0,52
(mit steigendem Anteil von Schiiler/innen mit hoherer Bildungsherkunft, sinkt
tendenziell der Anteil von Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwie-
rigkeiten). Der Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen sinkt mit stei-
gender Bildungsherkunft (r = -0,44). Die Anteile von Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten bzw. mit finanziellen Problemen korrelieren dage-

gen positiv (r=0,41) — je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Ver-

stindnisschwierigkeiten, desto héher ist im Schnitt auch der Anteil von Kin-
dern mit finanziellen Problemen bei Lehrausgingen.
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Anteil von Kindern
Anteil von Eltern mit | Anteil von Kindern mit finanziellen
hdchster Bildung mit sprachlichen Problemen bei
im Elternhaus-halt Verstandnis- Lehrausgangen,
Matura und darliber schwierigkeiten Museumsbesuchen
efc.
Anteil von Eltern mit
hdchster Bildung im 1
Elternhaushalt Matura
und darliber
Anteil von Kindern
mit sprachlichen -
Versténdnis- 0,52 1
schwierigkeiten
Anteil von Kindern mit
finanziellen Problemen o .
bei Lehrausgéngen, 0,44 041 1
Museumsbesuchen etc.

Ubersicht 4: Korrelationen zwischen den Merkmalen der Klassenzusammensetzung; Anteile von Lehrer/innen
geschatzt; ausgewiesen ist jeweils der Korrelationskoeffizient Pearsons r; */** statistisch signifikant (p<0,05/
p<0,01) (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pautinger)

2. Ziele und Forschungsfragen

Auf der Basis der in Kapitel 1.1. skizzierten Problemlage aus anderen Studien und
der Vorab-Ergebnisse der Korrelationen zwischen den drei Merkmalen der Klas-
senzusammensetzungen ,Bildungsherkunft” — ,sprachliche Verstindnisschwie-
rigkeiten” — ,finanzielle Probleme® (vgl. Kap. 1.2.) konnte das ibergeordnete Ziel,
nidmlich die Analyse Auswirkungen der Zusammensetzung von Wiener Volks-
schulklassen auf den Sach- und Mathematikunterricht, bearbeitet werden.

Dazu wurden zunichst folgende forschungsleitenden Fragestellungen ent-
wickelt, deren Ergebnisse in Kap. 4.1. und 4.2. dargestellt sind:

= Nimmt die Hiufigkeit von Aspekten der Anleitung und Strukturierung
des Unterrichts mit dem Anteil von Sprachschwierigkeiten zu?

= Variiert das Ausmaf} der Individualisierung des Unterrichts mit dem An-
teil von Sprachschwierigkeiten?

= Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung — ins-
besondere im Hinblick auf Individualisierung und Autonomie — sowie der

Bildungsherkunft der Kinder in der Klasse?
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Auf der Basis dieser Ergebnisse wurden zur weiteren Analyse von méoglichen
Unterschieden im Unterrichtstil und anderen Merkmalen zwischen Klassen mit
unterschiedlicher Zusammensetzung aus den vorliegenden Daten zwei Kont-
rastgruppen von Schulklassen konstruiert. Einerseits eine Gruppe von Klassen
mit relativ geringen sprachlichen und finanziellen Problemen (jeweils weniger
als 1% angegebenem Anteil), andererseits eine Gruppe von Klassen, in denen
sich sprachliche Verstindnisprobleme und finanzielle Schwierigkeiten biindeln,
d.h. jeweils mindestens ein Drittel (>33%) der Klasse betreffen. Fiir diese bei-
den Gruppen wurden weitere Fragestellungen entwickelt, deren Analyse in
Kap. 4.3. dokumentiert ist:

» Existieren Unterschiede zwischen den beiden Gruppen von Klassen in Be-
zug auf die Autonomie der Schiiler/innen und das Ausmafl der Geschlos-
senheit des Unterrichts?

= Gibt es aus Lehrer/innensicht Unterschiede in der Durchfiihrbarkeit des
Unterrichts, und wenn ja welche?

= Spielt die Ausstattung der Schulen im Kontext mit der vorigen Frage eine
Rolle? Wenn ja, welche?

3. Methodische Uberlegungen

Fiir die Analysen in Kap. 4.1. und 4.2. wurden zunichst mittels Faktorenanaly-
se aus 20 Items zur Gestaltung des Unterrichts vier Faktoren der Unterrichtsge-
staltung extrahiert (Hauptachsenanalyse; KMO-Wert = 0,87; Kaiser-Kriterium
Eigenwert>1; Anteil erklirter Varianz: 40,1%; Varimax-Rotation) (siche dazu
den zweiten Beitrag in diesem Band von Ch. FripricH und G. PAULINGER; all-
gemein zum Verfahren vgl. z.B. Backnaus et al. 2011, S. 3291f.). Die errechne-
ten Faktorwerte wurden nach der Klassenzusammensetzung analysiert. Dieser
Vergleich sollte erste Hinweise auf mégliche Zusammenhinge zwischen den
Unterrichtsgestaltung und dem Klassenanteil von Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten, bzw. mit héherer Bildungsherkunft geben. Um ein
genaueres Bild der Zusammenhinge zu erhalten, wurden in einem weiteren
Schritt die Zusammenhinge zwischen den 20 Einzelitems und der Klassenzu-
sammensetzung untersucht, wobei die statistisch signifikanten Zusammenhén-
ge numerisch und grafisch dargestellt wurden.
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4. Ergebnisse
4.1. Unterrichisaspekte und sprachliche Verstandnisschwierigkeiten

Im folgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, wie Unterrichtsaspekte und
-stil mit der Zusammensetzung der Klasse und hier speziell mit dem Anteil von
Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten zusammenhingen.

Die nachstehende Ubersicht gibt erste Hinweise auf die Unterschiede in
bestimmten Aspekten des Unterrichts je nach Anteil von Schiiler/innen mit
sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten. Die Hiufigkeit von Aspekten der
Anleitung und Strukturierung des Unterrichts nimmt mit dem Anteil von
Sprachschwierigkeiten zu, wihrend das Ausmaf von Schiiler/innenautonomie
und die Haufigkeit von Stationenbetrieben tendenziell sinken. Die Faktorwerte
fir ,Individualisierung® und ,zeitliche Reglementierung® zeigen keine eindeu-
tige Tendenz: beide haben ihren geringsten Durchschnittswert in Klassen mit
25 bis 50% Schiiler/innen mit Sprachschwierigkeiten.

Bis >25 >50 >75
959 bis bis bis Gesamt
° 50% 75% 100%

Faktorwert
Individualisierang | 01 | 02 | 00 | 00 0,0

Faktorwert
Anleitung / 0,1 0,0 0,2 0,3 0,0
Strukturierung

Faktorwert
Autonomie / 0,1 0,1 -0,3 -0,2 0,0
Stationenbetrieb

Faktorwert zeitliche
Reglementierung | O 02 | 01 0,0 0,0

Ubersicht 5: Unterrichtsstilfaktoren nach Anteil von Schiiler/innen mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten
{Quelle: IST — Pddagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PauuinGEr)

Um dies auch fiir die einzelnen Aspekte der Unterrichtsgestaltung nachweisen zu
koénnen, werden diese fiir die verschiedenen Kategorien des Anteils von Kindern
mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten ausgezihlt und gegeniibergestellt.
Die beiden angefiihrten Anteile beziehen sich dabei jeweils auf die beiden Pole
»bis zu 25%" und ,mehr als 75%“ Kinder mit Sprachschwierigkeiten. Jeder ein-
zelne Aspekt der Unterrichtsgestaltung wird auf den Zusammenhang mit dem
Anteil von Schiiler/innen mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten getestet.
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Die Hinweise aus der obigen Gegeniiberstellung der durchschnittlichen
Faktorwerte bestitigen sich, die detaillierte Darstellung erméglicht aber eine
genauere Interpretation dieser Differenzen.

Statistisch signifikante positive Beziehungen (d.h. eine Steigerung der Hau-
figkeit der Aspekte mit steigendem Anteil von Kindern mit Verstindnisschwie-
rigkeiten) zeigen sich bei: ,[ich] stelle fiir jedes Kind ein eigenes Angebot zur
Verfiigung (21% / 32%, d = 0,12; p<0,01**); ,[ich] zeige den Schiiler/innen alle
Inhalte vor und erklire sie genau“ (68% / 89%, d =0,13; p<0,01**); ,lich] teile
den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es bear-
beiten sollen” (72% / 83%, d = 0,09; p = 0,03*) und ,[ich] gebe den Schiiler/innen
einen fixen Arbeitsplatz vor” (74% / 81%, d = 0,14; p<0,01**).

Statistisch signifikante negative Beziehungen (d.h. eine abnehmende Hau-
figkeit von einzelnen Aspekten der Unterrichtsgestaltung mit steigendem Anteil
von Kindern mit Verstindnisschwierigkeiten) zeigen sich bei ,die Schiiler/innen
[kénnen] ihre/n Arbeitspartner/in frei wihlen® (59% / 40%, d = -0,16; p<0,01**);
,die Schiiler/innen konnen ihre Arbeit frei einteilen (48% / 37%, d=-0,11;
p=0,03"; ,[ich] stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren
verschiedenen Lernangeboten zur Verfiigung” (57% vs. 46%, d =-0,11; p=0,01%);
,lich] baue neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den Stationenplan
ein® (86% vs. 74%, d = -0,09; p = 0,02%); und , die Schiiler/innen [wihlen] die Rei-
henfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst (86% vs. 74%, d = -0,08; p = 0,05%).

Die meisten der Zusammenhinge sind relativ schwach, ergeben aber inhaltlich
ein stimmiges Bild: Je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstind-
nisschwierigkeiten in der Klasse, desto hoher das (n6tige) Ausmaf der Individu-
alisierung des Unterrichts, d.h. desto 6fter wird jedem Kind ein eigenes Angebot
zur Verfligung gestellt. Mit steigendem Anteil von Kindern mit Sprachschwie-
rigkeiten nimmt auch die Geschlossenheit des Unterrichts zu: je hoher dieser An-
teil, desto hiufiger geben die Lehrpersonen genaue Anleitungen und Regeln vor;
die Autonomie der Schiiler/innen nimmt ab, die Einteilung der Arbeit und die
Bestimmung der Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben wird eher von den
Lehrpersonen iibernommen, die Schiiler/innen diirfen seltener ihre/n Arbeitspart-
ner/in oder ihren Arbeitsplatz frei wihlen. Die Hiufigkeit von Stationenbetrieben
nimmt tendenziell ab — und wenn ein Stationenbetrieb durchgefithrt wird, enthalt
dieser neben den Pflichtaufgaben seltener freiwillige Aufgaben.

Die folgende Ubersicht enthilt jene Unterrichtsaspekte, die statistisch sig-
nifikant mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierig-
keiten zusammenhingen und zeigt die Anteile der vier Kategorien von ,(fast)
immer“ und ,hiufig (positive Prozentwerte) und ,manchmal®und ,selten (oder
nie)* (negative Prozentwerte).
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gegeniiberliegende Seite: Ubersicht 6: Unterrichtsgestaltung nach Anteil von Kindern mit sprachlichen Ver-
standnisschwierigkeiten — , In meinem Unterricht ..."; ausgewiesen sind Unterrichtsaspekte deren Haufigkeit
statistisch signifikant mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten zusammenhangt
(*/** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01); positive Prozentwerte reprasentieren die Anteile der Kategorien
J(fast) immer” und ,haufig”, negative Werte die Anteile der Kategorien ,manchmal” und ,selten (oder nie)”
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PauLiNGER)

Bei der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Anteil von Kindern
mit sprachlichen Verstindnisproblemen und den konstruierten Unterrichtsstil-
typen (vgl. dazu den Beitrag von FripricH und PAULINGER in diesem Band)
zeigt sich die Tendenz, dass mit steigendem Anteil die Haufigkeit geschlossener
Unterrichtsformen etwas zunimmt, wobei der Anstieg aber nicht stetig ist und
von der Klasse ,>50 bis 75%“ unterbrochen wird. In Klassen mit einem Anteil
von bis zu 25% Kindern werden etwa die Halfte der Klassen ,geschlossen® un-
terrichtet, wihrend dies etwa zwei Drittel der Klassen mit einem Anteil von

Kindern mit Sprachschwierigkeiten ab 75% betrifft. Der Zusammenhang ist
(knapp) nicht signifikant (x*(8) = 14,4; V =0,12; p =0,07).

4.2. Unterrichtsaspekte und Bildungsherkunft

Auch der Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Bil-
dungsherkunft der Kinder in der Klasse wurde untersucht (letzterer operati-
onalisiert als die Einschitzung der Lehrer/innen Gber den Anteil der Kinder
aus Elternhiusern, in denen zumindest ein Elternteil iber Matura oder einen
hoheren Bildungsabschluss verfiigt).

Einen ersten Uberblick gibt die folgende Ubersicht 7 mit den Faktorwer-
ten fiir die einzelnen Unterrichtsstilfaktoren nach dem Anteil von Kindern mit
héherer Bildungsherkunft in der Klasse. Der Faktorwert fiir ,,Individualisie-
rung® ist bei Klassen mit bis zu 50% Kindern von héherer Bildungsherkunft
unterdurchschnittlich, ist bei Klassen mit einem Anteil von 50 bis 75% weit
iberdurchschnittlich und liegt in Klassen mit einem noch héheren Anteil im
Schnitt. Der Faktorwert fiir ,Anleitung/Strukturierung® sinkt stetig zwischen
Klassen mit einem geringen Anteil von ,bildungsnahen® Kindern und Klas-
sen mit einem hohen Anteil. Der Verlauf des Faktorwerts fiir ,,Autonomie /
Stationenbetrieb“ folgt keiner einheitlichen Tendenz, erreicht aber den héchs-
ten Wert in Klassen mit dem hochsten Anteil von Elternhdusern mit héheren
Bildungsabschliissen. Der Faktorwert fiir ,Reglementierung® liegt sowohl in
Klassen mit einem geringen Anteil ,bildungsnaher” Kinder, als auch in Klassen
mit dem hochsten Anteil unter dem Schnitt, in den Klassen mit iber 25% bis
75% etwas dariiber. Eine Zusammenschau dazu bietet die folgende Ubersicht 7.
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Anteil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft in der Klasse
(hdchste Bildung im Elternhaushalt Matura und dariiber)

bis >25 >50 >75
5Y, bis bis bis gesamt
1 50% | 75% | 100%

lndiS%lgglri\gizrrtung Rl L R B °
smenonel [ o [0 (a1 | oz |

Ubersicht 7: Unterrichtsstilfaktoren nach Bildungsherkunft der Schiller/innen (Quelle: IST — Padagogische Hoch-
schule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PauLinGER)

Die nichste Auswertung enthilt eine Analyse der einzelnen Aspekte des Unterrichts
nach dem Anteil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft. Dabei zeigen sich
Tendenzen, dass die Offenheit des Unterrichts und die Autonomie der Schiiler/in-
nen mit der durchschnittlichen Bildungsherkunft der Kinder in den Klassen steigen.
Dabei wird das Maximum an Offenheit (,weitgehend offene Lernumgebung mit
mehreren verschiedenen Lernangeboten®) und Autonomie (,kénnen die Schiiler/in-
nen ihre Arbeit frei einteilen bzw. ,.kénnen die Schiiler/innen ihre/n Arbeitspartner/
in frei wihlen®) in Klassen mit tiber 50 bis 75% Kindern mit héherer Bildungsher-
kunft erreicht und liegen in Klassen mit einem noch héheren Anteil wieder etwas
niedriger. Weiters steigt auch die Haufigkeit der Vergabe von freiwilligen Aufgaben
in Stationenbetrieben tendenziell mit der Bildungsherkunft der Kinder.

Mit steigender Bildungsherkunft sinkt dagegen die Hiufigkeit mit der die Leh-
rer/innen den Schiiler/innen ganz genau mitteilen, ,was sie bearbeiten sollen und wie
sie es bearbeiten sollen®, sowie die Haufigkeit des Aspekts, den Schiiler/innen alle
Inhalte genau vorzuzeigen und zu erkliren. Weiters sinkt die Hiufigkeit der Vorgabe
eines fixen Arbeitsplatzes mit steigender Bildungsherkunft in der Klasse, wobei der
niedrigste Wert (66% ,(fast) immer” und ,hiufig“) in Klassen mit iiber 50 bis 75%
Kindern aus Elternhaushalten mit hoheren Bildungsabschliissen erreicht wird.

In der folgenden Ubersicht 8 werden die genannten statistisch signifikanten Zu-
sammenhinge zwischen dem Anteil von Kindern mit hoherer Bildungsherkunft und
der Haufigkeit des Vorkommens bestimmter Aspekte im Unterricht dargestellt. Die
Anteile der vier Kategorien werden als positive (,(fast) immer” und ,hiufig“) oder
negative (,manchmal®und ,selten (oder nie)) negative Prozentwerte dargestellt.
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Ubersicht 8: Unterrichtsgestaltung nach Anteil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft (hochster Bil-
dungsabschluss im Elternhaushalt mindestens Matura) — Statements ,,In meinem Unterricht ..."; ausgewiesen
sind Unterrichtsaspekte deren Haufigkeit statistisch signifikant mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten zusammenhangt (*/** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01); positive Prozent-
werte reprasentieren die Anteile der Kategorien ,(fast) immer” und ,hdufig”, negative Werte die Anteile der
Kategorien ,manchmal” und ,selten (oder nie)” (Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und
Tabelle: G. PAuLINGER)
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Im Vergleich des Unterrichtstiltyps in Klassen mit unterschiedlichem Anteil
von Kindern mit hoherer Bildungsherkunft zeigt sich folgendes Bild: Klassen
mit geringem Anteil (bis 25%) von ,bildungsnahen“ Kindern, sowie in der Ka-
tegorie mit mehr als 75% werden iiberdurchschnittlich oft in geschlossenem
Unterrichtstil unterrichtet, in Klassen mit einem Anteil zwischen 25 und
50% sind offene und geschlossene Unterrichtstiltypen gleich verteilt (je 50%).
Klassen mit etwa 50 bis 75% bildungsnahen Kindern werden im Vergleich am
oftesten ,offen® unterrichtet, wobei 42% dieser Klassen nach Typ 1 (offener,
stark individualisierter Unterricht mit hoher Strukturierung, mittlere Schiiler/
innenautonomie) unterrichtet werden, und damit doppelt so viele wie in den
»bildungsfernsten® bzw. ,bildungsnihesten” Klassen, d.h. mit bis zu 25% bzw.
mehr als 75% Kindern aus Elternhaushalten mit héheren Bildungsabschliis-
sen. Der Zusammenhang zwischen Unterrichtsstiltyp und Bildungsherkunft ist
(knapp) nicht statistisch signifikant (*(12) = 19,5; V=0,12; p=0,08).

4.3. Unterrichtsstil nach Klassenzusammensez‘zung — Klassen im Vergleic/y

Um die Frage nach méoglichen Unterschieden im Unterrichtstil und anderen
Merkmalen zwischen Klassen mit unterschiedlicher Zusammensetzung zu
beantworten, werden aus den vorliegenden Daten zwei Kontrastgruppen von
Schulklassen konstruiert: zundchst eine Gruppe von Klassen mit relativ ge-
ringen sprachlichen und finanziellen Problemen (jeweils weniger als 1% an-
gegebenem Anteil), sowie eine Gruppe von Klassen, in denen sich sprachli-
che Verstindnisprobleme und finanzielle Schwierigkeiten biindeln, d.h. jeweils
mindestens ein Drittel (>33%) der Klasse betreffen. Diese beiden Gruppen mit
geringem (,Iyp <1%“), bzw. hohem Problemausmaf (,Iyp >33%") umfassen
57 bzw. 58 Klassen, das sind jeweils etwa 12% aller 481 Schulklassen, fiir die
bei den beiden Variablen ,,Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstindnis-
schwierigkeiten“ und ,,Anteil von Kinder mit finanziellen Problemen Angaben
gemacht wurden.?

3 Die Fragen lauteten: ,Gesamtzahl der Kinder (mit und ohne Migrationshintergrund)
in meiner Klasse mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten®, bzw. , Fir wie viele
Kinder in Ihrer Klasse stellt die Teilnahme an Lehrausgingen, Museumsbesuchen,
etc. ein finanzielles Problem dar?“
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Anteil n

<1% sprachliche- und finanzielle Probleme 11,9% 57
>33% sprachliche- und finanzielle Probleme 12,1% 58
Andere Klassen 76,1% 366
Gesamt 100% 481

Ubersicht 9: Gruppen von Klassen mit niedrigem bzw. hohem ProblemausmaB (Quelle: IST — P&dagogische
Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. PAutINGER)

Sprachliche Verstindnisschwierigkeiten und finanzielle Probleme in den Klas-
sen hdngen stark und statistisch signifikant mit der mit der Bildungsherkunft der
Kinder zusammen (*(3)="72,6; V=0,82; p<0,01**). In jenen Klassen, in denen
sich sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten biindeln ist die Bildung in den
Elternhaushalten weit niedriger als in der Vergleichsgruppe: in 91% der Klassen
von ,, Iyp >33%" liegt der geschitzte Anteil von Elternhaushalten mit hoherem Bil-
dungsabschluss unter 25%, in keinem einzigen Fall wird der Anteil von Kindern
mit hoherer Bildungsherkunft auf mehr als 75% geschitzt. Im Vergleich dazu be-
trigt in knapp der Hilfte der Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen
Schwierigkeiten (,Iyp <1%) der Anteil von Eltern mit hherer Bildung mehr als
75% und nur in 10% der Klassen wird dieser Anteil auf weniger als ein Viertel ge-
schitzt. Die Unterscheidung zwischen Klassen mit sprachlichen und finanziellen
Problemen, bzw. Klassen mit geringen Problemen dieser Art bedeutet also eine
Unterscheidung zwischen Klassen mit Kindern aus bildungsfernen bzw. bildungs-
nahen Milieus. Eine detaillierte Aufschliisselung zeigt die folgende Ubersicht.

<1% sprachliche und >33% sprachliche und finanzielle
finanzielle Probleme Probleme
bis 25% 9,8% 91,1%
>25 his 50% 21,6% 5,4%
>50 bis 75% 19,6% 3,6%
>75 bis 100% 49,0% 0,0%
Gesamt 100,0% 100,0%
vX(df); Cramers V; p ¥¥(3)=72,6; V=0,82; p<0,001**

Ubersicht 10: Anteil von Eltern mit hdchster Bildung im Elternhaushalt Matura und dariber in Klassen mit nied-
rigem bzw. hohem ProblemausmaB (sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten); verglichen werden Klassen mit
geringen und héheren Anteilen von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten und finanziellen Proble-
men (bei Lehrausgdngen, Museumsbesuchen, etc.), d.h. mit Anteilen von je <1% bzw. >33%; */** statistisch
signifikant (p<0,05/ p<0,01) (Quelle: IST — Pddagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pautinger)
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Bei drei Aspekten des Unterrichts zeigen sich statistisch signifikante Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppierungen: In Klassen, wo sich sprachliche
und finanzielle Schwierigkeiten biindeln, wird den Schiiler/innen doppelt so oft
»(fast) immer® ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben, wie in Klassen mit geringen
Problemen (18% vs. 35%); dagegen diirfen in Klassen mit geringen Problemen
die Schiiler/innen 2,7 mal so oft ,(fast) immer“ ihre Arbeit frei einteilen (23%
vs. 9%). Unterrichtsinhalte werden in Klassen mit sprachlichen und finanziellen
Schwierigkeiten 6fter genau vorgezeigt und erklirt: 58% vs. 79% ,hiufig” oder
»(fast) immer®.

In der folgenden Ubersicht 11 werden die Zusammenhinge graphisch dar-
gestellt. Dabei reprisentieren positive Prozentwerte die Anteile der Kategorien

»(fast) immer“ und ,hiufig®, negative Werte dagegen die Anteile der Kategorien
,manchmal®und ,selten (oder nie)*.

... zeige ich den

... gebe ich den Schiler/innen ... kénnen die Schiiler/innen Schiler/innen alle Inhalte vor

einen fixen Arbeitsplatz vor. ihre Arbeit frei einteilen. und erklére sie genau.
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Ubersicht 11: Unterrichtsaspekte bei Klassen mit niedrigem bzw. hohem ProblemausmaB (sprachliche und
finanzielle Schwierigkeiten); positive Prozentwerte reprasentieren die Anteile der Kategorien ,(fast) immer”
und ,haufig”, negative Werte die Anteile der Kategorien ,manchmal” und ,selten (oder nie)” (Quelle: IST —
Padagogische Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pauuinger)

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Klassen mit geringen, bzw. ge-
bindelten sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten bestehen auch hin-
sichtlich der Durchfihrbarkeit des Unterrichts: 15% der Lehrer/innen in Klas-
sen mit geringem Anteil von Kindern mit Sprach- und finanziellen Problemen
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geben an, dass sie den Unterricht nicht wunschgemifl durchfithren kénnten
~— in Klassen mit gebiindelten Problemen ist dieser Anteil mehr als doppelt so

hoch (35%).

Unterricht in meiner Klasse kann so statffinden, : .
wie ich ihn gerne durchfithren wiirde: a nein gesamt
<1% sprachliche- und finanzielle Probleme 84,6% 15,4% 100,0%
>33% sprachliche- und finanzielle Probleme 65,5% 34,5% 100,0%
X(1)=52
v*(df); Cramers V; p V=0,22;
p=0,02*

Ubersicht 12: Durchfithrbarkeit des Unterrichts in Klassen mit niedrigem bzw. hohem ProblemausmaB (sprachli-
che und finanzielle Schwierigkeiten); */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01) (Quelle: IST — Padagogische
Hochschule Wien, Berechnung und Tabelle: G. Pauuneer)

Die angegebenen Griinde fir die nicht gegebene Durchfiihrbarkeit des Un-
terrichts unterscheiden sich stark zwischen Klassen mit unterschiedlich ausge-
prigten Problemlagen. Lehrer/innen in Klassen, in denen mehr als ein Drittel
der Kinder von sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten und finanziellen Pro-
blemen betroffen ist, geben eine Reihe von Schwierigkeiten, die eine (wunsch-
gemifle) Durchfithrung des Unterrichts verhindern: Raum- und Platzmangel,
schlechte Eignung des zur Verfiigung stehenden Raumes, Mangel an (Begleit-)
Lehrer/innen, Mangel an (geeignetem) Unterrichtsmaterial, Grundausstattung
und Geld. Genannt werden auch Verhaltensauffilligkeiten und ein geringes
Leistungsniveau der Kinder. Der mehrfach angefihrte hohe Anteil von Kindern
mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten bzw. nicht deutscher Mutterspra-
che erfordert die Umgestaltung des Unterrichts und bringt Verstindnisprobleme
mit sich, die von den Lehrer/innen nicht unmittelbar behoben werden kénnen.
Auch von Lehrer/innen in Klassen mit geringen Schwierigkeiten sprach-
licher oder finanzieller Art werden Griinde fiir das (seltener) nicht wunsch-
gemifl mogliche Stattfinden des Unterrichts angegeben: Platzmangel (fiir
selbstgesteuertes Lernen), ein Mangel an adiquaten Unterrichtsmaterialien und
Teamlehrer/innen, eine zu hohe Klassenschiiler/innenzahl und vereinzelt ver-
haltensauffillige Kinder. Weiters werden die rigide Stundenplanstruktur (,Be-
gabungsstunden, Forderstunden, Werken, Turnen, Religion®), der Zeitdruck
fiir die Lehrer/innen und der hohe Leistungsdruck vor Schularbeiten durch das

erwartete Leistungsniveau am Ubergang von der Volkschule in die AHS bzw.
KMS genannt.
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Im nichsten Schritt wird der Frage nachgegangen, ob die Ausstattung der
Klassen je nach Zusammensetzung, bzw. Problemaufkommen unterschiedlich
ist, bzw. ob die Zufriedenheit der Lehrer/innen sich je nach Klassenzusammen-
setzung unterscheidet. Wieder dienen die Klassen mit geringen bzw. gebiindel-
ten Problemen als kontrastierende Pole.

Die Unterschiede in der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule zwi-
schen Lehrer/innen in Klassen von ,Typ <1%“ und ,Typ >33%* sind hoch und
statistisch signifikant): wihrend knapp die Hilfte (49%) der Lehrer/innen in
Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Problemen mit den Ma-
terialien zum Mathematikunterricht ,sehr zufrieden® sind, ist dies bei Lehrer/
innen in Klassen mit héherem Problemausmafl nur ein Funftel (19%). Noch
extremer verhilt es sich auch im Sachunterricht (41% vs. 14%). Keine einzige
Lehrperson aus Klassen vom ,Iyp <1%“ mit der Ausstattung der Schule zu
Mathematik- oder Sachunterricht ,sehr unzufrieden®, wihrend dies in Klassen
mit gebiindelten sprachlichen und finanziellen Problemen 5% bzw. 11% sind.
In den Klassen von , Iyp >33%" sind 30% der Lehrer/innen mit der Ausstattung
zum Mathematikunterricht und 39% mit der Ausstattung zum Sachunterricht
ysehr oder ,eher unzufrieden (vs. 13% bzw. 11% in Klassen mit geringen

sprachlichen und finanziellen Problemen). Der Zusammenhang ist vergleichs-
weise stark und statistisch signifikant (%*(3) = 13,3; V =0,35; p<0,01**).

5. Diskussion und Handlungsbedarf

Kinder mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten und finanziellen Proble-
men in der Familie stammen zu einem signifikant hohen Teil aus bildungs-
fernen Familien. Es konnte gezeigt werden, dass die Haufigkeit von Aspekten
der Anleitung und Strukturierung des Unterrichts mit dem Anteil von Kin-
dern mit Sprachschwierigkeiten zunimmt, wihrend das Ausmaf von Schiiler/
innenautonomie und die Hiufigkeit von Stationenbetrieben sinken. Lehrende
begriinden diese erhdhten lehrer/innenzentrierten Mafinahmen in teilstruktu-
rierten Interviews mit der Notwendigkeit der Unterstiitzung von Lernprozessen
und der erhdhten Orientierung von Schiiler/innen. Gleichzeitig, so kénnte der
Einwand lauten, nimmt jedoch entdeckendes Lernen und Kreativitit auf Seiten
der Schiiler/innen ab. Detailanalysen bestitigen diese Ergebnisse: In Klassen,
in denen sich sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten kumulieren, wird den
Schiiler/innen ofter ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben, die Kinder diirfen we-
niger oft ihre Arbeit frei einteilen und Unterrichtsinhalte werden in Klassen
mit sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten 6fter genau vorgezeigt und
erklirt. Sehr positiv ist folgender Zusammenhang zu sehen: Je hoher das nétige
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Ausmaf} der Individualisierung des Unterrichts ist, desto 6fter wird jedem Kind
ein eigenes Angebot zur Verfiigung gestellt. Das heiflt, die innere Differenzie-
rung nimmt eine deutlich gréflere Bedeutung ein.

Der erste aus diesen Befunden abzuleitende Handlungsbedarf bezieht sich
auf jene konkreten Angebote des Fachdidaktikzentrums fiir Naturwissenschaf-
ten und Mathematik der PH Wien, mit Hilfe derer die Kolleg/innen das Aus-
maf} der Schiiler/innenautonomie sowie der Anteil von offenen Unterrichtsfor-
men auch in Klassen mit einem hohen Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstindnisschwierigkeiten wieder steigern kénnen. Denn besonders fiir sozio-
okonomisch benachteiligte Kinder ist es bedeutsam, Zeit- und Arbeitsautono-
mie schrittweise zu erarbeiten.

Ein Vergleich des Unterrichtstiltyps in Klassen mit unterschiedlichem An-
teil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft zeigt ein interessantes Bild: In
Klassen mit geringem Anteil (bis 25%) von ,,bildungsnahen” Kindern, aber auch
in Klassen einem hohen Anteil (mit mehr als 75%) von ,bildungsnahen Kin-
dern® wird iiberdurchschnittlich oft mit geschlossenen Unterrichtarrangements
gearbeitet. Fiir die erstgenannte Gruppe wurden die Griinde bereits oben aus-
gefiihrt. Fir die zweite Gruppe lisst sich vermuten, dass es sich in vielen Fillen
um Privatschulen handelt, in denen ein hohes Ausmaf} an Inhaltsvermittlung
bedeutend ist.

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Klassen mit einerseits gerin-
gen, andererseits gebiindelten sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten
bestehen weiters hinsichtlich der Durchfiihrbarkeit des Unterrichts: Mehr als
doppelt so viele Lehrer/innen in Klassen mit hohem Anteil von Kindern mit
Sprach- und finanziellen Problemen geben an, dass sie den Unterricht nicht
wunschgemafl durchfihren kénnten. Doch nicht nur die Quantitit, auch die
Qualitit der Durchfihrbarkeit des Unterrichts differieren. Aus der Sicht der
Lehrer/innen in diesen Klassen resultieren die Probleme aus der Klassenzusam-
mensetzung (hoher Anteil von Kindern mit Sprach- und finanziellen Proble-
men), auf die nicht durch eine entsprechende bzw. ausreichende Anpassung der
rdumlichen, materiellen und personellen Ausstattung der Schule reagiert wird.
Die Begriindung ist einsichtig, wenn der erhohte Platz-, Material und Perso-
nalbedarf von Schiiler/innen bei verschiedenen Differenzierungsmafinahmen
bedacht wird. Anders die Sichtweise der Lehrer/innen in Klassen mit einem
geringen Anteil von Kindern mit Sprach- und finanziellen Problemen. Hier
stehen die angegebenen Griinde eher einem ,besseren Unterricht” im Wege ste-
hen, wihrend Sie in Klassen mit einem hoheren Problemausmaf die Durchfiih-
rung von Unterricht tiberhaupt schwer zu behindern scheinen.
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Eine vergleichende Analyse in zwei etwa gleich grofie Kontrastgruppen von
Klassen bestitigt diese Resultate. Einerseits wurde eine Gruppe von Klassen
mit relativ geringen sprachlichen und finanziellen Problemen (jeweils weniger
als 1% angegebenem Anteil) gebildet, andererseits eine Gruppe von Klassen,
in denen sich sprachliche Verstindnisprobleme und finanzielle Schwierigkeiten
biindeln, das heift, jeweils mindestens ein Drittel (>33%) der Klasse betreffen.
Die Unterschiede in der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule im Be-
reich des Mathematik- und Sachunterrichts zwischen Lehrer/innen in Klassen
von , Typ <1%“ und , Typ >33%"“sind hoch und statistisch signifikant. Dies ldsst
zwei Interpretationen zu: Erstens die Klassen sind je nach Zusammensetzung
der Klassen (sprachliche, finanzielle Schwierigkeiten bzw. Bildungsherkunft)
unterschiedlich gut mit Unterrichtsmaterialien ausgestattet. Wenn man be-
denkt, dass in Klassen bzw. Schulen Kinder ohne sprachlichen und finanziellen
Probleme aus soziodkonomisch gut gestellten Familien stammen, die zum Bei-
spiel hohere Elternvereinsbeitrige bezahlen kénnen, wird die bessere Ausstat-
tung dieser Schulen verstindlich. Zweitens wird von Kolleg/innen beklagt, dass
es an Ausstattung mit adiquaten Unterrichtsmaterialien fiir Klassen mangelt,
in denen die Anteile von Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkei-
ten, also oftmals nicht-deutscher Muttersprache, finanziellen Problemen und
bildungsfernen Milieus hoch sind. Hier scheint die Ausstattung der Klassen ist
nicht auf die jeweilige Klassenzusammensetzung und Problemlage abgestimmt
zu sein. Dies ist ein weiterer Auftrag fiir das Fachdidaktikzentrum: Wie von
den Lehrer/innen bereits an anderer Stelle gefordert (vgl. den Beitrag iiber Er-
wartungen an das Zentrum in diesem Band), wird es notwendig sein, auf viel-
filtige Weise diesem Mangel an geeignetem Material in Fortbildungsveranstal-
tungen fir derartige Klasse gezielt entgegenzutreten.

Dies wird besonders Kindern aus ,bildungsfernen® Milieus entgegenkom-
men und sie in ihrem Lernprozess unterstiitzen und férdern. Auch wenn — wie
eingangs ausgefithrt — die in frihen Lern- und Entwicklungsphasen erzeugten
Defizite nicht behoben werden konnen, so kann das Fachdidaktikzentrum mit
adiquaten Fortbildungsmafinahmen die Kolleg/innen an den Wiener Volks-
schulen bei ihrer wertvollen und wichtigen Arbeit unterstiitzen, diese Defizite
bei Kindern aus ,bildungsfernen Familien abzumildern.
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Sachunterricht aus der Sicht von Wiener
Volksschiiler/innen = qualitative Auswertung von
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Abstract

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob und welche Themen und Inhalte des Sachun-
terrichts in der Volksschule von Kindern nachhaltig in ihren Wissensstand integriert werden kénnen.
Teilstrukturierte Schiler/inneninterviews geben den Blickwinkel der Kinder wider. Die erhobenen
Daten werden zusatzlich mit den Ergebnissen der Lehrer/innenaussagen aus dem Projektteil 2 ver-
glichen. Die Ergebnisse zeigen, dass der Schwerpunkt der Methoden des Sachunterrichts nach wie
vor wenig handlungsorientiert ist, sondern vielmehr geschrieben, gelesen oder zugehért wird. Das
Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik kann als Ressource flir verstarkt
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Keywords

Volksschuldidaktik, Sachunterricht, Naturwissenschaften, Schiiler/innenorientierung, reproduzie-
rendes Lernverhalten

Zur Autorin

Kornelia Lehner-Simonis, Mag., Professorin an der Pddagogischen Hochschule Wien im Bereich
der Didaktik des Sachunterrichts und der Schulpraxisbetreuung; Referentin in der Lehrer/innen-
fortbildung. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Didaktik des Sachunterrichts, Erfahrungs- und
Lernbereich Natur, Alltagsvorstellungen von Kindern und deren Weiterentwicklung.
Kontaktadresse: kornelia.lehner-simonis@phwien.ac.at



200 l Sachunterricht aus der Sicht von Wiener Volksschiler/innen
1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

1.1. %rz’iberlegungen

Das Forschungsprojekt ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und ma-
thematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Kon-
sequenzen fir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® an der Pidagogischen
Hochschule Wien gliederte sich in folgende empirische, aufeinander aufbau-
ende Teile: Projektteil 1 ,Quantitative Lehrer/inneninterviews®, Projektteil 2
,Qualitative Lehrer/inneninterviews” und Projektteil 3 ,Qualitative Schiiler/
inneninterviews“. Durch den multimethodischen Ansatz dieses Projekts soll-
te unter anderem auch festgestellt werden, wie eine optimierte, konstruktive
Unterstiitzung der Aus- und Fortbildung von Wiener Volksschullehrer/innen
durch das Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik der
Pidagogischen Hochschule Wien gestaltet werden muss.

Im vorliegenden Projektteil 3, ,Qualitative Schiiler/inneninterviews®, wur-
de mittels teilstrukturierter Schiiler/inneninterviews analysiert, ob und welche
Themen und Inhalte des Sachunterrichts der 3. und 4. Schulstufe von Kindern
nachhaltig in ihren Wissensstand integriert werden kénnen. Mit Kindern tber
Unterricht und Schule zu sprechen, erméglicht die Erkenntnis, wie schulische
Inhalte, Interaktionen und Lernorte bei ihnen gedanklich prisent sind und wie
sie sich selbst dabei sehen.

An den Beginn der Uberlegungen seien einige der ,Zehn Gebote fiir den
Umgang mit Kindern nach Hartmut von Hentig zu stellen, da der wertschit-
zende Umgang mit Lernenden die Basis eines pidagogisch und didaktisch
wertvollen Unterrichts darstellt:

1. ,Du sollst Kinder achten wie dich selbst.

2. Du sollst einem Kind nicht vorenthalten, was dir wichtig ist: niitzliche Arbeit,

Verantwortung, Verfiigen tiber ein Eigentum, iiber die Einteilung der Zeit, iiber
die Wah! der Freunde.

3. Du sollst ein Kind nicht lehren, woran dir selbst nichts liegt; du sollst es nicht
langweilen.

4. Du solist nichts fiir ein Kind tun, obhne es zu fmgen, auch wenn es weder dei-
ne Fiirsorge noch deine Frage versteht — es ist gut, wenn du diese Gewobnbheit
hast.

5. Du sollst nicht wegsehen, es soll dir nicht gleichgiltig sein, wenn ein Kind etwas
Falsches tut, Unwahrbeiten, Torbeiten, Grausamkeiten begeht.
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6. Du sollst eines Kindes Liebe und Vertrauen nicht zuriickweisen — so wenig wie
seine Trauer, seine Angst, seine Neugier, seine Phantasie.

7. Du sollst ein Kind nicht anders (machen) wollen, als es ist — aber du sollst ihm
helfen, anders zu werden, wenn es das will...

8. Du sollst an der Welt arbeiten, so dass du sie ohne Scham den Kindern tibergeben
kannst“ (v. HENTIG zit. n. Kiper 2000, S.7).

1.2. Bedeutung des Sachunterrichts in der Volksschule

Sachunterricht heiflt Begegnung mit der Welt. Diese Begegnung kann in For-
men des Erkundens und Konstruierens erfolgen (vgl. Kaiser & Pecn 2004,
S.37). Kinder nehmen iiber ihre Sinneserfahrungen ihre Umwelt vorerst rezep-
tiv wahr, woraus folgt, dass die Aufgabe des Sachunterrichts zunichst in einer
Stirkung der Sensibilitit besteht. Die rezeptiven Wahrnehmungen sind jedoch
nicht von den produktiven zu trennen, denn Kinder konstruieren ihre Wirk-
lichkeit neu durch Ordnen, Rhythmisieren, Beschreiben, Vergleichen, Deuten
und Beurteilen des rezeptiv Wahrgenommenen. Das heifit, dass Darstellungen
durch Handeln nicht nur an Sinneserfahrungen, sondern auch an ,Korperer-
fahrungen“ gebunden sind. Dieses Handeln in Form von Erprobungen, Expe-
rimenten, mimischen und gestischen Inszenierungen kommt im Sachunterricht
ganz besonders zum Tragen. Das durch vielfiltige, anstrengende Trainingsein-
heiten erworbene Konnen bildet die Grundlage fiir alle weiteren Lernschritte.
Wenn man von einer eher rezeptiven Wahrnehmung der Welt ausgeht, konnen
Kinder durch die zuvor beschriebenen erworbenen Grundlagenkompetenzen
ihre eigene Welt konstruieren und die Dinge sinnvoll miteinander verkniipfen.
Das bedeutet, dass in der Grundschule die Sinnesschulung eine bedeutende
Rolle spielt.

Die Volksschule hat natiirlich auch die Aufgabe, Kindern eine grundlegen-
de Bildung zu vermitteln. Betrachtet man die Traditionen des Sachunterrichts,
zeigt sich aber immer noch, dass es sich beim schulischen Lernen vorwiegend
um das Wissen zum Losen bestimmter schriftlicher Aufgaben handelt (vgl.
K artser 2008, S. 2591F.). Jedoch sollte besonders in der Sachunterrichtsdidaktik
eines der Hauptziele, ndmlich das ,Verstehen“ von Wissen, gefordert werden
(vgl. KauLerT 2009, S. 92ff). Angesichts der Lebenswirklichkeit von Kindern
erscheint es als notwendig, die Bearbeitung von Schliisselproblemen, wie etwa
kologische Probleme, Chancen und Gefahren der Technik- und Medienent-
wicklung, Verantwortung des/der Einzelnen, etc. schon in der Volksschule zu
beginnen. Dazu sind die Lehrpersonen besonders im Sachunterricht aufgefor-
dert, didaktisch aufbereitete Inhalte zu vermitteln, weil gerade hier Zeit und
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»2Raum® dafiir gegeben werden kann. Fragestellungen aus dem Bereich Sach-
unterricht kdnnen impulsgebend sein, um ficheriibergreifend zu arbeiten. Bei
dieser Art der Thematisierung von »ochliisselproblemen® ist es fiir Kinder im
Grundschulalter wichtig, die Zukunft als offen und gestaltbar zu erfahren.
Sogenannte ,Losungen” der Kinder sind in der Gemeinschaft, bestehend aus
Schiiler/innen und Lehrer/innen, zu durchdenken und zu besprechen. In der
Folge ist es notwendig den jungen Lernenden — wenn méglich — Raum fiir
aktives Handeln zu geben.

Aus Sicht der aktuellen Volksschuldidaktik ist daher ein handlungsorien-
tierter Sachunterricht erforderlich. Wihrend viele Lehrer/innen auch das Ziel
haben, einen handlungsorientierten Sachunterricht anzustreben, fehlen in der
Praxis sehr oft Hilfestellungen dafiir. Hingegen gibt es fiir den nur in geringem
Ausmafl handlungsorientierten ,Formularausfillunterricht ein grofles, meist
kiuflich erwerbbares Angebot an Vorlagen.

Viele Grundschullehrer/innen sammeln im Laufe ihrer Berufsjahre Mate-
rialien (zum Beispiel in Schachteln). Diese Materialien unterstiitzen einen Un-
terricht, in dem Kinder selbststindig titig sein kénnen. So es dafiir Gelegenheit
gibt, kann ein Austausch von Ideen und Praxiserfahrungen unter den Kolleg/
innen stattfinden, wobei diese ,,Schachtelmaterialien (eine Sammlung von Ma-
terialien, die einen handlungsorientierten Unterricht méglich machen kénnen)
dann oftmalig im Unterricht verwendet und regelmiRig auf ihren Aktualitits-
stand hin Gberprift werden.

Handlungsorientiertes Arbeiten im Sachunterricht verlangt auch Gespri-
che tiber das ,,Tun® zu fihren, um zum Beispiel zu Lésungen zu kommen oder
Erklirungen zu finden. Gibt es auch unter den Lehrenden einen kommuni-
kativen Austausch, kénnen verschiedene Prinzipien, wie »2Kindorientierung®,
~Wissenschaftsorientierung®, »Problemorientierung®, »Handlungsorientierung®
etc. in der didaktischen Diskussion zur Sprache kommen. Diese Prinzipien gilt
es kennen zu lernen und auf ihre Relevanz fiir den Sachunterricht im Beson-
deren zu tiberpriifen, weswegen es fiir Volksschullehrer/innen notwendig wire,
regelmiflige didaktische Diskussionen zu fithren. So kénnen Bestirkung im
eigenen Tun aber auch neue Erkenntnisse gewonnen werden.

Auf Grund der zuvor beschriebenen Ausgangslage, wire ein Sachunterricht,
der das Lernen des Lernens férdert, anzustreben. Einige Merkmale fiir einen
kommunikativen und handlungsorientierten Sachunterricht, fiir welchen un-
ter anderem Motivation eine Voraussetzung ist, lassen sich wie folgt anfiihren:
Kommunikativer und handlungsorientierter Sachunterricht unterstiitzt den Er-
werb verschiedener Arbeitstechniken sowie eigenaktives Lernen, gibt Anlass
zur Reflexion (auch Selbstreflexion), entwickelt giinstige Lernumgebungen zur
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Denk- und Lernférderung, fordert das Lernen von Methoden, durch die man
sich die ,Umwelt aneignen” kann und fordert, dass Kinder von Kindern lernen.
Lernen im Sachunterricht bedeutet aber auch ,Konzeptwechsel“: Durch Er-
kenntnisse kommt der/die Lernende von einem so genannten Alltagswissen zu
einer naturwissenschaftlichen Sichtweise (vgl. Kaiser 2008, S. 1671L.).

2. Fragestellungen zur Untersuchung

Aufgrund der zuvor beschriebenen Aussagen zur Bedeutung des Sachunter-
richts war es notwendig, mit einer geeigneten Methode den Sachunterricht aus
dem Blickwinkel der Kinder zu betrachten. Dies fihrte dazu, kindgerechte
Fragen zu erstellen, die ein Gesprich mit Kindern méglich machen, aber auch
helfen dieses aufrecht zu erhalten.

Die Fragen des Interviewleitfadens, haben zum Ziel, herauszufinden, ob
sich nachhaltige Wirkungen aus dem Sachunterricht erkennen lassen. Sie sollen
aber auch — in einem weiteren Analyseschritt — einen Vergleich zwischen Schii-
ler/innenaussagen und den Ergebnissen der Lehrer/innenaussagen aus dem
Projektteil 2 erméglichen.

Die Interviews mit Schiiler/innen orientieren sich an Leitfragen zu den As-
pekten des Lernverhaltens (die Fragen zur Didaktik, Methodik und Schiler/
innenaktivititen) in der Schule, aber auch an persénlichen Emotionen (vor al-
lem Lernfreude).

3. Methodische Vorgangsweise

Nach Verfassen eines teilstrukturierten Interviewleitfadens mit offenen Frage-
stellungen wurde ein Pretest mit Kindern aus Klassen der Praxisvolksschule der
Pidagogischen Hochschule Wien durchgefithrt. Mit Hilfe dieser Ergebnisse
konnte die endgiiltige Form des Interviewleitfadens erstellt werden.

Damit die Schiiler/innen im Gesprich nicht abgelenkt oder irritiert waren,
wurde auf die technische Aufnahme der Interviews verzichtet. Die Kinder wur-
den informiert, dass die Interviewerin moglicherweise Notizen wihrend des
Interviews macht. Thnen wurde auch die Moglichkeit geboten, in diese schrift-
lichen Aufzeichnungen Einsicht zu nehmen.

Bei diesen jungen Interviewpartner/innen ist es notwendig, den Redefluss
wenig zu beeinflussen, sie aber genau zu beobachten und ihre Aussagen in Be-
zug zu den Fragen aus dem Interviewleitfaden zu filtern. Da es sich um teil-
strukturierte, fast narrative Interviews handelt, sind ausschliefilich offene Fra-
gen im Leitfaden zu finden, die Anlass zu einem Gesprich bieten.
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Nach Ende des Interviews wurden die Informationen aus den Gesprichen
von der Interviewerin detailliert festgehalten. Diese Vorgangsweise wirkte sich
natiirlich auch auf die Auswertung aus. So wurden etwa manche Fragen aus
dem Interviewleitfaden im Gesprich nicht direkt beantwortet.

Nach Bewilligung der Schiiler/inneninterviews durch den Stadtschulrat fiir
Wien und nach Zustimmung der Direktor/innen der durch Zufall ausgewihl-
ten Schulen konnte mit den Erhebungen begonnen werden. Alle Schiiler/innen
nahmen freiwillig und mit dem Einverstindnis der Eltern an den Interviews teil.

Nicht nur die Auswahl der Schulstandorte, auch die Auswahl der 3. und 4.
Klassen — pro Standort eine 3. und eine 4. Volksschulklasse — und die Auswahl
der Schiiler/innen — pro Klasse ein Midchen und ein Bub — erfolgte nach dem
Zutallsprinzip.

Insgesamt wurden 96 Interviews durchgefiihrt. Vier Interviews wurden ver-
worfen wurden, weil eine addquate Gesprichsatmosphire nicht gegeben war
und eine , Ersatzschule” gewihlt werden musste. Somit konnten 92 giiltige In-
terviews ausgewertet werden.

Vor den Interviews mit den Schiiler/innen wurden die jeweiligen Lehrenden
nach dem zuletzt bearbeiteten Mathematik- und Sachunterrichtsthema gefragt.
Es wurde versucht — ohne Zuhilfenahme von Material — eine angenehme, ruhi-
ge und wertschitzende Gesprichsatmosphire zu schaffen. Folgende Gesprich-
seinstiegsmoglichkeit bot sich in den meisten Fillen an, bevor die konkreten
Fragen zu Sachunterricht und Mathematik gestellt wurden, wobei hier gemif}
dem Titel des Beitrags nur die Fragestellungen zum Sachunterricht wiederge-
geben werden:

»Deine Lehrer(in) hat mir erzihlt, dass ihr vor kurzem siber ... gehort habt /...
behandelt habt. Kannst du mir genauer dariiber erzahlen?

1. Was hast du (habt ibr) da gemacht?
2. Wie hast du (habt ibr) das gemacht?
3. Konntest du dabei etwas ausprobieren?

3.)a) Wenn ja, welche Dinge konntest du (bzw. kannst du) — im Sachunterricht —
ausprobieren und was machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mebr weiter

weifst?

3.)6) Wenn nein, was bittest du gerne gemacht bzw. was wiirdest du gerne im
Sachunterricht machen?

4. Was findest du toll am Sachunterricht?

5. Was findest du am Sachunterricht nicht toll?“
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Zunichst wurden die Kinder iiber das Projekt und die Arbeitsweise genau in-
formiert. Die Interviewerin erklirte den Schiiler/innen kurz vor den Gespri-
chen nochmals von ihrem Vorhaben und lief alle Kinder in der entsprechenden
Klasse miterleben, dass ein Midchen und ein Bub per Zufall fiir das Gesprich
ausgewihlt wurden. Auch die Tatsache, dass die Teilnahme am Gesprich we-
der einen Vorteil noch einen Nachteil fiir die Interviewpartner/innen hat, war
Teil der Informationen. Bei der Durchfithrung der Interviews wurde auf eine
méglichst natiirliche Gesprichssituation und eine entspannte Atmosphire Wert
gelegt. An einer Schule war dies nicht méglich, weswegen eine Ersatzschule per
Zufall ausgewihlt wurde.

Die Interviews mit den Volksschiiler/innen wurden in Klassenrdumen, vor
Klassenriumen oder im Lehrerzimmer in Form von Einzelinterviews durchge-
fiihrt. Alle Kinder wurden nach einer kurzen Kennenlernphase aufgefordert zu
einem Thema, welches kiirzlich im Sachunterricht besprochen und erarbeitet
wurde, zu erzahlen.

Die Auswertung der Interviewtexte erfolgte mittels qualitativer Inhaltsana-

lyse nach MAYRING mit induktiver Kategorienbildung am erhobenen Material
(vgl. Mayring 2008).

4. Ergebnisse

An erster Stelle sind folgende grundlegenden Aspekte tiber den Sachunterricht
zu diagnostizieren. Das Lernklima ist aus der Sicht der interviewten Kinder
in fast allen Fillen angenehm. Aus den Gesprichen ist zu schlieffen, dass die
Schiiler/innen grofes Vertrauen zu ihren Lehrer/innen gewonnen haben. So
fragen die Kinder meist ihre Padagog/innen, wenn es notwendig ist. Die inter-
viewten Schiiler/innen arbeiten sehr gerne mit anderen Kindern, was von den
meisten Pidagog/innen méglich gemacht wird, wodurch zusitzlich eine positi-
ve Lernatmosphire hergestellt wird. Die Kinder geben Wiinsche an (zum Bei-
spiel mochten viele Kinder éfter dislozierte Lernorte aufsuchen), die aus Sicht
der Sachunterrichtsdidaktik in bestimmten Unterrichtssequenzen notwendig
sind und daher im Unterricht vorhanden sein sollten (vielleicht auch teilweise
vorhanden sind und nicht erwihnt wurden).

Uber Methoden des Sachunterrichts lassen sich aus den Schiiler/inneninter-
views folgende Riickschliisse ziechen: Beschreibungen der Kinder, die auf einen ak-
tiv handelnden Sachunterricht hinweisen, konnten in der Auswertung nur selten
erkannt werden. Teilweise war dies bei Lehrausgingen maoglich, manchmal auch
im Unterricht in der Klasse. Lehrausginge zu Naturobjekten finden nach Aussa-
gen der Kinder nur selten statt. Aber auch {iber mégliche transportfdhige Mate-
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rialien — etwa um Erkenntnisse am Objekt machen zu kénnen — wird nur selten
berichtet, wobei der Inhalt von ,Materialschachteln® nicht niher efiutert wurde.
Auch wenn die befragten Kinder sehr vielfiltige Vorstellungen vom Begriff ,aus-
probieren” haben, wird Experimentieren meist als eine motivierende Titigkeit be-
schrieben.

Anhand der Auswertungen der Schiiler/inneninterviews lisst sich feststel-
len, dass im Sachunterricht der Volksschule sehr hiufig Unterrichtsgespriche
zu bestimmten Themen stattfinden. Informationen zum Thema erhalten die
Kinder durch Lesen von Texten, aus Biichern und Karteikarten. Durch dieses
Lesen ist es moglich, die darauf folgenden Arbeitsschritte, wie zum Beispiel
das Ausfiillen eines Arbeitsblattes, erfolgreich durchzufithren. Wissenserwerb
durch Zuhéren wenn der/die Lehrer/in bzw. Expert/innen etc. erzihlen, wur-
de ebenfalls oft zum Ausdruck gebracht. Kinder schreiben Texte: Sie fiillen
Arbeitsblitter aus, schreiben Plakate oder Merktexte. Aus Sicht der Kinder
wird das Gelernte sehr hiufig schriftlich festgehalten. Neue Informationen aus
»ochriften” werden reproduziert. Aus den Aussagen der Kinder ist ableitbar,
dass die Informationsangaben zum Ausfiillen der Arbeitsblitter dienen, Merk-
texte dienen oft zur Wiederholung des Erzihlten.

5. Interpretation

Anhand der Aussagen der befragten Kinder ist deutlich erkennbar, dass in ihren
Klassen vorwiegend ein gutes Lernklima herrscht. Die Folge davon ist, dass der
Sachunterricht den Schiiler/innen meist gefillt. Das Erfahren von bestimmten
'Themenbereichen, das — vereinzelte — Experimentieren, Spaft haben, Neues ler-
nen und auch die Lehrerperson sind weitere Faktoren, die die Motivation zum
Lernen und die Freude am (Sach-)unterricht beeinflussen. Es ist anzunehmen,
dass unter Beriicksichtigung dieser Tatsachen die Lernfreude und somit der
Lernerfolg geférdert werden. Auflerdem ist von zentraler Bedeutung, mit wem
die Schiiler/innen im Sachunterricht gemeinsam arbeiten.

Was die Wiinsche der Kinder anbelangt, kann festgestellt werden, dass die-
se sehr ,bescheiden” erscheinen, zum Beispiel eine Ritterriistung anprobieren,
Honig kosten, Pflanzen im Hof anschauen. Viele beziehen sich auf bereits Er-
lebtes in anderen Lernumgebungen oder auf Informationen aus dem Freundes-
und Bekanntenkreis. Die Umsetzung dieser Wiinsche ist sogar aus fachdidak-
tischer Sicht — bezogen auf gewisse Bereiche (zum Beispiel Erfahrungs- und
Lernbereich Natur) des Sachunterrichts — gar nicht wegzudenken.

Abhingig vom Thema wird handlungsorientiertes Lernen an dislozierten
Lernorten genannt. Aussagen, die sich auf aktive Titigkeiten beziehen, zeigen
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auf, dass handelndes Lernen ofter an dislozierten Lernorten als im Unterricht
in der Klasse stattfindet.

Falls Experimente von Schiiler/innen zu bestimmten Themen durchgefiihrt
werden konnen, ist zu erkennen, dass dieses handelnde Lernverhalten mehr
oder weniger Einsicht und Erkenntnis in komplexe Wissensgebiete ermoglicht.
Durch das Ansprechen mehrerer Sinne und durch wiederholtes Handeln wird
ein Verstehen des ,neu Gelernten“ angemessener mdglich gemacht wie aus
mehreren Interviews erkennbar wird.

Anhand der Aussagen der Kinder kann leider auch festgestellt werden, dass
der Schwerpunkt des Sachunterrichts im ,reproduzierenden Lernverhalten®
der Schiiler/innen liegt, insbesondere im Texte verfassen: Texte schreiben, Ar-
beitsblitter ausfiillen etc. Pointiert formuliert wird ein weitgehend tiberméfSiger
yFormularausfillunterricht durchgefihrt.

6. Ausblick

Die Ergebnisse machen deutlich, dass im Rahmen des Fachdidaktikzentrums
zur Fort- und Weiterbildung von Lehrenden, aber auch zur Vernetzung mit
Schulen Wiens Angebote fiir Grundschullehrer/innen zum Schwerpunkt Sa-
chunterrichtsdidaktik verstirkt angeboten werden miissen. Weiters ist die Er-
stellung fachdidaktischer Konzepte erforderlich, im Zuge derer Angebote in
Form eines dislozierten Unterrichts ermdglicht werden, in dem Schiiler/innen
aktiv titig werden kénnen. Ansatzweise gibt es von Seiten des Zentrums bereits
einige derartige Angebote, die in weiterer Zukunft ausgebaut werden sollten.

Aus der Analyse der Interviews mit den Volksschullehrer/innen sind in Be-
zug auf die Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum folgende Gemeinsam-
keiten, die sich mit den Auswertungen der Schiler/inneninterviews decken,
erkennbar: Fast die Hilfte der Lehrer/innen duflerte den Wunsch, im Zuge
von Lehrer/innenfortbildungsveranstalten Versuche kennen zu lernen und diese
selbst durchzufiihren.

Durch die Schaffung bedarfsorientierter Angebote in diesen Bereichen
konnen Lehrer/innen — und damit indirekt Schiiler/innen — in ihrer Lehrtitig-
keit unterstiitzt werden.
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1. Ausgangslage und Problemstellung

In einem Teil des Forschungsprojekts ,Zum IST-Stand des naturwissenschaft-
lichen und mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus re-
sultierenden Konsequenzen fiir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® wur-
den die Schiiler/innen der dritten und vierten Klasse an zufillig ausgewihlten
Wiener Volksschulen befragt, wie sie ihren Unterricht in Mathematik sehen.
Neuerungen und didaktische Errungenschaften, wie verinderte Strukturmo-
delle (Freiarbeit, Offener Unterricht) und verbesserte Materialien, sollten — so
unsere Annahme — zu einem verdnderten Mathematikunterricht beigetragen
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haben. Dabei spielte die Uberlegung eine bedeutende Rolle, ob es gelingt, eine
Differenz zwischen einem Mathematikunterricht, der auf Rechentechniken
und Rechentrainings setzt und einem Mathematikunterricht, der auf Erkennen
und auf ein Einfiihren ins mathematische Denken individualisierend hinfihrt,
deutlich zu machen.

Gleich vorweg, diese Unterscheidung bildet auf den ersten Blick noch kei-
nen problematischen Gegensatz ab. Fiir erfahrene Pidagog/innen diirfte beides
von eminenter Bedeutung sein. Auf den zweiten Blick offenbaren sich aber dif-
ferenziert zu betrachtende Problemlagen: Wenn sich ndmlich eine Schieflage
hin auf reines Rechnen-Kénnen bzw. Uben ergeben wiirde, wire eine solche
ausschliefiliche Orientierung des Mathematikunterrichts disziplindr und di-
daktisch defizitir. Um daher nicht Gefahr zu laufen, hier suggestiv in die eine
oder andere Richtung den Kindern Antworten vorzulegen, lag es auf der Hand,
dass nur offene Fragen zum Einsatz kommen konnten.

Fachdidaktisch wird die Grundiberlegung dieser Untersuchung auf einen
neueren Ansatz der natiirlichen Differenzierung bei WitTTmaNN (vgl. WiTT-
MANN 2006) aufgebaut. WiTTMANN geht von einer Offenheit des Faches sel-
ber aus. In der von ihm beschriebenen Lernumgebung wird im Rahmen eines
aktiv-entdeckenden Lernens das Prinzip der natiirlichen Differenzierung er-
probt. Er schreibt: ,Im Kern dominiert darin jedoch die Vorstellung von Lehren
als Wissensvermittlung, da die zur Differenzierung und Individualisierung entwi-
ckelten Massnahmen methodischer Art sind und immer an die Lebrperson bzw. das
Unterrichtswerk gekoppelt bleiben. Im Rahmen des aktiv-entdeckenden Lernens sind
diese methodischen Werkzeuge nur insofern brauchbar, als sie in Formen der Differen-
zierung integriert werden konnen, die der Eigenaktivitit der Kinder Raum geben.
Im Projekt ;mathe 2000  wurde dazu das Konzept der ,natiirlichen Differenzierung’
entwickelt, das sich wesentlich auf die im Fach Mathematik selbst liegende Offenbeit
stiitzt und den Kindern erlaubt, Lernangebote durch eigene Entscheidungen indivi-
duell zu nutzen (WiTTMANN 2006, S.5). Auch die Arbeiten von HENGART-
NER, WALTI und HirT fiihren diesen Ansatz von WITTMANN weiter (vgl. dazu
HencarTNER 2006, S. 5fF.; Wirt: & Hirt 2006, S. 171).

Dieser fachdidaktische Ansatz baut didaktisch auf Vermittlung der Lehr-
person und auf die Aneignung der Lernperson auf. Dem Erkennen der Lernper-
son gemif ihrer Individuallage kommt besondere Bedeutung zu. Somit besteht
eine Verbindung mit Vorstellungen des Lehrens und Lernens der allgemeinen
Didaktik aus pidagogisch-systematischer Sicht. Es wird damit aber auch impli-
zit ein reiner Rechenunterricht als Mathematikunterricht kritisierbar.
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2. Fragestellungen

Die Interessen von Schiiler/innen am Mathematikunterricht stehen im Mittel-
punkt unserer Befragung. Dabei kommen wesentliche Fragen fiir die Gesamt-
untersuchung in den Blick: Inwieweit decken sich Interessen von Schiiler/innen
mit den tatsidchlichen Unterrichtsinhalten? Wird auf individuelle Bediirfnisse
von Schiiler/innen eingegangen? Inwiefern lassen sich die didaktischen Absich-
ten und Uberlegungen des Mathematikunterrichts wiederfinden? Werden diese
anschaulich, aktivierend und erkenntnisreich umgesetzt?

2.1. Herleitung der Fragestellungen aus bildungstheoretischer Sicht

Die Analyse der Antworten aus den Interviewleitfiden folgt einer pidago-
gisch-systematischen Unterrichtsmodellvorstellung (siehe dazu den Beitrag zur
Volksschuldidaktik in diesem Band von Heribert Scuoprr). Aus der Differenz
zwischen theoretisch abgesicherten Giitekriterien von Unterricht und der von
den Kindern erlebten unterrichtlichen Wirklichkeit ergeben sich Fragestel-
lungen und Festlegungen, die zu weiteren Uberlegungen fiir Aus-, Fort- und
Weiterbildung Anlass geben kénnen. Wissenschaftsmethodologisch beziehen
sich die Feststellungen der Ergebnisse in letzter Konsequenz auf (normative)
Positionen zum Gegenstand der Theorie des Unterrichts, in diesem Fall aus
padagogisch-systematischer Sicht, wie sie beispielsweise bei Karl Gerhard Pée-
PEL (1992), Marian HerTGer (1983) und zuletzt bei Andreas Gruscrka (2002)
sowie Klaus PrRaNGE (2006) entfaltet wurde.

Die transzendentale Voraussetzungslogik systematischer Pidagogik (vgl.
dazu Scuorr 2010, S. 99f) sucht nach Bedingungen der Méglichkeit selbstti-
tigen, erkenntnisorientierten und anschaulichen Lernens im Unterricht. Findet
diese erziehungswissenschaftliche Position dieses apostrophierte ,anspruchs-
volle“ Lernen nicht, entziindet sich daran der Gegenstand ihrer Kritik.

Daher werden zumindest zwei miteinander verbundene Qualititskriterien
jedweden anspruchvollen Unterrichts, nimlich das ,Prinzip von Anschaulich-
keit auf der Schiilerpersonseite und das der ,,Veranschaulichung® auf der Lehr-
personseite (PoppeL 1992, S.38 und S. 54f.; Prance 2006, S. 40f.), sowie das
Prinzip der , Selbsttitigkeit* (HerTcer 1983, S. 40f.; Gruscuka 2002, S. 247f)
besonders in den Blick genommen.

Ein moglicher — aber nicht zutreffender — methodologischer Einwand wire
dieser, dass auch andere (normative) Positionen wissenschaftsmethodologisch ins
Treffen gefiihrt werden konnten. Das schwicht die Grundlage der vorgebrach-
ten kritischen Analyse aus pidagogisch-systematischer Sicht aber keineswegs
ab. Die Griinde dafiir liegen darin, dass jedwede erziehungswissenschaftliche
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Position samt ihrer wissenschaftsmethodologischen Fundierung sich in Bezug
auf Unterricht und Didaktik in letzter Konsequenz auf (normative) padagogische
Positionen, welche auch immer, beziehen muss. Die auf einer anderen Position
aufbauende und basierende Kritik kann demnach zwar eine andere sein oder
zu denselben Ergebnissen kommen, sie bleibt aber immer eine auf (normativen)
Voraussetzungen begriindete Kritik. Denn ohne Vorwissen iiber die Bedingun-
gen von Unterrichtsqualitit, sowie ohne Vorabklirungen iiber den Begriff von
Qualitit(en) des Unterrichts selbst, lieflen sich wohl tiberhaupt keine Differen-
zen zwischen gutem und schlechtem Unterricht festlegen. Aus diesem Grund
beziehen sich die kritischen Schlussfolgerungen dieses Beitrages auf die beiden
genannten Prinzipien, die in nahezu allen Theorieentwiirfen der Didaktik — un-
abhingig von der Theorieherkunft — Geltung beanspruchen: auf das Prinzip der
Anschauung und Veranschaulichung und das Prinzip der Selbsttitigkeit. |
Mogliche Folgeprobleme: Die namentliche Ubereinstimmung der Begriffe
»2Anschaulichkeit®, ,Veranschaulichung” und , Selbsttitigkeit bedeuten aber al-
lein noch keine hinreichende Ubereinstimmung hinsichtlich ihrer inhaltlichen
Fiillung in den jeweiligen allgemeinpddagogischen oder fachdidaktischen The-
orieansitzen und deren jeweiligen Bedingtheiten. Erst in der Offenlegung ih-
res spezifischen normativen Geltungsanspruchs kommen genannte didaktische
Begriffe und ihr jeweiliger Begriffsinhalt in den Blick, die im Relationsgeftige

von Lehren und Lernen bedeutsam sind.

3. Methodische Vorgangsweise
3.1. Grundlegendes

Aus allen Wiener Volksschiiler/innen wurde fiir die qualitativen Interviews
eine Zufallsstichprobe nach folgender Vorgangsweise gezogen. Pro Wiener
Gemeindebezirk wurde eine Schule gezogen, und daraus je zwei Schiiler/innen
der 3. und 4. Klasse durch Zufall ausgewihlt. Die insgesamt 92 Leitfadeninter-
views wurden anschliefend verschriftlicht. Informationen zur Durchfithrung
der Schiiler/inneninterviews finden sich auch im Beitrag von Kornelia LEBNER-
Simonis in diesem Band. Thre Hinweise zur Durchfithrung der Interviews sind
auch fur diesen Beitrag mafigeblich.

Alle Schiiler/innen nahmen freiwillig und mit Einverstindnis der Eltern an
dieser Befragung teil. Die Interviewerin erklirte den Schiiler/innen kurz vor
den Gesprichen nochmals von ihrem Vorhaben und liefs die Kinder miterleben,
dass ein Madchen und ein Bub per Zufall fiir das Gesprich ausgewihlt wurden.
Auch die Tatsache, dass die Teilnahme am Gesprich weder einen Vorteil noch
einen Nachteil fiir die Interviewpartner/innen hat, war Teil der Informationen.
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Nach einer kurzen Kennenlernphase und nach einer grundsitzlichen kindge-
rechten Information {iber das Projekt und die Arbeitsweise wurden die Kinder
ersucht, zu einem der erwihnten Themen zu erzihlen.

Bei der Durchfihrung der Interviews wurde auf eine moglichst natiirliche
Gesprichssituation und eine entspannte Atmosphire Wert gelegt. Es ist von gro-
fer Bedeutung die eigene Intention zu explizieren, ein Gesprich zu fithren, etwas
zu erfahren und auf seine Gesprichspartner/innen einzugehen. Die thematischen
Bereiche waren einerseits abgesteckt, zum anderen wurde versucht einen flexib-
len Interviewverlauf zu gestalten um ein spontanes Eingehen auf Aufierungen
der Kinder zu ermdglichen. Nach dem Gesprich konnten von der Interviewerin
die Aussagen der Kinder (eventuell mit Hilfe einiger Notizen wihrend des Ge-
sprichs bzw. mit Hilfe von wortlichen Zitaten) schriftlich festgehalten werden.

Mit Hilfe der induktiven Kategorienbildung (nach Mayring 2008) erfolgte

eine Zusammenfassung und Strukturierung des gewonnenen Datenmaterials.

3.2. Fragestellung

Die Interviews mit Schiiler/innen orientierten sich an Leitfragen zu den Aspek-
ten des Lernverhaltens (die Fragen zur Didaktik das Was und das Wie sowie die
Schiiler/innenaktivititen) in der Schule, aber auch an den personlichen Emoti-
onen (Lernfreude).

Leitfragen zum teilstrukturierten Schiiler/inneninterview Mathematik (als Aus-
schnitt des gesamten Interviewleitfadens, weswegen die Nummerierung mit 6.

beginnt).

»Ach habe erfabren, dass ibr in Mathematik vor kurzem ... gemacht habt. Kannst du
mir bitte genaueres dariiber erzahlen?

6.) Was hast du (habt ihr) da gemacht?
7.) Wie hast du (habt ibr) das gemacht?
8.)Konntest du dabei etwas ausprobieren?

8.)a) Wenn ja, was konntest du (bzw. kannst du) — in Mathematik — ausprobieren
und was machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter weifst?

8.)b) Wenn nein, was hittest du gerne gemacht bzw. was wiirdest du gerne ma-
chen?

9.) Was findest du im Mathematikunterricht toll?

10.) Was findest du im Mathematikunterricht nicht toll2“
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Die Auswertung der verschriftlichten Schiler/inneninterviews erfolgte nach
der qualitativen Inhaltsanalyse von MAYRING (2008). Im Zuge des Durch-
gangs durch das Datenmaterial konnten mittels induktiver Kategorienbildung
nach Mayring vier Themenkreise aus dem Fach Mathematik gebildet werden:
Bruchrechnen, Sachrechnen, Umfang- und Flichenberechnung, Grundrech-
nungsarten. Es erschien sinnvoll, die Fragen 6. Was hast du (habt ibr) da gemacht?
und 7. Wie hast du (habt ihr) das gemachs? zusammenzuziehen, weil diese beiden
Fragen jeweils die Hauptfragen der Didaktik, ndimlich nach dem Was und nach
dem Wie abfragen. Die Fragen 8.) und 8.)a) stehen in engem Zusammenhang,
weil die Kinder tiber ihre Wiinsche Auskunft geben: &.) Konntest du etwas aus-
probieren? 8.)a) Wenn ja, was konntest du (bzw. kannst du) — in Mathematik — aus-
probieren und was machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mebr weiter weifSt?

Die Frage 8.)5) Wenn nein, was hittest du gerne gemacht bzw. was wiirdest du
gerne machen? wurde gesondert ausgewertet. Bei den Antworten auf die Fra-
gen 6.) bis 8.)b) konnten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede festgestellt
werden. Die Auswertung der Antworten auf die Fragen 9.) Was findest du im
Mathematikunterricht toll2 und 10.) Was findest du im Mathematikunterricht nicht
tolj? erfolgte nach Buben und Midchen getrennt, um die Stellung des Faches
Mathematik aus Gender-Perspektive beleuchten zu kénnen. Auch bei den Ant-
worten auf diese beiden Fragen zeigte die Auswertung keine markanten gen-
derspezifischen Unterschiede.

Die Beschrinktheit des Datenmaterials durch den Filter der Mitschrift zeigt
Grenzen der Interpretationsmoéglichkeiten auf. So lassen sich fehlende Aussa-
gen der Kinder nicht interpretieren. Es liegt keine wortliche Transkription der
Interviews vor, sondern aus untersuchungstechnischen Griinden Gesprichs-
notizen, die nach dem Gesprich von der Interviewerin so exakt wie moglich
aufgezeichnet wurden.

4. Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

4.1. Themenkreis 1: Grundrechnungsarten

Dieser Themenbereich ist quantitativ am grofiten, denn insgesamt geben 39 der
befragten 92 Kinder, darunter 19 Midchen und 20 Buben Auskunft. Acht Kin-
der nennen alle vier Grundrechnungsarten, die sie vorwiegend im ,Papiermo-
dus®, nimlich Arbeit im Buch, im Heft und auf Arbeitsblittern, erledigen mis-
sen. 15 Kinder nennen ausdriicklich die Zeigeoperation der Lehrperson als eine
Art Vormachen-Nachmachen. Dabei schreiben die Kinder die Rechnungen von
der Tafel ab. Zu einer expliziten Zeigeoperation, unabhingig vom Rechnungen

Schreiben, gibt es keine Angabe.
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Wesentlich mehr Angaben als zu Additionen und Subtraktionen, die ins
Heft geschrieben werden, machen die Kinder zu Multiplikation und Division.
Der Modus der didaktischen Bearbeitung dndert sich dabei jedoch nicht. Die
Lehrperson schreibt Rechnungen an die Tafel, die Kinder schreiben sie ab.

Welche Rolle spielt dabei das Material? Sechs Kinder nennen den Rechen-
trainer, Karteikirtchen und zwei Kinder das Multiplikationsbrett. Anschau-
liches Zusatzmaterial spielt moglicherweise keine grofie Rolle, weil es nicht
explizit erwihnt wird. Im ,Papiermodus® arbeiten in diesem Themenbereich
alle Kinder, die diesen Themenbereich anfiithren (29), wobei einige sich die Ar-
beitsblitter je nach Schwierigkeitsgrad aussuchen diirfen. Ein Kind berichtet,
dass die Lehrperson in der Schule nur die leichten Rechnungen erklart, was zur
Folge hat, dass der Papa zuhause einspringen muss.

Auf die Frage, ob man etwas ,ausprobieren® konnte, antworten 12 Kinder
mit ,ja“, wovon sechs Kinder ohne diese zu nennen auf spezielle Tricks verwei-
sen, die sie beim Rechnen anwenden und 23 (Frage 8.) geben keine explizite
Antwort.

Was konnten die Kinder nun ausprobieren? Ein Kind berichtet beispiels-
weise von der Verwendung einer Rechenmaschine, die aber gar nicht funk-
tioniert hat und die es nicht erkliren kann. Toll findet ein Kind, dass es mit
Stiften rechnen durfte. Zwei Kinder erzihlen vom Rechnen mit Materialien.
Ein Kind hat beim Rechnen Streichholzer verwenden diirfen, ein anderes auf
Steine verwiesen. 18 Kinder geben auf die Frage 8.)b) nach dem Ausprobieren
keine explizite Antwort.

Dass aber Schwierigkeiten beim Rechnen auftreten, zeigt sich bei der Frage
nach der Hilfe: Fast die Hilfte aller Kinder fragt, wenn sie sich nicht auskennt,
ihre Lehrperson. Lediglich vier Kinder fragen ihre Mitschiler/innen.

Bei den Wiinschen finden sich Angaben zu Aktivititen anderer Klassen
oder zu Aktivititen der Geschwister. Einige Kinder geben an, dass sie in der
Grundstufe 1 (1. und 2. Schulstufe) noch mehr Lernspiele gemacht hitten und
verweisen auf die Arbeit mit dem Perlenmaterial aus der Montessoripidagogik.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Themenbereich
,Grundrechnungsarten“ der ,Papiermodus® iberwiegt. Rdumt man ein, dass
man Rechnungen nun einmal schreiben kénnen muss, so ist doch bemerkens-
wert, dass den meisten befragten Kindern ein anschauliches didaktisch insze-
niertes Rechnen unbekannt zu sein scheint.

4.2. Themenkreis 2: Umfang und Fliche

Von den 23 Kindern (12 Midchen, 11 Buben), die im Bereich ,Umfang und
Fliche“ gearbeitet haben, hat lediglich ein Kind einen anderen Lernort als das
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Klassenzimmer angegeben. Die meisten Kinder haben im bereits bekannten
»Papiermodus® gearbeitet, wobei vereinzelt auch Angaben zur Instruktion der
Lehrperson gemacht werden. Nur ein Kind berichtet, dass es verschiedene Ge-
genstinde abmessen durfte.

Acht Kinder beantworten die Frage nach dem Ausprobieren mit ,ja“ 15
Kinder mit ,nein® 14 Kinder machen dazu keine Angabe. Praktisch gearbeitet,
das heif’t, mit dem Maflband umgehen gelernt, haben sieben Kinder, sie haben
zum Beispiel den Hof, den Tisch oder verschiedene Gegenstinde abgemessen.
Zwei Kinder haben im Hort oder zu Hause mit Elternhilfe gemessen. Drei
Kinder geben auf die Frage, wer ihnen hilft, ihre/n Lehrer/in an, eines befragt
auch Mitschiiler/innen. Im Vergleich zum Sachrechnen spielt die Hilfe hier
keine grofie Rolle.

Auf die Frage, was die Kinder gerne gemacht hitten, zeigen die Kinder auf,
dass sie wissen, was man alles machen konnte. Die Kinder wollen messen, mit
dem Mafband umgehen lernen und beispielsweise Flichen mit Fliesen ausle-
gen. Mit anderen Worten: Sie wollen etwas mehr tun im Unterricht als im Heft
arbeiten. '

Nimmt man diesen Themenbereich in den Blick, so zeigt sich, dass selbst bei
einem Thema, bei dem sich ein anschauliches und praktisches Tun didaktisch
geradezu anbietet, diese Handlungsoption von den Lehrpersonen nur teilweise
umgesetzt wird. Es gibt nur einen ,Buch- und Papierunterricht®, in dem die
praktischen Handlungsmdglichkeiten fachdidaktischer Prigung offensichtlich
unterlaufen werden. Insgesamt kann man aber davon ausgehen, dass die befrag-
ten Kinder diesen Unterrichtstyp nicht kennen. Auch bei diesem Thema spielt
— aufgrund nur einer Angabe — das Lernspiel keine Rolle.

4.3. Themenkreis 3: Bruchrechnen

Beim Bruchrechnen zeigt sich einerseits, dass bei zirka der Hilfte der zu diesem
Themenkreis antwortenden Kinder (sieben Midchen, neun Buben) handlungs-
leitende Schiiler/innenaktivititen wie etwa ,Schneiden, Legen und Zusammen-
setzen vorkommen, und andererseits, dass auch das Zeigen der Lehrpersonen
zum Tragen kommt. Bei der Frage nach dem ,Wie“ kommt zum Vorschein,
dass mehrheitlich die Arbeit im Buch, im Heft und auf Arbeitsblittern gemeint
ist. Lediglich eine Antwort weist auf die Mitarbeit von Eltern hin, die einen
Kuchen gebracht haben, der in die Bruchteile zerschnitten wurde.

Zwolf Kinder beantworten die Frage nach der Option des Ausprobierens
nur mit ,ja“, andere berichten auch von ihrer Arbeit auf Papier (sieben Kinder),
mit Materialien (drei Kinder), wie dem Bruchrechenkasten oder erzihlen von
praktischen Beispielen, wie sie Gegenstinde des tiglichen Lebens geteilt und
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zusammengesetzt haben (drei Kinder). Die Arbeit im ,,Papiermodus® iiberwiegt
auch in dieser Auswertung bei weitem iiber die konkrete Anschaulichkeit beim
Bruchrechnen.

Jene Kinder, die nicht mehr weiter wissen, fragen eher den/die Lehrer/in als
Mitschiiler/innen, je ein Kind fragt seinen Vater, eines gibt auf, wenn es nicht
weiter weifd.

Bei der Frage nach den Wiinschen kommt zum Ausdruck, dass vier Kinder
konkretes Tun dem Arbeiten in den Biichern, in Heften oder auf Arbeitsblit-
tern vorziehen, weil sie diese Aktivititen von anderen Klassen oder von Ge-
schwistern bereits kennen. Eine unbedeutende Rolle spielen beim Bruchrech-
nen offensichtlich Lernspiele. Lediglich ein Kind gibt an, dass es gerne wieder
Lernspiele machen wiirde.

4.4. Themenkreis 4: Sachrechnen

Beim Sachrechnen zeigt sich der ,Papiermodus® noch wesentlich massiver als
vorher beim Bruchrechnen. Alle 13 Kinder (sieben Midchen, sechs Buben) ge-
ben an, dass sie im Buch, im Heft oder auf Arbeitsblittern viele Rechnungen
rechnen mussten, wihrend hingegen nur ein Kind von einer expliziten Zeige-
und Erklirsituation durch die Lehrperson spricht.

Innerhalb dieses Themenbereichs kann man zwischen ,Schlussrechnen®,
JZeit“,  Gewichte und ,,Durchschnitt unterschiedliche Angaben festmachen.
Die meisten Angaben werden von den Kindern zu den Gewichten gemacht
(neun Kinder). Es wurden Gegenstinde des tiglichen Lebens gewogen und
Rechnungen ins Heft geschrieben.

Zwei Kinder konnten etwas Ausprobieren, hingegen beantworten neun
Kinder diese Frage mit ,nein®. Ein Kind gibt an, lediglich Gewichte gehoben
zu haben, weil {iberhaupt keine Waage vorhanden war. Dies deutet auf einen
schlechten Ausstattungszustand dieser Schule hin.

Konnen Kinder beim Sachrechnen nicht weiter, dann fragen sie mehrheit-
lich ihre Lehrerin, lediglich acht Kinder geben gar nichts an, ein Kind fragt sei-
ne Eltern, weil es die Lehrerin nicht so genau erklirt, und zwei Kinder fragen
eine/n Mitschiiler/in.

Fiinf Kinder geben auf die Frage, was sie gerne gemacht hitten, keine Ant-
wort. Vier Kinder machen explizit Angaben zu Aktivititen anderer Klassen.
Das wissen sie, weil sie sich im Hort oder durch Geschwister informiert haben.

Das Arbeiten mit Lernspielen wird nur von einem Kind gewtinscht, was den
Schluss zuldsst, dass Lernspiele im Bereich des Sachrechnens nicht vorhanden
sind oder eine unbedeutende Rolle einnehmen.
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4.5. Was die Kinder am Mathematibunterricht toll  finden

Bei den beiden Fragen zur Meinung der Kinder iiber ihren Mathematikunter-
richt kénnen keine nennenswerten geschlechtsspezifischen Aussagen getroffen
werden. Die Aufschliisselung der Angaben nach Midchen und Buben zeigt ein
ausgeglichenes Verhiltnis bei Themen, Vorlieben und Ablehnungen.

In der Kategorie ,Themen® nennen 23 Midchen ihre Lieblingsthemen der
Mathematik, weil sie diese besonders gut kénnen. Hier zeigt sich auflerdem
deutlich ein Zusammenhang mit Themen, die gerade im Unterricht vorkom-
men (Frage 6. und Frage 7.).

Am hiufigsten werden Mal-, Plus und Minusrechnungen zusammen als
Lieblingsrechnungen genannt, gefolgt von speziellen Themen, wie Division
und Multiplikation. Einzelnennungen kommen auch vor. Die Midchen nen-
nen hier Themen aus der Geometrie und als Rechenspiel den Rechenkénig,. In
der Kategorie Schwierigkeitsgrad finden sich nur drei Aussagen wieder, welche
‘Themen die Midchen gern haben, sofern sie nicht zu schwierig fiir sie sind.
Dabei werden von einem Midchen ,normale Additionen und Subtraktionen® ge-
nannt. Spezielle Medien spielen insgesamt gesehen keine grofie Rolle.

Nur zwei Midchen beziehen ihre Freude an Mathematik auf das Schreiben
in Heften oder das Rechnen auf Arbeitsblittern. Dies ist eine deutliche Diffe-
renz zum erlebten und dokumentierten Unterricht, der fast ausschlieflich im
»Papiermodus® ablduft. Nicht verwunderlich wird auch der Materialbezug nur
einmal erwihnt.

11 Midchen benennen Mathematik als ihr Lieblingsfach, weil fiir sie alles
im Unterricht passt. Zwei Midchen beziehen ihre Freude an Mathematik auf
ihr Rechentempo und auf die Mdglichkeit mehr zu machen als andere.

31 Buben geben auf die Frage, was ihnen im Mathematikunterricht gefillt,
verschiedene Kombinationen von Grundrechnungsarten an. Nur einmal wer-
den jeweils das Bruchrechnen, das Rechnen mit groffen Zahlen, das Bearbeiten
von Sachtexten und das Arbeiten mit Gegenstinden genannt. Zwei Buben ge-
ben an, dass sie sich gut auskennen und dass sie jene Rechnungen mégen, die sie
konnen. 15 Buben benennen Mathematik als ihr Lieblingsfach.

Diese Ergebnisse miissen im Lichte der Gesamtuntersuchung betrachtet
werden, inwiefern dem anschaulichen Arbeiten im Mathematikunterricht eine
besondere Bedeutung zukommt.

4.6. Was die Kinder am Mathematikunterricht nicht toll finden
21 Midchen geben auf die Frage, was sie nicht toll finden keine Angabe. Acht

Midchen verweisen bei ihrer Angabe auf einen besonderen Schwierigkeitsgrad,
der ihnen die Freude an Mathematik vermiest. Dabei kommt zum Ausdruck,
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dass sie nicht gerne so viele Rechnungen schreiben (sic!), dass sie nicht gerne
Sachtexte bearbeiten, weil sie dabei so viel lesen miissen oder weil bestimmte
Grundrechnungsarten so schwierig wiren. Am haufigsten wird das zweistel-
lige Dividieren genannt, gefolgt vom Subtrahieren. Auch hier kann man eine
Aussage lesen, die ins Bild der Untersuchung passt: ,Rechnungen sind oft sooo
wviel.“ Aber auch das persénliche Rechentempo in Verbindung mit dem eigenen
Konnen spielt eine Rolle. Hier werden von zwei Miadchen das Bruchrechnen,
das zweistellige Dividieren und das Lésen von Sachaufgaben als besondere
Schwierigkeit genannt.

20 Buben machen auf diese Frage keine Angabe. Hinsichtlich des persén-
lich empfundenen Schwierigkeitsgrades bestimmter Rechenarten werden am
hiufigsten das Dividieren und das Subtrahieren als wenig beliebt genannt. Gar
nicht wollen die befragten Buben das Sachrechen, das geometrische Zeichnen
und das Pensum der aufgegeben Rechnungen. Gute Mathematiker kritisieren,
dass sie immer so lange warten miissen, bis es weiter geht. Dies kénnte als Hin-
weis auf mangelnde Differenzierung gelesen werden. Lediglich zwei Buben
geben an, dass sie ihr Konnen als nicht ausreichend einstufen, weil sie da so
langsam seien.

5. Analyse der Ergebnisse unter Beriicksichtigung der Prinzipien ,2Anschau-
ung“ und ,,Selbsttitigkeit*

Der Mathematikunterricht, so wie ihn die Kinder prisentieren, ist ein nahezu
ausschlieBlicher Rechnungsschreibunterricht (,Papiermodus®). Es wird vorwie-
gend anwendungslos gerechnet und in Heften, Arbeitsblittern und Biichern
gearbeitet. Dadurch wird das mathematische Denken beim Uberprufen -Koén-
nen der Ergebnisse deutlich erschwert. Die Antworten spiegeln einen Unter-
richt wider, in dem mehrheitlich keine anschaulichen Rechenhilfen zum Ein-
satz kommen.

Nur gelegentlich kommen praktische Anwendungsméglichkeiten zur Spra-
che. Behindert wird dies moglicherweise auch durch den mangelhaften Aus-
stattungszustand der Schule. Diese notwendige Einschrinkung liefert aber kein
hinreichendes Entlastungsargument fiir einen anschauungslosen Unterricht.

Verschwindend gering ist die Handlungsoption des Selber-Erkennens durch
praktisches Tun. Dadurch kommt ein anspruchsvoller Selbsttitigkeitsbegriff
nicht zum Tragen. Man kann von einem didaktisch wereignislosen Unterricht
sprechen, in dem den Kindern grosso modo die Grundziige des mathemati-
schen Denken-Koénnens und damit verbunden des mathematischen Handeln-
Ko6nnens vorenthalten werden.
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Bei der Analyse aller vier Themenfelder gewinnt man den Eindruck, dass
der Mathematikunterricht den Bezug zur Wirklichkeit und den Bezug zur An-
wendung verloren hat. Das Vorhandensein der Relation von Anschauung und
Veranschaulichung muss angesichts der vorliegenden Auswertung der Schiiler/
innenantworten bezweifelt werden. Der implizite Zusammenhang von didakti-
schem Zeigen der Lehrperson und erkennender Selbsttitigkeit der Lernperson
ist im beschriebenen Mathematikunterricht unkenntlich. Die Zeigeoperatio-
nen der Lehrpersonen beziehen sich hauptsichlich auf die nachfolgende Arbeit
fiir den ,,Papiermodus®

Viele Kinder wiinschen sich einen lebendigen Mathematikunterricht, den
sie vom Horen-Sagen zu kennen glauben. Erfreulich kann angemerkt werden,
dass in Bezug auf das Lehrpersonen-Lernpersonen-Verhiltnis ein grundsitz-
lich positives Klassenklima riickgemeldet wird. Uberraschend spielen bei den
befragten Schiiler/innen Recheniiberpriifungen, Schularbeiten und Tests keine

Rolle.

6. Ausblick

Das selbsttitige Ausfiillen von Arbeitsblittern macht aus pidagogisch-syste-
matischer und aus fachdidaktischer Perspektive nur dann einen Sinn, wenn
dieser Arbeit ein selbsttitiges Erkennen des mathematischen Problems durch
die Lernperson vorangeht. Damit sind letztendlich Fragen der Fachmethodik
als Fachdidaktik und des Unterrichtsarrangements verbunden, die im Kontext
dieser Auswertung noch keine genaue Beriicksichtigung finden kénnen. Eine
Uberschau aller Projektergebnisse muss diesbeziiglich Folgefragen und Folge-
probleme identifizieren.

Didaktisch gute ,,Freiarbeit®, in der die Lernperson selbsttitig mathemati-
sche Probleme 16sen kann, wird so gut wie kaum angegeben. Das Bearbeiten
von Arbeitsblittern wird von den Kindern bezeichnenderweise und gerechtfer-
tigt nicht als , Freiarbeit empfunden. Lernmaterialien kommt iberhaupt keine
bedeutende Stellung zu. Es wire daher im Rahmen der Fortbildungsmafinah-
men des Zentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik der Pidagogi-
schen Hochschule Wien notwendig, sich mit Formen bzw. auch Fehlformen
der Freiarbeit auseinanderzusetzen. Uberdies wiire es auch ratsam, den Mathe-
matikunterricht in Richtung des Konzeptes der ,natiirlichen Differenzierung*
zu positionieren. Diese Perspektivenverschiebung kénnte neue Sichtweisen und
Energien freisetzen, den Mathematikunterricht fir Lehr- und Lernpersonen
zu verbessern.



Heribert Schopf ‘ 221

Werden, so ist daher zu fragen, im vermeintlich ,offenen Mathematikun-
terricht lediglich Arbeitsauftrige im ,Papiermodus” erledigt? Dies wire dann
eine veritable Verwechslung von Zweck und Mittel des Offenheitsgedanken in
der Mathematik-Didaktik. Es bliebe eine Unterrichtsform tbrig, in der von der
Freiarbeit“ nur die ,,Arbeit“ bliebe.

Ob sich Unterricht tiberhaupt 6ffnen lasse, verweist auf eine — mittlerweile
Jahrzehnte dauernde — erziehungswissenschaftliche Grundsatzdiskussion. Zu-
stimmungsfihig resimiert TERHART, dass wieder mehr auf den Zusammen-
hang der Qualitiiten des Lehrens mit denen des Lernens im Unterricht geachtet
werden soll (vgl. TeruarT 2009, S.46). Diese von TERHART angeregte Pers-
pektivenverschiebung konnte dazu fithren, dass weniger die Inszenierungsform
des Unterrichts in den Blick genommen wird, sondern die im jeweiligen Unter-
richt zur Sprache gebrachten fachdidaktischen Inhalte. Damit wire der Blick
frei fiir neue didaktische Qualitit im Mathematikunterricht.

Eine gezielte didaktische Nachschulung von Lehrpersonen im Rahmen von
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen des Fachdidaktikzentrums erscheint im
Hinblick auf die evidenten Defizite notwendig.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Das vom Institut fiir Forschung, Innovation und Schulentwicklung der Pidago-
gischen Hochschule Wien (PH Wien) initiierte und von einem Lehrenden-Team
(Georg Geiger, Andrea Gerber, Kornelia Lehner-Simonis, Gerhard Paulinger,
Heribert Schopf, Projektleitung Christian Fridrich) durchgefiihrte Forschungs-
projekt ,,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen Un-
terrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen fiir die
Lehrer/innenaus- und -fortbildung® hatte mehrere Stofirichtungen. Es zielte
neben der Erforschung von Einschitzungen durch Schiiler/innen und Lehrer/
innen, dem didaktischem Verstindnis sowie methodischen und didaktischen
Aspekten des Mathematik- und Sachunterrichts an Wiener Volksschulen auch
auf die Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und
Mathematik an der Padagogischen Hochschule Wien ab.

Dieses Fachdidaktikzentrum der PH Wien wurde im WS 2009/10 er6ffnet,
wobei in den ersten Jahren eine breit angelegte Palette von Fortbildungsveran-
staltungen verschiedenster Art durchgefiihrt wurden: fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Vortrige, Workshops, Fiihrungen, Experimentierarbeiten etc.
Dartber hinaus arbeitet dieser Bereich der PH Wien als Kompetenz- und Kom-
munikationszentrum fir interessierte Studierende und Lehrer/innen, die sich in
Aus- und Fortbildung befinden. Das bedeutet einerseits fachdidaktische Forschung
und Entwicklung, andererseits Netzwerkarbeit, Beratung, Mentoring, Kooperati-
on mit Schulen sowie Arbeit in der Lernwerkstatt und an anderen Lernorten. Das
Zentrum umfasst eine Reihe von unterschiedlichsten Fortbildungsveranstaltun-
gen an der PH Wien, weiters die Forscherwerkstatt, das Transnational Science
Lab, das Haus der Mathematik sowie dislozierte Lernorte (vgl. IFIS 2011).

Uber Wiinsche und Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen an
das Fachdidaktikzentrum lagen lediglich Einzelaussagen und Vermutungen vor.
Um auf die Bediirfnisse der Wiener VS-Lehrer/innen zugeschnittene Angebote
(Fortbildungen, Materialien etc.) erstellen zu kénnen, war unter anderem eine
Erhebung von deren Erwartungen, Bediirfnissen und Vorstellungen erforder-
lich, da eine derartige Studie fiir Wiener Volksschulen bis dato nicht vorlag. Mit
den zu erwartenden Ergebnissen dieser Untersuchung steht dem Zentrum eine
Grundlage einerseits fiir eine inhaltliche Strukturierung des Angebots, ande-
rerseits fiir die didaktische Orientierung der Arbeit des Fachdidaktikzentrums
zur Verfligung, die vorbehaltlich der ,Offen-Geschlossen-Etikettierung® des
Unterrichts weder einseitig in die Richtung einer ,absolut* gesetzten Instrukti-
on weist, noch eine ,absolut® gesetzte ,Freiarbeit“ der Schiiler/innen postuliert.
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2. Forschungsleitende Fragestellungen

Der Projektteil ,Erwartungen von Volksschullehrer/innen an das Fachdidak-
tikzentrum® ist in drei miteinander vernetzte, ibergeordnete forschungsleitende
Fragestellungen eingebunden:

a) Welchen Beliebtheitsgrad hat der NAWI-Bereich im Sachunterricht bei

Volksschullehrer/innen und -kindern? (vgl. den Beitrag von Christian
FripricH, Georg GE1GER und Gerhard PAULINGER in diesem Band).

b) In welchem Ausmaf} folgt der Mathematikunterricht der Volksschule in-

novativen Ansitzen? (vgl. den Beitrag von Christian FripricH, Andrea
GERBER, Gerhard PAULINGER und in diesem Band).

¢) Welche Mafinahmen und Angebote sind einerseits auf der Basis der Erwar-

tungen von Volksschullehrer/innen und andererseits aufgrund didaktischer
sowie inhaltlicher Erfordernisse von Seiten des Zentrums erforderlich?

Zur Analyse der Erwartungen von Seiten der Volksschullehrer/innen an das
Fachdidaktikzentrum wurde die letzte tibergeordnete Forschungsfrage in fol-
gende detaillierte Fragestellungen aufgegliedert:

Welche Inhalte von Fortbildungsveranstaltungen des Zentrums stehen im
Vordergrund der Erwartungen der befragten Volksschullehrer/innen und
welche thematischen Cluster lassen sich daraus ableiten?

Welche Durchftiihrungsmodi werden von den Volksschullehrer/innen pra-
feriert und wie lassen sich diese mit den bereits durchgefiihrten Veranstal-
tungen in Relation setzen?

Welche zusitzlichen Erwartungen und Forderungen haben Volksschul-
lehrer/innen an ein modernes Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften
und Mathematik fir die Primarstufe?

Gibt es implizite Ziele, die Volksschullehrer/innen mit den von ihnen ge-
winschten bzw. bereits besuchten Fortbildungsveranstaltungen des Zent-
rums erreichen wollen? Wenn ja, welche?

In welcher Beziehung stehen die Ergebnisse dieser vier eben formulierten
detaillierten Fragestellungen mit den oben angefiilhrten lbergeordneten

Fragestellungen a) und b) und welche Konsequenzen ergeben sich daraus
fir das Fachdidaktikzentrum?
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Die ersten drei Detailfragen werden in Kapitel 4 beantwortet, die letzten bei-
den, die iberwiegend auf kiinftige Erfordernisse abzielen, in Kapitel 5.

3. Methoden

Die Beantwortung dieser Fragestellungen im Projektteil ,Erwartungen von
Volksschullehrer/innen an das Fachdidaktikzentrum® stellt nur einen kleinen
Teil des Forschungsprojekts ,,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und
mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden
Konsequenzen fir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® dar.

Zur Analyse wurde eine Kombination von qualitativen und quantitativen
Verfahren der Sozialforschung gewihlt. Mit 41 Lehrer/innen wurden teil-
strukturierte Leitfadeninterviews mit 12fragen gefiihrt. Die letzte Frage, die
sich auf das Thema dieses Beitrags bezieht, lautete: ,Das Fachdidaktikzent-
rum fir Naturwissenschaften und Mathematik an der PH Wien wurde offiziell
im November 2009 eréffnet. Wie bereits eingangs erwihnt versteht es sich als
Drehscheibe zur Vermittlung der genannten Bereiche und als Ansprechpartner
fur diverse Anregungen und Vorstellungen. Was wiirden Sie sich von einem
Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften und Mathematik erwarten bzw.
wiinschen?“

Die Antworten wurden mittels der inhaltsstrukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse mit induktiver Kategorienbildung (vgl. Mayrine 2008, S.751F.)
unter Verwendung von Ankerbeispielen sowie nach mehrmaliger Adaptierung
des Abstraktionsniveaus (vgl. Friprica 2009, S.165f) kategorisiert. Damit
konnte ein zutreffendes Ergebnisset mit ausfiihrlichen persénlichen Einschit-
zungen der Interviewpartner/innen generiert werden.

Die so extrahierten neun Kategorien dienten als Kodierungen fiir die Ant-
worten des achtseitigen Fragebogens der Volksschullehrer/innenbefragung
(zweistufige Zufallsauswahl ber Wien, verwertbarer Ricklauf: n=623) zu
folgender offener Fragestellung: ,Das Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissen-
schaften und Mathematik an der PH Wien wurde offiziell im November 2009
er6finet. Was wiirden Sie sich von diesem Fachdidaktikzentrum erwarten bzw.
wiinschen?® Im Rahmen der quantitativen Auswertung wurden die neun ext-
rahierten Kategorien von Wiinschen zunichst als dichotome Variablen kodiert
(Wunschkategorie genannt/nicht genannt)'. Diese Variablen wurden nach einer

1 Die Wiinsche wurden offen abgefragt und kodiert, wobei jede Kategorie durch eine
dichotome Variable reprisentiert wird. Hat ein/e Befragte/r einen der Kategorie zu-
ordenbaren Wunsch genannt, so erhilt die entsprechende Variable fiir diesen Fall
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Reihe von Merkmalen der befragten Lehrpersonen und ihrer Klassen ausge-
zdhlt, die Verteilungen beschrieben und die bivariaten Zusammenhinge getes-
tet (vgl. z.B. AcresTI & Finvay 1997, S. 2481f,; BenningHAUs 2002, S. 671
Backnaus ET AL. 2008, S.297ff; Sauner 2002, S.97ff). Die Ergebnisse
sind aufgrund der Wahrscheinlichkeitsstichprobe reprisentativ fiir die Wiener
Volksschullehrer/innen und erméglichen eine quantitative Abschitzung der
Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum.

4. Ergebnisse

4.1. Ergebnisse der gualiz‘az‘i‘ven Inbalisanalyse der Lebrer/inneninterviews

Mit Hilfe der inhaltsstrukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mit indukti-
ver Kategorienbildung konnten folgende , Erwartungscluster von Volksschul-
lehrer/innen identifiziert werden:

» Versuche

» Vortrdge, Anregungen, Ideen (eher rezeptiv)

» Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch (eher aktiv)
= Bibliothek: Materialien, Blicher, Medien, Verleih, Studium dort

= Anlaufstelle, Ansprechpartner, Infos, Aussenden von inhaltlichen Infor-
mationen

» Fachdidaktikzentrum als auflerschulischer Lernort
» Sonstiges

» Informierung von Kolleg/innen iber das Zentrum selbst und dessen An-
gebote (ohne inhaltliche Informationen)

ad a) Versuche

An der Spitze der Erwartungen steht der Wunsch nach Kennenlernen und
Durchfihren von Versuchen. Fast die Hilfte der Interviewpartner/innen
winscht sich Lehrer/innenfortbildungsveranstaltungen zu diesem Thema. Die
Begriindungen dafiir sind plausibel und gut nachvollziehbar: Versuche wiirden
bei den Kindern in der Volksschule gut ankommen, wobei stellvertretend fol-
gende Aussage einer Volksschullehrerin zur Illustration dienen moge: ,[...] dass
man da mit so kleinen Experimenten, mit Materialien, die halt fiir Volksschiiler nicht

Wert ,1% also ,genannt®. Wird dieser bestimmte Wunsch nicht genannt, so ist der

Wert der Variable gleich ,,0
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gefihrlich sind. Ich wiirde mir schon wiinschen, dass sie schon konfrontiert werden mit
einer Sichtschutzbrille, dass man dem so ein bisschen einen Touch gibt, ,das ist wich-
tig’, ;und da muss ich aufpassen’, ;und da muss ich gewisse Regeln einbalter’. Und das
gefallt balt den Kindern auch, wenn sie dann sozusagen wie kleine Chemiker schon
ausgestattet werden (Interview 33). Demgegeniiber stiinde jedoch das Problem,
dass Versuche bei Lehrer/innen eher unbeliebt seien, weil man Materialien be-
sorgen misste bzw. fertige handelstibliche Versuchskisten (zu) teuer wiren.

Besonderes Augenmerk wird daher auf jene Versuche gelegt, die mit Alltags-
materialien, also leicht im Haushalt verfiigbaren Dingen, durchgefiihrt werden
konnen. In der Hauptschule oder AHS sei die Situation leichter, weil es dort in
der Regel einen Physiksaal gebe: ,Aber die haben alles in einem Physiksaal [in der
Hauptschule, Anm. d. Verf.] gemacht, der top ausgestattet war, den bab’ ich in einer
Volksschule nicht. Und da fingt damit eigentlich die Schwierigkeit damit an: Super-
ideen, Superdinge, aber wober nehm’ ich die Dinge [...]2“(Interview 26). Eine andere
Interviewpartnerin driickt die Situation noch drastischer aus, wenn in einer Leh-
rer/innenfortbildungsveranstaltungen tolle Versuche mit Spezialgeriten oder mit
teuren Experimentierkésten durchgefithrt werden: ,Das war recht interessant, aber
es war fiir die Fisch, wenn ich das Material nicht habe. Das Material brauchten wir
dazu! Ich meine, mit dem Budget sind wir sehr eingeschrinkt (Interview 40).

An zweiter Stelle steht im Kontext mit Versuchen der Wunsch, unterschied-
liche Versuche und Versuchsanordnungen zu sehen, zu erfahren und selbst
wihrend einer Lehrer/innenfortbildungsveranstaltung durchzufiihren. Denn
wenn eine Lehrperson Versuche selbst durchgefithrt habe, steige die Chance,
dass sie diese auch im Unterricht verwenden wird. Dem kommt auch die gedu-
Rerte Forderung nach praxisnahen Versuchen entgegen.

Dennoch werden Versuchskisten immer wieder in unterschiedlichen Zu-
sammenhingen genannt. Es sei wichtig, die vielen verschiedenen Versuchs-
kisten zu unterschiedlichen Themen zu kennen. Ferner sei es von Bedeutung,
sich auch von dort Anregungen zu holen und eventuell dem Elternverein einen
Ankauf vorzuschlagen oder Versuchsanordnungen mithilfe von eigenen Mate-
rialien nachzubauen.

ad b) Vortrige, Anregungen, Ideen

Etwas weniger, aber doch eine grofle Anzahl der interviewten Kolleg/innen der
Volksschulen wiinscht sich Vortrige von herausragenden Personlichkeiten zu
unterschiedlichen Themen des Sachunterrichts und/oder der Mathematik.
Zahlreiche Kolleg/innen schlagen eine Kombination des Vortrags von
ausgewihlten Themen mit Prisentation dazu passender Materialien vor. Be-
sonders bedeutsam ist hier der Aspekt, dass die Materialien innovativ und fiir
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Kinder attraktiv sind. Es sollten demnach entweder neu am Markt erschiene-
ne Unterrichtsmaterialien prisentiert werden oder gelungene Umsetzungen zu
eher traditionellen Themen wie etwa , Kohle® oder ,Salz*. Wichtig seien Ma-
terialien im Gegensatz zu den nach Meinung einiger Gesprichspartner/innen
viel zu hiufig eingesetzten Arbeitsblittern, was in der folgenden Aussage poin-
tiert zum Tragen kommt: ,Also was ich mir insgesamt in der Didaktik wiinschen
wiirde, dass man von dem Papier-Unterricht wegkommt, und das natirlich auch in
der Fachdidaktik. Ich habe das Gefiihl — also gerade mit dem Offenen Unterricht, dass
es jede Menge junge, engagierte, beherzte Kolleg/innen gibt, die sagen; ,Ich mache
Offenen Unterricht’. Das schaut so aus: Jedes Kind kriegt jede Woche dreifsig Arbeits-
blatter und die soll es machen, wann es will. Das ist im Prinzip ein Frontalunter-
richt, den ich nicht mehr selbst mache, sondern den ich an ein Stick Papier delegiere.
Und das ist fiir mich ein Albtraum, ja. Es entsteht ein Chaos, die Kinder kennen sich
nicht aus, man erarbeitet ja auch nichts mit ihnen, ja. Also ich denk mir, wenn man
eine Didaktikfort- oder -ausbildung macht, ware fiir mich das Allererste, dass man
sagt: ,Leute, lasst das Papier weg, wo ibr nur kénnt'. Das heifst mit Material [...]"
(Int 10). Immer wieder wird angefiihrt, dass die Materialien bereits aufbereitet,
das heift, die Einsatzmoglichkeiten klar sein sollten, eventuell auch Zusatzma-
terialien angeboten und den Kolleg/innen somit ,,Starthilfen® fir die Arbeit in
der Klasse in die Hand gedriickt werden sollten. Es sei insgesamt notwendig,
die Volksschullehrer/innen ,[...] wieder hin zum Sachunterricht zu bringen. Und
da braucht man wahrscheinlich einmal ganz konkrete Starthilfen. Hihi, das alte Ei
des Kolumbus — wie kann ich mit wenig Aufwand einen faszinierenden Uniterricht
machen?“ (Interview 15).

Einige wenige Kolleg/innen wiinschen sich hingegen — zusitzlich — fach-
wissenschaftlich orientierte Vortrige von Expert/innen, um auf dem neuesten
Stand sowie am Puls der Bildungsforschung und -diskussion zu bleiben. Dies
klingt eher nach persénlichem Interesse als nach direkter Umsetzbarkeit oder
gar unmittelbarer Verwertbarkeit im Unterricht. Zur Illustration mége folgende
Aussage dienen: ,Ich war auf der Leadership-Academy, und hab an einem Vortrag
tiber Gebirnforschung teilbaben diirfen. Und es war eine absolute Bereicherung. Es war
zwet Stunden lang mit 150 Personen Stille im Saal. Und man ist diesem Mann an
den Lippen gebangen. Ich glaube, dass es nicht nur immer ist: ,Was bastle ich jetzt?’,
sondern dass man einfach wirklich Spexialisten holt, die ein bisser] Background-Wissen
dazugeben, die ein bisser! was aus der Forschung erzihblen. Ich glaube, das wirde vie-
len die Augen dffnen und manches vielleicht leichter erklirbar machen” (Interview 30).

‘Themen, die immer wieder fiir derartige Vortrige — in Verbindung mit Ma-
terial aber manchmal auch ohne Erginzungsmaterial — genannt werden, sind
folgende derzeit auch in der Fachdidaktik intensiv diskutierten Bereiche: Ge-
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staltung sinnvoller Stationenbetriebe, Durchfiihrung ,guter Freiarbeit, Aus-
wahl passender Anschauungsmaterialien, Anregungen zu einer ,Mathematik
zum Begreifen, Formen und Moglichkeiten innerer Differenzierung, sinnvol-
ler Einsatz des Computers, Moglichkeiten zur Steigerung des Lernertrags, al-
tersgemifie Behandlung der Geometrie sowie didaktische Hinweise besonders
fir Junglehrer/innen. Vor allem im Bereich Mathematik wird einiges verlangt:
»Und dass man vielleicht dort auch Stationen oder was auch immer aufbaut mit net-
ten, lustigen Ergebnissen, dass die Lebrer eben da gutes Material fiir Freiarbeit und
so ... Viele, viele Anschauungsmaterialien, mit denen einfach der Lebrer auch gern
hantiert, die ansprechend sind, aber natirlich dann mit dem Ziel, dass die fiir die
Schiiler dann auch interessant sind“ (Interview 14).

ad ¢) Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch

Etwas mehr als ein Drittel der befragten Volksschulkolleg/innen bevorzugt
eine moderierte, regelmiflige Moglichkeit des Treffens von Kolleg/innen in
Form eines Workshops, wobei etwa von einer Intensitit von einmal pro Monat
ausgegangen wird. Manche Befragte hitten gerne als Input einen Vortrag, wo-
bei der/die Vortragende aus der Praxis kommen sollte: ,Ich wiirde mir wiinschen,
egal auf welchem Gebiet, dass alle Vortragenden aus der Praxis kommen und keine
Theoretiker sind. Theoretisch wissen alle alles und es ist auch richtig, was sie sagen,
aber wir scheitern ja an ganz anderen Dingen. Wir scheitern nicht daran, dass wir
nicht wissen, was wir tun sollen, oder wie man es abwechslungsreich gestalten konnte.
Der Schulalltag laugt uns aus. Du verbringst wahnsinnig viel Zeit zu erziehen, So-
zialbetreuer zu sein, Klagemauer... Ich denke, wenn alle Vortragenden aus der Praxis
kimen, wiirden sie oft den Level nicht zu hoch stecken, dass du von einem Seminar
heimgehst und dir sagst, bitte, das kann ich nie machen, das ist frustrierend nimlich®
(Interview 4). Dies passt sehr gut mit den Aussagen von jenen Lehrer/innen
zusammen, die im obigen Punkt Vortrige wiinschten.

Der Wunsch nach im Schulunterricht leicht umzusetzenden Informationen
ist so grof}, dass er in zahlreichen Aussagen zum Ausdruck kommt, so wie etwa
in dieser: ,Also, wenn ich’s von meinen Seminaren beurteilen kann, glaube ich, dass
immer das eins-zu-eins Umzusetzende, das ganz Praktische, wie kann ich es sofort am
ndchsten lag oder in der néchsten Woche in meiner Klasse umsetzen, weil in dem Mo-
ment, wo ich’s einmal gemacht habe, kann ich es wieder und wieder machen. Das wire
das Sinnvollste glaube ich. Seminare, die einen riesigen Bogen ;von-bis‘ schlagen, sehr
theoretisch sind, wo ich mich dann als Lebrer hinsetzen miisste und mir das praktisch ir-
genduwie zusammen basteln, die funktionieren meist gar nicht* (Interview 4). Material
miisse gleich eingesetzt, also direkt verwertet (!) werden konnen.
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Zum Stichwort Material, das gemifl der meisten Meinungen zu diesem
Punkt einen zentralen Stellenwert einnimmt, ist festzuhalten, dass dieses auf
zweierlei Weise Beachtung finden sollte. Einerseits sollte nach einem eventuellen
Vortrag ein Workshop der teilnehmenden Kolleg/innen erfolgen, bei dem ein-
setzbares Material in Kleingruppen erarbeitet wird. ,Oder es wird im Seminar Ma-
terial hergestellt, das find ich halt ganz gut, dass man das dann gleich verwenden kann®
(Interview 21). Andererseits konnte bei diesen moderierten Treffen auch eine Art
Material- und Ideenboérse ins Leben gerufen werden, im Zuge derer die teilneh-
menden Kolleg/innen ihre good-practice-Beispiele austauschen kénnen, was teil-
weise durchaus euphorisch eingeschitzt wird: ,Und man glaubt gar nicht, was man
so siebt, weil jeder das Gleiche, aber auf eine andere Art, den Kindern prisentiert. Und
das ist toll in unserem Fall, weil wir uns wirklich austauschen kinnen. Das ist schon
eine tolle Sache, weil der borgt die Materialien her, der andere hat die Materialien, und
wenn_jeder dem andeven wieder etwas borgen kann, hat man ja eine Fiille von Dingen.

Und das wire, glaube ich, die Zukunft des Unterrichtens” (Interview 19).
ad d) Bibliothek: Materialien, Biicher, Medien, Verleih, Studium dort

Etwa ein Viertel der qualitativ befragten Volksschullehrer/innen erwartet von
einem Fachdidaktikzentrum eine Bibliothek samt Materialsammlung. In der
Bibliothek sollen einerseits Fachbiicher zum Entlehnen enthalten sein, ande-
rerseits aber auch alle derzeit in den beiden Fachbereichen Sachunterricht und
Mathematik erhiltlichen Schulbiicher zum Durchsehen und idealerweise auch
mit Beratung vorhanden sein. Die Materialsammlung soll erstens zum Ansehen
und Ideen Holen sein, zweitens jedoch auch zum Ausleihen, wenngleich ein
derartiger Entlehndienst von einigen realistischerweise als schwierig organi-
sierbar eingeschitzt wird. Eine Kollegin meint, dass zusitzlich zu diesen Wer-
ken auch noch selbst durch das Zentrum hergestellte Hefte iiber didaktische
Spiele in einer derartigen Bibliothek nicht fehlen sollten.

ad ¢) Anlaufstelle, Ansprechpartner/innen, Infos, Aussenden von inkhaltlichen Infor-

mationen

Einige Interviewpartner/innen sehen das Fachdidaktikzentrum als Anlaufstelle,
das idealerweise fixe Offnungszeiten mit Ansprechpartner/innen vor Ort haben
sollte. Ganz wesentlich in diesem Kontext ist die personliche Beratung, nimlich
{iber — Materialien. So schwebt einigen Kolleg/innen eine vom Zentrum iiber
aktuelle Neuerscheinungen erstellte Materialliste mit Kaufpreisen vor, die Emp-
fehlungen gibt. Damit soll ein rascher Uberblick tiber das vielfiltige und uniiber-
sichtliche Angebot gewihrleistet werden, es Schulen somit erleichtert wird, pad-
agogisch wertvolle Materialien anzukaufen. ,Weil es gibt ein breites Spektrum von
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da und von dort. Man weiff ja oft gar nicht, was alles angeboten wird. Da seb’ ich halt
etwas. Entweder bastel ich mir's nach oder kauf’s halt dann privat irgendwie, weil es
nicht vorhanden ist. Und weil man auch keinen zentralen Katalog hat von diesen Din-
gen. Weil jeder bietet etwas Anderes an (Interview 17). Die zweite Forderung, die
an diese Anlaufstelle gerichtet wird, ist eine fundierte Information tber gerade
aktuelle auflerschulische Lernorte, wie etwa unterrichtsrelevante Ausstellungen,
Museen, Exkursionsziele etc., die mit den Schiiler/innen besucht werden konnen.

ad f) Fachdidaktikzentrum als auferschulischer Lernort

Ein kleiner Teil der Interviewpartner/innen sieht im Fachdidaktikzentrum
selbst einen auflerschulischen Lernort. Schiiler/innen sollen hier handelnd
jene Aspekte des Mathematik- und/oder Sachunterrichts erfahren, fir die im
Klassenzimmer bzw. in der Schule keine addquaten Veranschaulichungen oder
Arrangements organisiert werden kénnen. Gemeint sind im Bereich des Sach-
unterrichts etwa physikalische oder chemische Versuche und im Bereich der
Mathematik komplexere Knobelaufgaben sowie Veranschaulichung von The-
men mit Kérpern.

ad g) Sonstiges

Sonstige Erwartungen an das Zentrum beziehen sich auf jeweils ein- oder zwei-
mal angefiihrte Aspekte wie etwa: Kollegiales Hospitieren, bei dem gezielte
Beobachtungen und Nachbesprechungen einen Erfahrungsaustausch bewirken
sollen; Stunden, die zu speziellen Themen von Mitarbeiter/innen des Fachdi-
daktikzentrums in der jeweiligen Volksschulklasse gehalten werden; Lernspiele
im Internet, die von den Mitarbeiter/innen erstellt und fir alle zur Verfiigung
gestellt werden kénnten.

4.2. Ergebnisse der quantitativen Auswerz‘ung

Im Zuge der quantitativen Auswertung konnten die im qualitativen Teil dieses
Workpackages gewonnenen Kategorien der Erwartungen an das Fachdidaktik-
zentrum quantifiziert sowie mit Merkmalen wie etwa Dienstalter, Geschlecht,
Schulstufe, Integrationsklasse, Zufriedenheit mit dem eigenen Unterricht, Zufrie-
denheit mit der Ausstattung der Schule, soziale Zusammensetzung der Klasse und
Unterrichtsstiltypen korreliert werden, um detaillierte Ergebnisse im Hinblick auf
die Erstellung von Angeboten durch das Fachdidaktikzentrum zu erhalten.

Die folgende Ubersicht enthilt Anzahl und Anteil der einzelnen genannten
Bereiche von Wiinschen und Erwartungen an das Zentrum. 35% (219) der Be-
fragten geben zumindest eine Erwartung an. Von diesen sind es 59%, die sich
Vortrige, Fortbildung, Anregungen und Ideen erwarten. Weitere 16% erwarten
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eine Bibliothek, Unterrichtsmaterialien, Biicher und Medien, die vor Ort stu-
diert oder auch entlehnt werden kénnen. 13% wiinschen sich vom Zentrum die
Veranstaltung von Treffen und Workshops zu Materialerarbeitung und Mate-
rialtausch. Fiir 10% soll das Zentrum eine Anlaufstelle sein, mit persénlichen
Ansprechpartner/innen, sowie Informationen, die auch ausgesendet werden
sollen. 9% der Lehrer/innen erwarten, dass im Fachdidaktikzentrum Versuche
durchgefiihrt werden, 7% erwarten Informationen iber das Zentrum selbst und
iiber die Angebote und 4% erhoffen sich, dass das Zentrum zu einem aufler-
schulischen Lernort wird.

: Anteil an
Anét:flr:ntzlrllen Anzahl Befragten mit
g Nennung
Vortrage, Anregungen, Ideen (rezeptiv) 20,9% 130 59,4%
Bibliothek, Materialien, Biicher, Medien,
Verleih, Studium dort 5,5% 4 15,5%
Sonstiges 5,0% 31 14,2%
Treffen, Workshops, Materialerarbeitung,
Materialtausch (aktiv) 45% 28 12.8%
Anlaufstelle, Ansprechpartner/innen,
Informationen, Aussenden von inhaltlichen 3,5% 22 10,0%
Informationen
Versuche 3,0% 19 8,7%

Informierung von Kolleg/innen dber das
Zentrum selbst, (iber Angebote (ohne 2,6% 16 7,3%
inhaltliche Informationen)

Fachdidaktikzentrum als auRerschulischer 14%

Lernort i 41%
Summe der Nennungen 289
Anteil mit Nennung von Erwartungen 35,2% 219
Anteil ohne Nennung von Erwartungen 64,8% 404
Summe 100% 623

Ubersicht 1: Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum mit Reihung nach der Haufigkeit der Nennungen (Quelle:
IST-Projekt, P4dagogische Hochschule Wien; Berechnung: G. PAULINGER)



234 I Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen an das Fachdidaktikzentrum

Die Haufigkeit der genannten Erwartungen wird im nichsten Schritt nach ei-
ner Reihe von Merkmalen der Lehrpersonen und der Klasse aufgeschliisselt.
Die Anteile beziehen sich auf alle Lehrer/innen, die im Fragebogen zumindest
cine Erwartung an das Zentrum angegeben haben. Fiir signifikante Zusam-
menhinge (5%-Signifikanzniveau) werden der y*>Wert, Cramers V und der
Signifikanzwert p angegeben.

Die befragten minnliche Lehrpersonen in der Stichprobe geben im Schnitt
hiufiger Erwartungen an, als die Lehrerinnen (46%/36%). Zwar zeigen sich in
der Stichprobe Unterschiede in den Erwartungen von Lehrerinnen und Leh-
rern, die Fallzahl bei den Ménnern betrigt jedoch lediglich 13 und simtliche
Zusammenhinge zwischen den Erwartungen und dem Geschlecht sind statis-
tisch nicht signifikant.

Die Hiufigkeit der genannten Erwartungen hingt iberwiegend nur relativ
schwach mit dem Dienstalter* der Lehrer/innen zusammen. Junglehrer/innen
mit bis zu fiinf Dienstjahren erwarten im Vergleich am hiufigsten Vortrige und
Fortbildung (64%), wihrend Lehrer/innen mit sechs bis zehn Dienstjahren,
diese seltener als die anderen Gruppen wiinschen (50%), aber vergleichswei-
se ofter Treffen und Workshops zur Materialerarbeitung (27%). Ein stirkerer
Zusammenhang zeigt sich zwischen dem Dienstalter und dem Wunsch nach
Versuchen am Zentrum. Dieser wird in den niedrigsten und héchsten Dienst-
altersklassen selten genannt (Anteile zwischen 0 und 7%), bei Lehrer/innen mit
11 bis 20 Dienstjahren dagegen aber weit hiufiger (18%/21%). Dieser Zusam-
menhang ist auch statistisch signifikant (x*(5) = 14,34; V =0,26; p=0,01).

Nach der unterrichteten Schulstufe analysiert, zeigt sich, dass Vortrige und
Fortbildung vermehrt in 4. Klassen (70%) erwartet werden, Bibliothek, Unter-
richtsmaterialien und Medien verstirkt in 3. Klassen (27%). Lehrer/innen in
Mehrstufenklassen haben im Schnitt éfter Erwartungen angegeben, als an-
dere Lehrer/innen (44% zumindest eine Erwartung vs. 34 bis 38% in anderen
Klassen), und erwarten hiufiger als Lehrer/innen anderer Schulstufen, dass das
Fachdidaktikzentrum zu einer Anlaufstelle werden soll, mit Ansprechpartner/
innen und Informationsangebot (22%).

In Integrationsklassen werden im Schnitt etwas 6fter Erwartungen formu-
liert als in anderen Klassen (41%/36%), wobei im Vergleich seltener Bibliothe-
ken (3%/17%) und Versuche (0%/10%) genannt werden.

Lehrer/innen aus Klassen, die ihren Unterricht nicht so durchfiihren kén-
nen, wie sie es gerne wiirden, geben mehr Erwartungen an, als die Vergleichs-
gruppe, bei denen dies moglich ist (46%/34%). Dieser Zusammenhang ist

2 Fallzahl <30
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statistisch signifikant (x*(1) = 7,1 V = 0,18 p<0,01). Diese Lehrer/innen erwarten
hiufiger als andere eine Bibliothek mit Unterrichtsmaterialen, etc. (25%/11%;
v*(1) =12,7; V=0,15; p<0,01), Treffen und Workshops (17%/11%) und Infor-
mationen iber das Zentrum (10%/6%).

Bei den Befragten nimmt der Wunsch nach Treffen und Workshops zu
Materialerarbeitung und -tausch, tendenziell mit der Zahl der besuchten Fort-
bildungsveranstaltungen zum Sach- und Mathematikunterricht zu (keine Ver-
anstaltung: 8%; 3 und mehr Veranstaltungen: 19%). Auch der Wunsch nach
Informationen iber das Zentrum ist in der Gruppe mit drei und mehr Fortbil-
dungsveranstaltungen am stirksten (14%).

Mit sinkender Zufriedenheit mit der Ausstattung der eigenen Schule mit Ma-
terialien fiir den Sachunterricht nimmt der Wunsch nach Treffen und Workshops
(sehr/eher unzufrieden: 18%), der Wunsch nach Informationen tiber das Zentrum
(11%), die Erwartung, dass das Fachdidaktikzentrum ein auflerschulischer Lern-
ort sein sollte (6%) zu, wihrend der Wunsch nach Versuchen mit sinkender Zu-
friedenheit schwicher wird und bei Lehrer/innen, die mit der Ausstattung ihrer
Schule sehr oder eher unzufrieden sind, ein Minimum erreicht (4%).

Auch die soziale Zusammensetzung der Klasse hat einen Einfluss auf die
vorgebrachten Erwartungen der Lehrer/innen: Vortrige und Weiterbildung
werden in Klassen mit mehr als 75% Kindern mit sprachlichen Verstindnis-
schwierigkeiten weit 6fter genannt, als in Klassen mit einem Anteil von bis zu
25% (76%/53%). Auch die Zahl der ,sonstigen“ Erwartungen fillt héher aus
(24%, 13%). Mit der durchschnittlichen Bildungsherkunft in der Klasse steigt
der Anteil der ,sonstigen Erwartungen® (von 9% bis auf 24%), sowie auch die
Hiufigkeit des Wunsches nach Versuchen (von 4% auf 12%) und nach einer
,Anlaufstelle“ am Zentrum (von 4% auf 18%). In Klassen mit groflen finan-
ziellen Problemen ist der Anteil von Lehrer/innen mit Erwartungen an das
Zentrum im Vergleich am hochsten: In Klassen, in denen mehr als die Hilfte
der Kinder finanzielle Schwierigkeiten hat, haben 52% der Lehrer/innen Exr-
wartungen an das Fachdidaktikzentrum: 67% erwarten Vortrige, 19% eine Bi-
bliothek und Unterrichtsmaterialien und 19% Treffen und Workshops.

Im nichsten Schritt wurden die ordinalen Zusammenhinge zwischen den
Erwartungen an das Zentrum und der Aspekte der Unterrichtsgestaltung
untersucht. Die Frage ist, ob bestimmte Erwartungen und Wiinsche mit der
Hiufigkeit bestimmter Aspekte der Unterrichtsgestaltung zusammenhingen.
Die relativ schwachen, aber statistisch signifikanten Zusammenhinge (p<0,05)
werden angefiithrt. Zusammenhangsmaf ist Somers d (symmetrisch), der p-
Wert wird jeweils angegeben. Die Anteile beziehen sich dabei auf Lehrer/innen
die zumindest eine Erwartung an das Zentrum angegeben haben.
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Je ofter die Lehrer/innen offene Lernumgebungen bereitstellen, in denen
die Schiiler/innen die Lerninhalte frei wihlen kénnen, desto geringer sind die
Erwartungen an Vortrige, Fortbildung, etc. (manchmal/selten/nie: 66%/ (fast)
immer: 49%; Somers d=-0,13; p=0,04*) - diese Erwartungen nehmen aber
mit der Haufigkeit, in der den Schiiler/innen ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben
wird, zu (manchmal: 11%/ (fast) immer: 24%; d = 0,13; p = 0,02%). Der Wunsch
nach einer Bibliothek, nach Materialien und Biichern am Fachdidaktikentrum
nimmt mit steigendem Grad der Anleitung im Unterricht zu: Lehrer/innen,
die ihren Schiiler/innen 6fter genau mitteilen, was diese wie bearbeiten sol-
len (manchmal: 4%/ (fast) immer: 23%; d =0,17; p<0,01™*) und Lehrer/innen
die ihren Schiiler/innen alle Inhalte genau vorzeigen und erkliren (manch-
mal: 10%/ (fast) immer: 25%; d=0,15; p<0,01**), verlangen weit 6fter nach
einem solchen Angebot, als andere Lehrer/innen. Der Wunsch nach Treffen
und Workshops zu Materialerarbeitung und —tausch steigt tendenziell mit der
Offenheit des Unterrichts, der Hiufigkeit, in der die Lehrer/innen die Schii-
ler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst wihlen lassen
(manchmal: 4%/ hiufig: 25%/ (fast) immer: 10%; d = 0,13; p<0,01**) und mit
der sie eine Lernumgebung vorbereiten, in der die Schiiler/innen die Lerninhal-
te frei wihlen kénnen (manchmal: 10%/ (fast) immer: 21%; d =0,12; p=0,02*).
Die Haufigkeit der Nennung von Versuchen als Erwartungen an das Zentrum
ist bei Lehrer/innen, die 6fter Stationenbetrieb durchfiihren tendenziell hiaufi-
ger (manchmal: 7%/ haufig: 16%; d =0,10; p =0,04%). Die Erwartung, dass das
Zentrum ein auflerschulischer Lernort sein sollte, wird fast ausschlieSlich von
Lehrer/innen genannt, die den Schiiler/innen ,hiufig den Zeitrahmen vorge-
ben (11%) und von Lehrer/innen, in deren Unterricht die Schiiler/innen relativ
selten Lernweg und die Art und Weise, der Erschliefung der Lerninhalte selbst
wihlen (7%).

Die Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum unterscheiden sich auch den
konstruierten Unterrichtsstiltypen. Die Zahlen beziehen sich dabei auf jene
Lehrer/innen innerhalb der Unterrichtsstiltypen, die zumindest eine Erwar-
tung an das Zentrum angegeben haben. (Zu dieser Identifikation nach Unter-
richtsstiltypen siche den Beitrag von Christian Friprica und Gerhard PavLin-
GER in diesem Band).

Typ 1 (offener, stark individualisierter Unterricht mit iiberdurchschnittli-
cher Schiiler/innenautonomie) hat im Schnitt am meisten Erwartungen (43%
geben zumindest eine Exrwartung an), erwartet relativ selten rezeptive Formen
der Fortbildung (z.B. Vortrige), relativ hiufig eine Bibliothek und Materialien
(17%) und mit Abstand am hiufigsten eine Anlaufstelle (15%). Auch die Forde-
rung nach Versuchen ist bei diesem Typ relativ stark (12%).
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Typ 2 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit mittlerer
Schiiler/innenautonomie) hat am seltensten Erwartungen an das Zentrum (29%)
und wiinscht sich etwas iberdurchschnittlich haufig Vortrige und Fortbildung
(rezeptiv) (63%), sowie Bibliothek und Materialien (18%) und auch Treffen und
Workshops (16%), etwas seltener aber Versuche (8%). Am 6ftesten duflert Typ 2
den Wunsch nach einem auflerschulischen Lernort am Zentrum (8%).

Typ 3 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit wenig Schiiler/
innenautonomie) hat durchschnittlich oft Erwartungen (36%), nennt relativ hiu-
fig Vortrige und Fortbildung (68%), sowie Bibliothek und Materialien (18%) und
im Vergleich am seltensten Treffen und Workshops (8%), sowie Versuche (6%).

Typ 4 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit geringer Strukturie-
rung, hochste Schiiler/innenautonomie) hat im Vergleich selten Erwartungen
beziiglich Vortrige und Fortbildung (54%), sowie am seltensten nach Biblio-
thek und Unterrichtsmaterialien (4%). Der Wunsch nach Treffen und Work-
shops ist bei diesem Typ im Vergleich am stirksten ausgepragt (17%), wie auch
der Wunsch nach Informationen iiber das Fachdidaktikzentrum und der beste-
henden Angebote.

Typ 5 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit sehr geringer Struk-
turierung, hoher Schiiler/innenautonomie) hat tiberdurchschnittlich hiufig Er-
wartungen an das Zentrum (39%) und fordert von allen Typen am héufigsten

Vortrige und Fortbildung (71%), sowie auch Versuche (14%).

5. Diskussion, Interpretation und Ausblick

Die Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen an das Fachdidaktik-
zentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik der PH Wien sind wie aus
Vorgesprichen erwartet sehr breit gestreut und verschieden. Sie reichen von
eher rezeptiven Fortbildungsveranstaltungen (wie etwa Vortriagen) Gber aktive
Fortbildungsméglichkeiten (wie Workshops) und Bibliotheksdienstleistungen
(mit dortigem Studium aber auch Verleih) bis hin zu einer Anlaufstelle fiir in-
haltliche Anliegen und Durchfiihrungsmaéglichkeiten fiir Versuche. Diese fiinf
Hauptaspekte konnten in der qualitativen Analyse von Leitfadeninterviews
identifiziert und im quantitativen Teil der Studie erneut nachgewiesen sowie
quantifiziert werden: Diese aus Themenclustern gebildeten Aspekte stellen so-
mit die Hauptforderungen an das Zentrum dar. Selbstverstindlich werden auch
Mischformen gefordert, wie etwa moderierte Treffen mit einem eher rezepti-
ven ersten Teil (zum Beispiel Expert/innenvortrag), mit einem anschlieffenden
Workshop (wie etwa mit Erarbeitung von Material) und einer abschlieffenden
Materialborse zum Austausch von Good-practice-Beispielen.
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Die quantitative Auswertung zeigt, dass sich jlingere Lehrer/innen bis zu
finf Dienstjahren hiufiger rezeptive Fortbildungsveranstaltungen wiinschen.
Dies, weil sie vermutlich inhaltliche Defizite in ihrem Unterricht spiiren und
zusitzlich neueste Erkenntnisse in ihren Unterricht einbringen méchten. Das
Interesse an Versuchen ist hingegen in der Gruppe der Lehrer/innen mit einem
Dienstalter von 11 bis 20 Jahren am grofiten, weil diese damals noch keinen so
grofien Stellenwert in ihrer Ausbildung hatten. Denn Lehrer/innen mit einem
geringeren Dienstalter erfahren Versuche in Theorie und Praxis seit einigen
Jahren im Rahmen ihrer Ausbildung.

Aus der Analyse der empirischen Befunde wird deutlich, dass das Zentrum
bereits zwei Jahre nach seiner Grindung einen richtigen Kurs fihrt: Ein Grof-
teil der Wiinsche der Kolleg/innen aus den Schulen wird bereits jetzt abgedeckt,
wihrend im Bereich des massiven Wunsches nach Versuchen (siche Kapitel
4.1.) seit dem Sommersemester 2011 verstirkt Fortbildungsveranstaltungen zu
diesem Thema in einer Kombination aus Theorie und Praxis angeboten werden,
wie aus dem Fortbildungsangebot ersichtlich ist. Auch der Bereich der Medien
im weiteren Sinn — mit Literatur, Versuchskisten etc. — wird nach Maflgabe der
finanziellen Mittel kontinuierlich und verstirkt ausgebaut, um dem Wunsch
nach einer Anlaufstelle fiir inhaltliche, methodische und didaktische Fragen
verstirkt gerecht zu werden. Somit deckt das Fachdidaktikzentrum in immer
groferem Ausmafl die Wiinsche der Kolleg/innen einerseits und die methodi-
schen, didaktischen und inhaltlichen Erfordernisse der Fachdidaktik und der
Fachwissenschaft andererseits ab.

In den ausfiihrlichen Interviews mit den befragten Volksschullehrer/innen
taucht ein zentraler Aspekt in allen Antwortkategorien auf. Da der Besuch des
Zentrums durch die Lehrer/innen in der unterrichtsfreien Zeit erfolgt und somit
Freizeit investiert wird, wollen die Kolleg/innen etwas mit in ihre Klasse neh-
men: An erster Stelle stehen Materialien fiir den Unterricht, weiters kindgerechte
Medien, Versuchsanordnungen mit Alltagsmaterialien, direkt umsetzbare Un-
terrichtsanregungen, gute Ideen und wertvolle Tipps. Dies sind ,Dinge, die das
Unterrichten erleichtern und Zeit bei der Vorbereitung durch zielgerichtete Infor-
mationen und bewihrte, aber aktuelle Materialien sparen helfen. Das bedeutet,
dass die in Fortbildungsveranstaltungen und Besuch des Zentrums investierte
Zeit in Form von Zeitersparnis bei Vor- und Nachbereitungsarbeiten aber auch
in Form von Unterrichtserleichterungen wieder hereingespielt werden soll. Dies
wird zusitzlich durch die Aussagen von so manchen Kolleg/innen in den teil-
strukturierten Interviews unterstrichen, die meinen, dass die Anforderungen an
die Schule und damit an sie selbst durch die Gesellschaft, Eltern, Schiiler/innen,
wissenschaftliche Erkenntnisse etc. in den letzten Jahren deutlich gestiegen seien.
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Weiters zeigt die quantitative Detailauswertung im Rahmen der Erwar-
tungen an das Zentrum signifikante Unterschiede bei unterschiedlichen Leh-
rendengruppen. Eine deutlich hidufigere Nennung von Erwartungen an die-
ses Fachdidaktikzentrum fithren Lehrer/innen an, a) die in Integrations- bzw.
Mehrstufenklassen unterrichten, weiters b) Lehrer/innen aus Klassen, die ihren
Unterricht nicht so durchfithren kénnen, wie sie es gerne wiirden, zusitzlich ¢)
Lehrer/innen, die mit der Ausstattung ihrer Schule im Bereich Sachunterricht
und Mathematik unzufriedenen sind, und schlieflich d) Lehrer/innen in Klas-
sen mit mehr als 75% Kindern mit sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten.
Ihre Unterrichtssituation kann generell als fordernder und komplexer umrissen
werden, was ein hoheres Ausmaf} an differenzierter Unterrichtsgestaltung er-
fordert, wozu sich diese Lehrer/innen Unterstiitzung durch das Zentrum er-
warten.

Das Fachdidaktikzentrum ist also gefordert, die Beratungs-, Vernetzungs-
und Fortbildungstitigkeit weiterhin auszubauen.

Betrachtet man die Ergebnisse des Beliebtheitsgrades des naturwissen-
schaftlichen Bereiches im Sachunterricht bei Volksschullehrer/innen und -kin-
dern, so werden deutliche Divergenzen offensichtlich. Wihrend naturwissen-
schaftliche Themenbereiche von VS-Lehrer/innen als weniger wichtig fir ihren
Unterricht eingeschitzt werden, werden naturwissenschaftliche Themenberei-
che von VS-Lehrer/innen als sehr beliebt bei ihren Schiiler/innen eingestuft.
Daraus lisst sich die These ableiten, dass in diesem Bereich der Fortbildungs-
bedarf von VS-Lehrer/innen besonders hoch ist! Dies bestitigen auch die mit
VS-Lehrer/innen gefithrten Leitfadeninterviews (vgl. den Beitrag von Christi-
an Fridrich, Georg GEeicer und Gerhard PAULINGER in diesem Band).

Auch die letzte Vernetzung mit einem anderen Bereich dieser Studie, ndm-
lich der Frage, inwieweit der Mathematikunterricht der Volksschule innova-
tiven Ansitzen folgt, gibt eine klare Antwort in Richtung einer verstirkten
Lehrer/innenfortbildung. Innovative Ansitze im Mathematikunterricht sind
signifikant hdufiger in Mehrstufenklassen und bei jenen VS-Lehrer/innen
anzutreffen, die eine hohere Anzahl von Fortbildungsveranstaltungen besu-
chen (vgl. den Beitrag von Christian FripricH, Andrea GErBER und Gerhard
PAULINGER in diesem Band).

Alle Indizien deuten demnach auf eine intensivierte Fortbildung. Betrachtet
man die in dieser Studie identifizierten Lehrer/innentypen, so wird deutlich,
dass diese in zwei Hauptgruppen unterteilbar sind. Jene Lehrer/innen mit hiu-
fig praktiziertem offenen, stark bzw. mittel individualisiertem Unterricht und
mit einer berdurchschnittlichen Schiiler/innenautonomie hegen als engagier-
te Pddagog/innen eher Erwartungen in Bezug auf das Fachdidaktikzentrum.
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Hingegen haben jene Lehrer/innen mit geschlossenem, wenig individualisier-
tem Unterricht sowie mittlerer oder geringer Schiiler/innenautonomie etwas
geringere Erwartungen an das Fachdidaktik-Zentrum. Es wird jedoch nétig
sein, auch diese Kolleg/innen in Fortbildungsveranstaltungen einzubinden.
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Stichwort — Quantitative Auswertungsmethoden in
der Bildungsforschung: ein Uberblick

Helga Grdssing

1. Einleitung

Quantitative Auswertungsverfahren geben uns ein Werkzeug in die Hand, um
abseits von der subjektiven Wahrnehmung die Systematik von Tendenzen und
Zusammenhinge in verschiedensten Lebensbereichen aufzeigen zu kénnen.
Losgelost von individuellen oder singuliren Ereignissen bzw. Elementen er-
moglichen quantitative Auswertungsverfahren Aussagen, die Allgemeincha-
rakter haben. ,Quantitative bzw. quantifizierende Ansitze und Verfabren ermogli-
chen eine intersubjektive nachvollziehbare Beschreibung komplexer Strukturen, indem
sie soziale Gegebenheiten messbar machen und einer statistischen Analyse zufiihren”
(RarrreL 2008, S. 8). Sie sind, verantwortungsvoll eingesetzt, eine Erginzung
zu qualitativen Forschungsmethoden und stehen nicht im Widerspruch dazu.
In diesem Artikel soll ein kurzer Uberblick iiber Prinzipien, Anwendungsvor-
aussetzungen und Probleme der wichtigsten statistischen Verfahren dargeboten
werden. Er ersetzt natiirlich nicht einen Statistikkurs oder die Auseinanderset-
zung mit entsprechenden Computerprogrammen.

Die folgende Ubersicht 1 soll ein grundsitzliches Schema der Phasen eines For-
schungsablaufs wiedergeben.
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I
Y Untersuchungsziel
1
(1) Problemformulierung, Forschungsfrage
(1] Theorie- und Hypothesenbildung
(2) [ 1
(3) Konzeptualisierung
Operationalisierungsvorgang
Konstruktion des Erhebungsinstruments
Festlegung des Forschungsdesigns

) Erhebungsvorbereitung

und Datenerhebung
(5) Datenaufbereitung

Erstellen der Datenmatrix
Dateneingabe
(6) Datenanalyse
Haufigkeiten und univariate Mafdzahlen
bi- und multivariate Analyseverfahren
[111]
Interpretation und Dissemination

(7)

Ubersicht 1: Phasen eines Forschungsablaufs (Quelle: RarxeL 2008, S. 27)
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Die drei Zusammenhangsbereiche I Entdeckungszusammenhang, in dem das
Untersuchungsziel definiert wird, II Begriindungszusammenhang, in dem der
Bogen von der Theorie- und Hypothesenbildung bis zur Datenanalyse gespannt
wird und 11T Verwertungszusammenhang, auf dessen Ebene eine Interpretation
und Dissemination erfolgt, kennzeichnen einen in sieben Phasen aufeinander
aufgebauten forschungslogischen Ablauf nach dem deduktiv-empirischen Wis-
senschaftsmodell Poppers. In jeder Phase missen Entscheidungen getroffen
werden, da jeder weitere Schritt mit Optionen verbunden ist und andere Schrit-
te ausschliefit. Welche Schritte gesetzt werden, hingt vom Forschungsziel, von
den Ressourcen und von der Wahl der Methoden ab (vgl. ebd., S. 26f.).

Im Umgang mit Daten und der Datenanalyse sind drei Aufgabenbereiche
der Statistik relevant (sieche Ubersicht 2).

deskriptive explorative Inferenz-
Statistik Statistik statistik

U 4 J

beschreibt sucht nach liberprift

und stellt Strukturgn und formulierte

Daten dar Mustern in den Hypothesen
Daten

Ubersicht 2: Drei Aufgabenbereiche der Statistik im Umgang mit Daten und der Datenanalyse (vgl. Mickeer 2010,
S.117; Grafik: H. GrossiNG)

Die weiteren Ausfithrungen dieses Beitrags bewegen sich hauptsichlich in den
Bereichen der Phase 5 Datenaufbereitung und 6 Datenanalyse, da besonders
hier quantitative Auswertungsverfahren zur Anwendung kommen.
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2. Bestimmung des Ausgangsmaterials und Datenaufbereitung

Quantifizierende Auswertungsverfahren arbeiten mit Variablen, also mit
Merkmalen, deren Ausprigungen mittels Zahlen darstellbar sind. Ublicher-
weise stammen Daten, die quantifizierenden Auswertungsverfahren zugrunde
liegen, aus standardisierten Erhebungsmethoden. In diesem Fall sind Frage-
formulierung, Fragenreihenfolge und die Antwortmaglichkeiten vorgegeben.

Noch bevor Daten, also die Antworten auf Fragen, erfasst werden konnen,
muss festgelegt sein, wie sie codiert werden. Die Codierung wird meist bereits
bei der Operationalisierung mit den Messanweisungen festgesetzt. Bei der Er-
hebung des Geschlechts konnte der Code 1fiir midnnlich und der Code 2fiir
weiblich stehen. Es darf nicht vergessen werden, auch fiir fehlende Werte einen
Code ,Missing Value“ zu vergeben, damit dieser als solcher auch registriert
werden kann (vgl. Micueer 2010, S. 115f).

Um zu entscheiden, was aus dem gewonnen Datenmaterial interpretiert
werden kann, ist es notwendig, das Material festzulegen:

a) Die Grundgesamtheit, das sind die klar abgegrenzten Personen iiber die
Aussagen gemacht werden sollen, wird genau definiert.

b) Die Anzahl der zu analysierenden Objekte wird festgesetzt.

Zur Bestimmung der Daten ist es weiters notwendig diese in einem explorativen
Prozess zu analysieren. Der/die Forscher/in untersucht die Daten, strukturiert
oder reduziert sie anhand bestimmter Merkmale oder Zusammenhinge. Bereits
hier werden statistische Verfahren der deskriptiven oder auch der explorativen
Statistik angewendet (vgl. ebd., S. 114).

Wesentlich dabei ist auch die Tatsache, welches Skalenniveau bzw. Mess-
niveaus die Daten haben. Denn, je nachdem, ob es sich um eine Nominalskala,
Ordinalskala, Intervallskala oder Proportionalskala handelt, kénnen unter-
schiedliche Analyseverfahren angewendet werden (vgl. EBErRMANN 2010):

* Nominalskala: Bei der Nominalskala ist keine sinnvolle Rangreihung der
Objekte méglich. Es kann nicht zwischen grofler oder kleiner, mehr oder
weniger unterschieden werden. Beispiele wiren das Geschlecht von Be-
fragten, die Haarfarbe etc.

* Ordinalskala: Die Ordinalskala oder Rangskala vergleicht Gegenstinde
oder Sachverhalte miteinander, die nach der Gréfle oder Intensitit gereiht
werden. Die Abstinde dazwischen sind nicht definiert und unterscheiden
sich zwischen den ersten beiden, den nichsten beiden etc. Beispiele wiren
die Beliebtheit von Schiler/innen oder Zuwander/innen.
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= Intervallskala: Bei der Intervallskala kénnen die Abstinde zwischen den
Werten interpretiert werden, weil sie gleich sind. Sie sagt allerdings nichts
tiber die Verhiltnisse der Werte zueinander aus, da es keinen absoluten
Nullpunkt gibt. Ein Beispiel wire die Temperatur in Celsius.

* Proportionalskala: Diese Skala hat einen absoluten Nullpunkt. So kénnen
die Abstinde von Werten als auch ihre Verhiltnisse zueinander interpre-
tiert werden. Klassische Beispiele sind die Kérpergréfle, Entfernungen
oder Mengenangaben.

Eine weitere Unterscheidung wird zwischen der univariaten Statistik, die ein-
zelne erhobene Merkmale, wie das Alter, Geschlecht, Einkommen, etc. angibt,
und der bivariaten Statistik, mittels derer Zusammenhinge zwischen Merkmale
beschrieben werden, und der multivariaten Statistik, die Zusammenhinge zwi-
schen mehreren Merkmalen betrachtet, getroffen (vgl. MicueeL 2010, S. 117).

Folgende Darstellung soll einen Uberblick iiber die hier dargestellten Ver-
fahren geben (siche Ubersicht 3).

Univariate Bivariate

statistische

Statistik
Verfahren

| | | I y
Univariate Mafke der Streuungs- Z- Zwei- Bivariate
Haufig- Zentralen maRe Standardi- dimensionale Zusammen-
keitsvertei Tendenz sierung Héufigkeits- hangsmafe
-lungen verteilung
Multivariate
statistische Signifikanztest
Verfahren
) | | I ]
Struktur- Strukturpriifende Chi2-Unabhingig- .
t-Verteilun
entdeckende Verfahren Kkeitstest g
Verfahren

Ubersicht 3: Statistische Verfahren im Uberblick (Grafik: H. Grossing)
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3. Univariate Statistik

Mit der univariaten Statistik konnen einzelne erhobene Merkmale, wie z.B.
das Alter, das Geschlecht, das Einkommen etc. durch Hiufungen, Mittelwerte
und Streuung (Wert zur Charakterisierung einer Verteilung) dargestellt wer-
den. Diese Aufbereitung der Daten bietet nur einen ersten Uberblick iiber die
Daten.

3.1. Univariate Hiufigkeitsverteilungen

Unter einer Hiufigkeitsverteilung wird eine tabellarische oder grafische Anord-
nung von Werten, bei der die jeweiligen Ausprigungen mit der dazugehéorigen
Hiufigkeit vermerkt werden, verstanden (vgl. EBErRmanN 2010). Das kann mit
Hilfe einer Haufigkeitstabelle, einem Kreisdiagramm oder auch einem Stabdia-
gramm etc. erfolgen.

3.2. Mafle der Zentralen Tendenz

Diese Mafie zeigen die mittlere Ausprigung einer Verteilung, also einer Reihe
von Messwerten durch einen numerischen Wert an. Je nach Verteilungsform

oder Messniveau gibt es folgende Mafe:

= Arithmetisches Mittel: ist die mittlere Ausprﬁgung einer Verteilung mit
metrischen Messwerten.

s Median: ist der Wert in der Mitte. Eine Hilfte der Messwerte liegt unter-
halb, die andere Hilfte liegt oberhalb des Medians.

» Modalwert: wird auch Modus genannt und ist der Wert einer Verteilung,
der am haufigsten vorkommt.

3.3. Streuungsmafie

Das wichtigste Streuungsmaf} ist die Standardabweichung s. Sie ist ein Kenn-
wert, welche die Variabilitit (Streuung) eines Merkmals zeigt und errechnet
sich aus der Wurzel der Varianz. Die Varianz ist die Summe der quadrierten
Abweichungen der Messwerte vom Mittelwert. Sie ist also die durchschnittli-
che Abweichung der Messwerte x, vom arithmetischen Mittel.

3.4. z- Standardisierung

Mittels der z-Standardisierung werden metrische Variablen standardisiert. Man
spricht dann von z-Transformation. Dadurch hat eine z-standardisierte Vari-
able immer einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1. Die
z-Standardisierung ermdglicht es, die relativen Positionen von Merkmalstragern
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innerhalb einer Messwertreihe mit den relativen Positionen von Merkmalstri-
gern aus anderen Messwertreichen zu vergleichen, z.B. kénnen Merkmalstriger

aus Kurs A und aus Kurs B verglichen werden (vgl. Micuger 2010, S. 123F).

4. Bivariate statistische Verfahren

Mit bivariaten statistischen Verfahren wird es moglich, mehrere Variablen mit-
einander in Beziehung zu setzen, wobei die einfachste Form der Vergleich von
zwei Variablen ist.

4.1. Zweidimensionale Haufigkeitsverteilung

Die tabellarische Darstellung von zweidimensionalen Hiufigkeiten wird als
Kreuz- oder Kontigenztabelle bezeichnet. Man kann damit Zusammenhinge
bei zwei Variablen feststellen, wie etwa zwischen dem Geschlecht und dem
besuchten Schultyp (vgl. EBERMANN 2010).

4.2. Bivariate Zusammen/yangsmcyfe

Der Zusammenhang zwischen zwei Variablen wird als Korrelation (bei met-
rischen Variablen) oder Assoziation (bei nominalen und/oder ordinalen Vari-
ablen) bezeichnet. Der Korrelationskoeflizient ist das Maf fiir die Stirke des
Zusammenhanges und liegt zwischen 0 und 1 oder bei einem negativen Zu-
sammenhang (je grofer die Ausprigung x, desto kleiner die Ausprigung y)
zwischen 0 und -1. 0 bedeutet, dass kein Zusammenhang vorliegt und 1 bzw. -1
deuten auf einen perfekten Zusammenhang hin (vgl. Micueer 2010, S. 1351)).
Werden Variablen mit unterschiedlichen Messniveaus verglichen, muss der
Korrelationskoefhizient fiir die Variable mit dem niedrigeren Missniveau heran-
gezogen werden. Die wichtigsten Korrelationskoeffizienten im Uberblick:

* bei zwei nominalen Variablen phi-Koefhizient, Cramer’s V, der Kontin-
genzkoefhizient C, das PRES-Maf von Goodman und Krsukal oder das
PRE-Maf Lambda;

» bei zwei ordinalen Variablen Kendalls Tau-b und Tau-c, Somers’ D, Gam-
ma oder Spearmans Korrelationskoeffizient;

* bei zwei metrischen Variablen die Produkt-Moment-Korrelation r (auch
Bravais-Pearson Korrelationskoeflizient genannt). Sehr oft wird die Pro-
dukt-Moment-Korrelation r einfach als Korrelation bezeichnet, wenn es
sich um einen Zusammenhang zwischen zwei metrischen Variablen han-

delt (vgl. ebd., S.136).
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Bei der Analyse des Zusammenhangsmafies bei nominalen Variablen muss
unterschieden werden, ob beide Merkmale dichotom (z.B.: ja oder nein;
0 oder 1) oder mindestens ein Merkmal polytom (mehrere Ausprigungen, z.B.
oft, selten, nie) ist, wie es beim Zusammenhang zwischen Geschlecht und Bil-
dung der Fall wire. Man mochte herausfinden, wie die Haufigkeiten in einer
Kontingenztabelle verteilt sind, wenn zwischen den beiden zu vergleichenden
Variablen kein Zusammenhang besteht. Diese Hiufigkeiten nennt man erwar-
tete Hiufigkeiten. Man kann dann die beobachteten Haufigkeiten in der Kon-
tingenztabelle mit den zu erwartenden Haufigkeiten vergleichen.

Es gibt mehrere Zusammenhangsmafle fiir zwei ordinale Variablen. In
der empirischen Sozialforschung wird hiufig der Kendalls Tau-b Koeffizient
verwendet. Von Interesse sind konkordante, diskordante oder gebundene Paare
(vgl. ebd., S. 142f). Um ein konkordantes Paar handelt es sich, wenn die Rich-
tung der Verinderung des Wertes der einen Variablen gleich der Richtung der
Verinderung des Wertes der anderen Variable ist. Zum Beispiel handelt es sich
bei der Variable Kérpergrofie und der Variable Gewicht um ein konkordan-
tes Paar, wenn die Person, die grofler ist, auch ein héheres Gewicht hat. Im
Gegensatz dazu handelt es sich um ein diskordantes Paar, wenn die gréfiere
Person gleichzeitig auch die leichtere wiire, also die Richtung der Verinderung
des Wertes der einen Variable die Gegenrichtung der Verinderung des Wertes
der anderen Variable bedingt (vgl. Beunke et al. 2006, S. 381). Paare, die weder
konkordant oder diskordant sind, nennt man gebundene oder verkniipfte Paa-
re. So kénnen etwa weibliche und minnliche Jugendliche in Hinblick auf ihre
Schulbildung verglichen werden (vgl. Micueer 2010, S. 143). Zur Berechnung
der Zusammenhangsstirke werden die konkordanten und diskordanten Paare
(bei einigen Maflen auch die verkniipften Paare) in ein Verhiltnis gesetzt.

Fiir die Darstellung eines Zusammenhangs bei metrischen Variablen bietet
sich das Streudiagramm an. Sind die Werte der Variable y bei hohen Werten der
Variable x zumindest tendenziell auch hoch, kann von einem positiven Zusam-
menhang zwischen den Variablen x und y ausgegangen werden. Ein negativer
Zusammenhang wire gegeben, wenn bei hohen Werten der Variable x die Va-
riable y tendenziell niedrige Werte aufweist.

Um daraus eine Mafizahl abzuleiten, werden die Abstinde der Messwer-
te x, und y, zu ihren jeweiligen Mittelwerten betrachtet. So konnen positive
und negative Abweichungen vom Mittelwert identifiziert werden. Die Kova-
rianz als Maf fiir die gemeinsame Streuung der Merkmale berechnet sich als
Durchschnitt aus allen Abweichungsprodukten. Sie ist nicht standardisiert und
aufgrund ihrer Mafleinheit (Mafeinheit des Merkmals x mal Mafieinheit des
Merkmals y) schwierig zu interpretieren. Deshalb wird sie durch das Produkt
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der Standardabweichung der beiden Variablen x und y dividiert. Dieser Nor-
mierungsvorgang bringt uns den Pearson-Korrelationskoeffizienten Ly Wie
bereits oben erwihnt, nimmt der Korrelationskoeffizient nach Pearson Werte

zwischen -1 bei einem negativen Zusammenhang und 1 bei einem positiven
Zusammenhang an (vgl. Micuaeer 2010, S. 1444F).

5. Signifikanztest

Das eigentliche Ziel empirischer Sozialforschung ist, aus gewonnen Ergebnis-
sen allgemein giiltige Sitze ableiten zu kénnen. Eine Verallgemeinerung bedeu-
tet in der quantitativen Sozialforschung, dass innerhalb bestimmter Fehlergren-
zen Riickschliisse von der gezogenen Stichprobe auf die Verteilung bestimmter
Merkmale und Zusammenhinge in der Grundgesamtheit gezogen werden
konnen. Werden Berechnungen, ob die identifizierten Zusammenhinge in der
Stichprobe zufillig oder nicht zufillig sind, angestellt, spricht man von Signi-
fikanztests. Er besteht aus zwei sich gegenseitig ausschliefenden statistischen
Hypothesen, die nicht mit den theoretischen Hypothesen verwechselt werden
diirfen, der Nullhypothese H und der Alternativhypothese H.. Die H, un-
terstellt, dass es Unterschiede bzw. Zusammenhinge zwischen zwei Variablen
gibt, mit ihr wird also das Uberpriift, was vermutet und entdeckt werden soll.
Die Gegenhypothese H, unterstellt, dass es keine Unterschiede bzw. Zusam-
menhinge zwischen Variablen gibt.

Je nach Gréfle der Stichprobe und dem Messniveau der Daten muss eine
Teststatistik aus der Strichprobe berechnet werden. Die errechnete Teststatis-
tik wird mit einer bekannten Wahrscheinlichkeitsverteilung, je nach Test z.B.
Chi®- oder t-Verteilung, verglichen. Das Ergebnis ist der p-Wert, der Auskunft
dariiber gibt, wie wahrscheinlich der vorliegende Wert, oder ein noch hoherer
Wert der Teststatistik ist, wenn zwischen den Variablen kein Zusammenhang
besteht, d.h. bei Giltigkeit der Nullhypothese. Zuvor muss das Signifikanzni-
veau, also die Irrtumswahrscheinlichkeit festgelegt werden. In den Sozialwis-
senschaften blich sind Signifikanzniveaus von .05 (5%), .01 (1%), oder .001
(0,1). Als signifikant gelten Ergebnisse mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von kleiner oder gleich 5%. Der kritische Wert trennt die 95% unter der H
wahrscheinlichsten von den 5% am wenigsten wahrscheinlichen Werten der
entsprechenden Wahrscheinlichkeitsverteilung ab.

Ist die Wahrscheinlichkeit der berechneten Teststatistik gleich oder kleiner
der festgelegten Irrtumswahrscheinlichkeit des kritischen Werts der Zufalls-
variable, wird die H verworfen und die H, beibehalten (vgl. MicrEeEL 2010,
S.151f).
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5.1. Chi*—Unabhingigkeitstest

Wenn man im Auswertungsprozess iberpriifen méchte, ob eine Grundgesamt-
heit nach bestimmten hypothetischen Annahmen verteilt ist, ist bei nominalen
oder ordinalen Variablen der Chi>~Unabhingigkeitstest eine geeignete Metho-
de daftir. Die Mafizahl Chi? gibt Auskunft Gber die Differenzen zwischen den
jeweils erwarteten, theoretischen Haufigkeiten und den tatsichlichen, empiri-
schen Hiufigkeiten. Eine Vielzahl errechneter Chi’~Werte ergeben wiederum
eine Verteilung, die Chi?~Verteilung. Werte der Chi*~Verteilung finden sich in
den entsprechenden Tabellen von Statistiklehrblichern (vgl. z.B. Bortz 2005;
BuyHNER & ZIEGLER 2009; FAHRMEIER et al. 2007). Ausgehend von H, also
ausgehend von einer bestimmten Verteilung, kann aufgrund des Chi*~Wertes
geschlossen werden, wie wahrscheinlich ein zufilliges Zustandekommen die-
ses Wertes ist. Wenn diese Wahrscheinlichkeit kleiner als 5% oder 1% ist, so
kann H_ auf dem 5%-Niveau oder auf dem 1%-Niveau abgelehnt werden. Die
Abweichungen von der angenommenen Verteilung wiren in diesem Fall signi-

fikant (vgl. ArTESLANDER 2000, S. 304f£.).
5.2. t-Verteilung

Der t-Test wird bei der Analyse von Unterschieden zwischen den empirisch
gefundenen Mittelwerten zweier Gruppen herangezogen und iberpriift, ob sie
sich systematisch oder zufillig unterscheiden. So kann etwa der Frage, ob sich
die mittleren Einkommen von Minnern und Frauen signifikant unterscheiden,
nachgegangen werden.

Beim t-Test heiffen standardisierte Stichprobenwerte t-Werte und die stan-
dardisierten Verteilungen sind die t-Verteilungen, die nicht ganz einer Stan-
dardnormalverteilung entsprechen, weil sie schmalgipfliger sind. Auch in
diesem Fall sind die Wahrscheinlichkeiten fiir die einzelnen t-Werte genau ab-
lesbar. Dem H —Signifikanztest mit t-Test liegt die Annahme zugrunde, dass

die Mittelwerte der Population mit den der beiden zu vergleichenden Gruppen
identisch sind (vgl. RascH et al. 2010, S. 49f.).

5.3. Interpretation des Sigm'ﬁkanzz‘ests

Mit Hilfe von Signifikanztests konnen gefundene Ergebnisse, also Zusam-
menhinge oder Unterschiede zwischen Variablen nur mit einer bestimmten
Irrtumswahrscheinlichkeit angegeben, jedoch niemals 100%-ig statistisch ab-
gesichert werden. Anhand des p-Wertes, p steht fiir die Wahrscheinlichkeit,
wird angegeben, ob ein Ergebnis statistisch signifikant ist. In den Sozialwissen-
schaften ist eine Irrtumswahrscheinlichkeit von maximal 5% tblich. Es stellt
sich also die Frage, ob der p-Wert kleiner oder gleich dem Signifikanzniveau



Helga Grossing l 251

o (5%) ist. Entspricht die Wahrscheinlichkeit fiir ein falsches Ergebnis o dem
vorher gewihlten Signifikanzniveau, liegt ein a-Fehler vor, da man sich filsch-
licherweise fiir die H _entschieden hat. Diese Wahrscheinlichkeit fiir die fal-
sche Entscheidung H, wird Irrtumswahrscheinlichkeit genannt (vgl. MicHEEL

2010, S. 155¢%).

6. Multivariate statistische Verfahren

Wenn mindestens drei Variablen gleichzeitig statistisch analysiert und mitein-
ander verglichen werden, spricht man von multivariaten statistischen Verfah-
ren. Dabei kann man zwischen strukturentdeckenden und strukturpriifenden
Verfahren unterscheiden.

6.1. Strukturentdeckende Verfahren

Strukturentdeckende oder datenreduzierende Verfahren sind explorative multi-
variate Verfahren, die grundsitzlich das Ziel haben, Zusammenhinge zwischen
Variablen oder Objekten zu entdecken. Am Anfang der Analyse weif} der/die
Anwender/in noch nichts iiber mogliche Beziehungszusammenhinge die in ei-
nem Datensatz existieren. Klassische Verfahren der Hauptkomponentenanalyse
und Faktorenanalyse finden hier ihre Anwendung, sollten aber nur mit entspre-
chendem statistischen Wissen eingesetzt werden.

Ein weiteres Ziel strukturentdeckender Verfahren kann die Typisierung von
Objekten, insbesondere von Individuen sein. Fiir diesen Zweck kann die Clus-
teranalyse verwendet werden, mit deren Hilfe empirische Typologien gefunden
werden sollten. Dabei sollen méglichst homogene Cluster gebildet werden, sich
also die Objekte in einem Cluster méglichst dhnlich sein und Objekte unter-
schiedlicher Cluster méglichst differieren. Letztlich muss der/die Forscher/in
entscheiden, welche trennscharfe Clusterlosung fiir die eigene Fragestellung am

brauchbarsten ist (vgl. ebd., S. 1561%.).
6.2. Strukturpriifende Verfahren

Strukturpriifende Verfahren dienen dazu, kausale Zusammenhinge zu tber-
priifen. Dafiir miissen aber zuvor theoretische Annahmen bzw. Hypothesen
iber Zusammenhinge der zu analysierenden Variablen formuliert worden sein.
Wichtige strukturpriifende Verfahren fiir die empirische Sozialforschung sind
die lineare Regression und die logistische Regression. Der Vollstindigkeit hal-
ber seien hier auch Strukturgleichungsmodelle, die Mehrebenenanalysen und
Ereignisanalysen erwidhnt, auf die in diesem Artikel nicht niher eingegangen
wird, weil sie zu komplex sind, den Anspruch einen Uberblick zu bieten spren-
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gen und sie — wie bei der Sozialstrukturanalyse — eher eigene Themenbereiche
als Auswertungsverfahren darstellen.

Mit der linearen Regression sollen Beziehungen zwischen einer abhingigen
metrischen und einer oder mehreren unabhéngigen metrischen Variablen fest-
gestellt werden. Mit der berechneten Regressionsfunktion kénnen Abweichun-
gen von den Werten vorhergesagt werden. Das Maf fur die Giite des Modells
ist das Bestimmtheitsmafl R? das angibt, welcher Anteil der Varianz der ab-
hingigen Variable durch die unabhingige(n) Variable(n) erklirt werden kann.
So kann z.B. mit einer bivariaten Regression der Zusammenhang zwischen der
Hohe des Alphabetisierungsgrad der Frauen in einem Land und der Sterblich-
keitsrate der Kinder untersucht werden.
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Ubersicht 4: Streudiagramm zum Zusammenhang zwischen Alphabetisierung von Frauen und Kindersterblich-
keitsrate (Quelle: Ebermann 2010)

Durch die logistische Regression kann getestet werden, ob die verschiedenen
unabhingigen Variablen einen Einfluss auf die abhingige nicht-metrische Va-
riable haben und wie stark dieser Einfluss ist. Es gibt jeweils spezifische logisti-
sche Regressionen fiir dichotome, ordinale und nominale abhingige Variablen.

Kausale Zusammenhinge konnen mit einem Strukturgleichungsmodell
analysiert werden. Dabei kénnen konfirmatorische Faktorenanalysen, Pfad-
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analysen und lineare Regressionsanalysen einzeln oder aber auch miteinander
kombiniert gerechnet werden. Die konfirmatorische Faktorenanalyse tiberpriift
die Beziehung zwischen Indikatoren (manifesten Variablen) und latenten Di-
mensionen und in einer Pfadanalyse iberprift Abhingigkeiten, wobei es immer
mehr als eine abhingige Variable geben kann.

Wenn konfirmatorische Faktorenanalyse und Pfadmodelle miteinander
kombiniert werden, spricht man von einem vollstindigen Strukturgleichungs-

modell (vgl. ebd., S. 159ff).
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Rezensionen

Christian Fridrich

Bonnsack, Ralf; Przysorski, Aglaja; ScHAFFER, Burkhard (Hg.) (22010):
Das Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis. Opladen &
Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

Im Laufe der Jahre emanzipierte sich die Gruppendiskussion und gelangte zu
zunehmender Verbreitung und Anerkennung innerhalb des Methodenreper-
toires der qualitativen Sozialforschung. Mehr noch: Die Gruppendiskussion
entwickelt sich zusehends zu einer Konkurrenz — oder je nach Sichtweise —
Erginzung von den in der Sozialforschung eindeutig dominierenden Einzel-
interviews. Ein zentraler Vorteil der Gruppendiskussion besteht sicherlich in
der Tatsache, dass kollektive Orientierungen zum Beispiel in einer Instituti-
on rekonstruiert werden konnen und damit der Zugang zur Handlungspraxis
leichter als in Einzelinterviews gefunden werden kann.

In ihrem Vorwort gehen die Herausgeber/innen in einer wohltuend kom-
pakten, iibersichtlichen, jedoch sprachlich anspruchsvollen Form zunichst auf
Standards qualitativer Forschung und die Methode der Gruppendiskussion, auf
Gruppendiskussionen (,focus groups®) in der angelsichsischen Diskussion, auf
methodologische und metatheoretische Grundlagen sowie auf die Rolle dieser
Methode in der Forschungspraxis ein.

Anders als in den meisten anderen Sammelbidnden zu Themen der Sozial-
forschung beginnen die Herausgeber/innen mit zahlreichen fundierten Dar-
stellungen von Gruppendiskussionsverfahren aus der Forschungspraxis und
schliefen den Band mit nur fiinf ,rein“ methodischen Beitrigen ab. Gerade
diese Vorgangsweise dokumentiert zweierlei: Erstens werden die vielfiltigen
Anwendungsméglichkeiten dieses Verfahrens von der Kindheit Gber die Jugend
bis hin zu Erwachsenen im organisatorischen und gesellschaftlichen Kontext
dokumentiert. Andererseits wird den Leser/innen durch die Aufarbeitung von
Fallbeispielen die Herangehensweise, Durchfiihrung und Reflexion dieser Me-
thode anschaulich niher gebracht und somit die Hemmschwelle deutlich redu-
ziert, dieses Verfahren zum Beispiel gemeinsam mit Kolleg/innen im eigenen
Unterricht einzusetzen.
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Anregungen und interessante Ergebnisse bieten besonders die Beitrige
von Heinz-Hermann KrticEr & Nicole Prarr (,Zum Umgang mit rechten
und ethnozentrischen Orientierungen an Schulen [...]“), Karin ScHITTEN-
HELM (,Statuspassagen zwischen Schule, Ausbildung und Arbeitswelt“) so-
wie Claudia STREBLOW (,Sichtweisen, Aktionismen und Orientierungen von
Nutzer(inne)n [sic!] eines Projekts der Schulsozialarbeit). Teilweise sind die
Beitrige auch mit Original-Transkriptionstexten und konkreten Hinweisen zur
Auswertung ausgestattet. |

Dieser Band stellt eine Fundgrube an Dokumentationen praxisorientierter
Zuginge dar, die in einige allgemeine methodische Reflexionsartikel eingebet-
tet sind. Somit kénnen sich sowohl Anfinger als auch Fortgeschrittene wert-
volle Informationen und Anregungen fiir die eigene Forschungsarbeit ,heraus-
picken®.

STockMANN, Reinhard; MevERr, Wolfgang (2010): Evaluation. Eine Ein-
fihrung. Opladen & Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

Klar strukturiert, verstindlich und instruktiv mit Ubersichten illustriert liefern
die beiden Autoren eine grundlegende Einfiihrung von ,,Evaluation. Zunichst
widmen sie sich der Rolle der Evaluation in der Gesellschaft, gehen dabei den
historischen Wurzeln nach und verweisen schlieflich auf die aktuelle Lage der
Evaluation. Gemif$ dem Untertitel dieses Bandes werden Grundlagen wie De-
finitionen, Erérterungen von Evaluationsgegenstinden, Ziele und Aufgaben
der Evaluation, die Rolle von Evaluator/innen und Evaluationsmodi diskutiert.
Einem eigenen Hauptkapitel sind verschiedene Evaluationsansitze, ihre Syste-
matisierung und ihre theoretischen Grundlagen gewidmet.

Eine praxisorientierte und sehr tibersichtliche Darstellung eines idealtypi-
schen Evaluationsprozesses leitet auf die Umsetzung in der Forschungspraxis
sowie auf das — aus der Sicht des Rezensenten — spannendste Hauptkapitel iiber:
auf die Vorgangsweise der Informationssammlung und -bewertung. Dabei geht
es um Themenbereiche wie ,vom Evaluations- zum Erhebungsdesign®, ,von der
Planung des Methodeneinsatzes zur Qualititskontrolle®, ,von der Aufbereitung
zur Auswertung® und ,vom Material zur Bewertung®. Eine abschliefende Dis-
kussion des Evaluationsumfeldes rundet den Band ab.

Der Untertitel ist zutreffend, weil sich dieses Buch in erster Linie an Stu-
dierende zum Beispiel bei der Verfassung einer Bachelor- oder Masterarbeit
und auch an Lehrer/innen wendet, die sich iiber grundlegende Fragestellun-
gen und Vorgehensweisen kompetent informieren wollen. Stichwérter in der
Randleiste, eine gut gelungene Kapitelstruktur und Grafiken unterstiitzen den
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Verstindnisprozess. Insgesamt gelingt es den beiden Autoren vorbildhaft, das
Spannungsfeld, in dem sich die moderne Evaluationsforschung bewegt, nim-
lich Wissenschaft und Praxis, darzulegen.
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Christian Fridrich; Margit Heissenberger;
Angelika Paseka (Hg.)
Forschungsperspektiven 1

Dieser Band dokumentiert, dass die im Hochschul-
gesetz 2005 geforderte Vernetzung von Forschung,
Lehre und Schulpraxis an der P4dagogischen Hoch-
schule Wien bereits gelebte Praxis ist und dass Er-
kenntnisse der Bildungsforschung gut verstindlich
und nachvollziehbar sein kénnen. Der Band wendet
sich an einen fachlich interessierten und padago-
gisch erfahrenen Personenkreis. Auch wenn die
Vielfalt der Beitrage das breite Themenspektrum
von Bildungsforschung dokumentiert, kristallisieren
sich drei Bereiche heraus:

- Leben und Lemen unter verschiedenen Rah-
menbedingungen: inklusive Mehrstufenklasse,
interethnische Freundschaften in der Schule, Inte-
gration von Bosnier/inne/n in das sterreichische
Gesellschafts- und Bildungssystem

- Analyse von Schulbiichern und pidagogischen
Prozessen: Germanenbild in 6sterreichischen Schul-
biichern, Basil Bernsteins Soziologie, Disziplin im
Unterricht

- Evaluationsergebnisse von Aus- und Fortbildungs-
strukturen und -prozessen: Modifikation subjektiver
Theorien bei Student/inn/en, Evaluation des Di-
plomstudiums zum Master of Education

Bd. 1,2009,2008., 19,90<€, br.,, ISBN 978-3-643-50101-1

b Forschungsperspektiven -

Beitriige

derValksschute

Chvistian Feidrich: Evatustion von Grafiken:
JEnergle aus der Tiefe” g

Jutta Zemanek, Roswitha Sattlenger

eor Review

Heribert Schoph: Vom s dem Unterricht
Barbara Bar : Lesend ind

Daris Astlaitner & Gabrlele Kulhanek-Wehlend: Anatyse der
Vassensetfekthitis

Service
Angelika Pasek
Rezensionen

L

Christian Fridrich; Margit Heissenberger;
Angelika Paseka (Hg.)
Forschungsperspektiven 2

Der diesjdhrige Sammelband, der zentrale Ergeb-
nisse der Bildungsforschungsprojekte von Lehren-
den der Padagogischen Hochschule Wien biindelt,
widmet sich zwei padagogischen Themenfeldern:

o 1.Didaktik der Naturwissenschaft und Ma-
thematik: Unterrichtsverstindnis von Ma-
thematik an Volksschulen, Entwicklung von
Rechenstrategien im ersten Schuljahr, der
Naturwissenschaftskoffer im Sachunterricht
der Volksschule, Evaluation von Grafiken
zum Thema ,,Energie aus der Tiefe*

e 2.Schul- und Unterrichtsentwicklung: Eva-
luation des Peer Review Verfahrens zur
Qualitétssicherung am Schulstandort, Ver-
schwinden der Vermittlung aus dem Un-
terricht, Leseférderung an Berufsschulen,
Anwendung der Potenzialanalyse ,,Wissen
und Produktivitat*

Bd.2, 2010, 176S., 31,90 €, br., ISBN 978-3-643-50243-8

LIT Verlag Berlin — Miinster — Wien — Ziirich — London
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Europdische Kooperationen, I, 1

e FAWien

Pidagogische Hochschule Wien (Hg.)
Europiische Perspektiven 1

Jahrbuch des Biiros fiir internationale Bezie-
hungen, Studienjahr 2007/08

Der vorliegende Band ist der erste einer Serie, die
in den ndchsten Jahren — im Jahresabstand — fortge-
setzt wird und mit Hilfe unterschiedlicher Textsor-
ten die europdische Bildungsszene beleuchtet.

Der erste Abschnitt enthilt 14 Originaltexte mit
aktuellem Bezug auf sieben europdische Lander,
die aus der Lehrendenmobilitit entstanden sind. Im
Mittelpunkt des zweiten Abschnitts stehen diverse
Aspekte der Fremdwahrnehmung sowie Verglei-
che und Erfahrungen von Student/inn/en aus der
Studierendenmobilitit.

Ein Uberblick iiber die Aktivititen des Biiros fiir
,Internationale Beziehungen* an der Pddagogi-
schen Hochschule Wien sowie iiber die zahlreichen
Projekte, die im akademischen Jahr 2007/08 ihren
Anfang nahmen, runden die Publikation ab.

Die Serie richtet sich an alle, die an européischer
Lehrer/innenbildung i. w. S. interessiert sind sowie
an jene Institutionen im européischen Hochschul-
raum, die mit der neu gegriindeten Pédagogischen
Hochschule Wien kooperieren bzw. eine Kooperati-
on beabsichtigen.

Bd.1,2008,176S., 19,90€, br., ISBN 978-3-8258-1636-0
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intemationale Beziehungen,
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Euwropdische Kooperationen, Bd. 2

L PHAWien

Piadagogische Hochschule Wien (Hg.)
Europiische Perspektiven 2

Jahrbuch des Biiros fiir Internationale Bezie-
hungen, Studienjahr 2008/09

Der vorliegende Band skizziert Aspekte der Inter-
nationalisierung an der Pdadagogischen Hochschule
Wien im Studienjahr 2008/09.

Den ersten Abschnitt bilden ,,Beitriige aus der Leh-
rendenmobilitdt”, im zweiten Teil werden aktuelle
,Europdische Projekte" prasentiert sowie eine Rei-
he weiterer gelungener Kooperationen. Der Bogen
spannt sich von komparativen Studien, die im Rah-
men von Bachelor-Arbeiten entstanden, bis hin zu
Studien iiber Lehrangebote und die vielen Facetten,
die das ,,Europdische System zur Anrechnung von
Studienleistungen® kennzeichnet.

In einer Reihe von Beitridgen wird evident, dass
gelungene europidische Kooperationen nicht pri-
mér das Ergebnis von Kooperationsvertrigen sind,
sondern von jahrelanger intensiver internationa-
ler Tatigkeit — verbunden mit dem Aufbau eines
gegenseitigen Vertrauensverhiltnisses.

Zielgruppe: Biiros fiir Auslandsbeziehungen, uni-
versitires Lehrpersonal, alle an européischen Ko-
operationen Interessierte.

Bd.2, 2009, 1768S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50070-0

LIT Verlag Berlin — Miinster — Wien — Ziirich — London
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Padagogische Hochschule Wien (Hg.)

Europaiische Perspektiven 3

Jahrbuch des Biiros fiir Internationale Beziehungen, Studienjahr 2009/10

Der vorliegende Band in der Reihe ,,Européische Kooperationen® prasentiert Beitriige aus der européi-
schen Hochschullandschaft.

Erstmals wurden im Abschnitt ,,Allgemeine Beitrige im européischen Kontext“ Beitrige aufgenommen,
die die internationale Titigkeit z.T. auch kritisch unter die Lupe nehmen und einige Desiderata formulie-
ren.

Die , Beitrige aus den Mobilititen* widmen sich den Schwerpunkten ,,Heterogenitét bzw. sonderpid-
agogischer Forderbedarf im Fremdsprachen-Lernen®, ebenso ,,Fragen der Kunsterziehung und des bild-
nerischen Gestaltens" und letztendlich dem Dauerbrenner: ,,Europiische Identitdt” und ,,Europiische
Dimension®,

Bd. 3, 2010, 2728S., 24,90 €, br., ISBN 978-3-643-50204-9

LIT Verlag Berlin — Miinster — Wien — Ziirich — London
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Der Band dokumentiert die enge Vernetzung von Bildungsfor-
schung mit Aus- und Fortbildung an der Pddagogischen Hoch-
schule Wien. Vorgestellt werden:

1. Ein wienweites Forschungsprojekt in der Primarstu-
fe zu Unterrichtsstilen, Beliebtheit und Bedeutung von Un-
terrichtsthemen, Auswirkungen der Zusammensetzung von
Volksschulklassen, Sach- und Mathematikunterricht.

2. Ergebnisse und Erkenntnisse aus den Forschungspro-
jekten zu Peer Review zur Qualitatssicherung am Schulstand-
ort, Leseférderung, Durchbrechen subjektiver Theorien tber
Wasser sowie Lehrer/innenbildner/innen, Schulmanagement
und soziokulturelle Heterogenitat.

978-3-643-50355-8
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