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Das Thema dieser Ausgo-
be von ph.script steht un-
ter dem Titel ,BILDUNGS-
verSUCHE” und erscheint
zu einem fur die Padago-
gische Hochschule Salz-
burg Stefan Zweig sehr
bedeutsamen Zeifpunkt,
ndmlich  zur  Erdffnung
des Um- und Neubaus im
Herbst 2020.

Das Konzept dieses neuen Hauses der Bil-
dung ldsst beides in hohem MaBe zu - SU-
CHE (nach innovativen pddagogischen und
didaktischen Wegen) und VERSUCHE (um
wirksame Lehr- und Lernwege aufzuspUren,
um Inferaktionsformen auszuproben und in
didaktischen und pddagogischen Laboren
Experimente durchzufUhren).

Zur Vorbereitung des Neubaus der Paddago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
wurden unter Einbeziehung aller Mitarbei-
ter_innen in partizipativen Workshops mit
der Architektin Ursula Spannberger wesent-
liche Eckpunkte fUr die Gestaltung erarbei-
tet: Transparenz - Flexibilitat - Licht. Diese
Elemente - Sdulen des pdadagogischen
Konzeptes der PGdagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig - sollten ihren Nieder-
schlag in den RAumlichkeiten finden.

Die Architekten - Tilwin Cede und Clemens
Bortolotti vom Architekturblro Riccione in

VORWORT

lransparenz — Fexollitat — Licnt

Innsbruck - fuhrten den sanierungsbedurf-
figen Bau aus den 1960er Jahren auf sei-
nen Kern zurlck, legten dadurch die klaren
und schndrkellosen Baustrukturen offen und
schafffen es, mit den zentralen Werkstoffen
Beton, Kunststoff und Glas lichtdurchfiutete
R&ume und Aufenthaltszonen zu schaffen,
die flexible und tfransparente Lehr- und Lern-
settings ermoglichen.

Im neuen Haus sind die gesamte Aus-, Fort-
und Weiterbildung unter einem Dach ver-
eint. FUr die Praxisvolksschule wird derzeit ein
neues Haus in der Viktor-Kehldorfer StraBe
gebaut. Voraussichtlich werden die Schu-
ler_innen und Lehrer_innen im Februar 2021
einziehen.

Der groBzlgige Eingangsbereich wirkt durch
zwei Lichthdfe hell und einladend. Die Far-
ben WeiB, Rot und Schwarz prédgen das Er-
scheinungsbild des gesamten Hauses. Im
Erdgeschoss befinden sich der Info-Point, die
MINT-Laborlandschaft, ein Debattierraum
und die Lehrkiiche. Der Ubergang integriert
den schon vor mehreren Jahren renovierten
Musik- und Turnsaalbereich sowie die Biblio-
thek in den Gesamteindruck.

Der Stefan-Zweig-Hoérsaal im Untergeschoss
wirkt hell und einladend und kann ca. 500
Personen aufnehmen. Er kann jedoch auch
flexibel mittels Trennw&nde in einen kleine-
ren Horsaal und in zwei sehr groBe Seminar-
rume unterteilt werden.

M Abb. 1: Der abgeteilte Horsaal -
die Ruckwand kann sehr einfach

o groBen Stefan-Zweig-Horsaal 500
Personen Platz nehmen kénnen.
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VORWORT

In den beiden Gebdudefligeln Uber dem
Erdgeschoss befinden sich auf jeweils drei
Stockwerken alle Buros fur Lehrende und
Verwaltung, alle Servicestellen (z.B. Studien-
abteilung), die Studierendenvertretung und
Seminarrdume unterschiedlichster GréRe.
Mehrere sehr groBe Seminarrume kon-
nen durch Trennwdnde in kleinere RGume
verwandelt werden. An den Stirnseiten der
Gange gibt es groBzugige Aufenthaltsberei-
che fur die Studierenden sowie Kommuniko-
tionszonen.

In den Stockwerken sind auch die speziell
eingerichteten Rume fUr Technisches und
Textiles Werken und Bildnerische Erziehung
angesiedelt sowie eine groBe Ausstellungs-
fidche, damit Werkarbeiten der Studieren-
den prdsentiert werden kdnnen,

Die Seminarr&iume sind mit flexiblen Mdbeln

ausgestattet, die rasche Umgruppierungen
fUrverschiedene Arbeitsformenermdglichen.
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AbDb. 2: Ein Aufenthaltsbereich zum
4 ,Chillen” - die M&bel mussen erst
noch geordnet werden.

Das neue Haus verfugt auch Uber drei Lifte
und wurde in Abstimmung mit Expert_innen
barrierefrei gestaltet. So z.B. gibt es ein bar-
rierefreies Buro mit Ruhemaoglichkeit, in der
Lehrkiche wurde ein Arbeitsplatz absenk-
bar eingerichtet, um Rollstuhlfahrer_innen
ein barrierefreies Arbeiten zu ermdglichen.
Im  Stefan-Zweig-Hdrsaal wurden  Indukti-
onsschleifen verlegt, die eine direkte Uber-
fragung an bluetooth-féhige Hbrgerdte er-
maoglichen.

Ab Herbst 2020 wird an der neuen P&dago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
gelehrt und geforscht, debattiert, musiziert,
gestaltet, geturnt und experimentiert.

Ich freue mich, Sie in den neuen Réaumlich-
keiten begrtBen zu durfen!

Elfriede Windischbauer
Rektorin der Pddagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig



ZUM NEUEN HAUS

/Um neuen Haus

Architekt DI Tilwin Cede vom Architekturbburo Riccione und
Rektorin Dr.n Elfriede Windischbauer am Wort

Die vorliegende Ausgabe von ph.script er-
scheint zur Eré6ffnung des neuen Hauses der
P&dagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig. Dies haben wir zum Anlass ge-
nommen, die Autor_innen einzuladen, auch
in der Auseinandersetzung mit dem jeweils
behandelten Thema im Kontext ,BILDUNGS-
verSUCHE", Fragen zur architektonischen
Gestaltung des Hauses zu stellen. Die einge-
gangenen Fragestellungen wurden in fUnf
Themenbereiche gebundelt und in einem
persdnlichen Gesprdch, das zwei Mitglieder
des Redaktionsteams mit Architekt DI Tilwin
Cede und Rektorin Dr.n Elfriede Windisch-
bauer fUhrten, diskutiert. Sie finden nachfol-
gend die Sichtweisen und Stellungnahmen
in einer Zusammenfassung.

Was sind die spezifischen Anforderun-
gen an eine Architektur fir eine Bil-
dungsinstitution?

Cede: Bildungsrume sind eine besondere
Aufgabe fur Planer: Es sollen fur Auszubil-
dende, Lehrende und sonstige im Gebdude
Tatige RGume geschaffen werden, von de-
nen alle profitieren. Studierenden soll Uber
die Lehrrume hinaus ein Umfeld zum Aus-
tausch und zu sozialer Kommunikation ge-
boten werden, Lehrenden die Grundlage,
ihr Wissen in vielfaltiger Weise zu vermitteln.
Alle im Haus Tatigen sollen die Moglichkeit
haben, sich das Gebdude daflr in unter-
schiedlichster Form anzueignen. Das Ge-
bdude soll die Flexibilitat bieten, diese Pro-
zesse zu untersttzen und sich damit selbst
weiterzuentwickeln. Bildungskonzepte wer-
den immer weitergedacht, im besten Fall
férdert das Projekt Pddagogische Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig diesen Prozess
auch in Zukunft. Dafar steht auch die ,Werk-
statt-artige” architektonische Gestaltung.

Windischbauer: Bildung wird im aktuellen wis-
senschaftlichen Diskurs als sehr persdnlicher

Aneignungsprozess gesehen. Dementspre-
chend haben sich Methoden der Vermitt-
lung von Wissen gedndert, Individualisierung
und Differenzierung, forschendes und ent-
deckendes Lernen, Eigenstdndigkeit und
Partizipationsmoglichkeiten sind z.B. Grund-
lagen zentraler Lehr- und Lernkonzepte.

Dementsprechend sind die Anforderungen
an Architektur fr eine Pddagogische Hoch-
schule: Die Rume und Begegnungszonen
sollfen so flexibel gestaltet sein, dass rasche
und unkomplizierte Wechsel von Vermitt-
lungsformen (Vortrag, Gruppen- und Partne-
rarbeit, Labordbungen, Zugang zu Internet
und PCs usw.) moglich sind. Diese Anforde-
rungen sind durch die vielen Seminarrdume
unterschiedlichster GroBe sowie durch den
flexibel teilbaren Stefan-Zweig-Horsaal und
die MINT-Laborlandschaft erfullt.,

Dardber hinaus brauchen solche Methoden
auch Moéglichkeiten, um Diskurse zu fUhren.
Daflr stehen im neuen Haus ein Debattier-
raum und in jedem Stockwerk an den Front-
seiten zwei Aufenthaltsbereiche mit unter-
schiedlichen Funktionen zur Verfugung.

Wie wurde der Altbestand aus den
1960er-Jahren in der Architektur des
neuen Hauses integriert?

Cede: Die vorgefundene Struktur der be-
stehenden 1960er-Jahre-Bauten bot ein
hervorragendes GerUst fur die Transformati-
on zu einem offenen Grundrisskonzept. Die
Betontrager/-stUtzen-Konstruktion  erlaubt
die freie Einteilung des Raumprogramms
und der offenen Bereiche, das Raumpro-
gramm wurde mit groBtmoglicher Trans-
parenz und FlexibilitGdt umgesetzt. Dafur
musste das Gebdude erst energetisch,
brandschutztechnisch und bauphysikalisch
auf heutigen Stand gebracht werden. Die
Erhaltung des Bestandes ist auch ein Be-
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ZUM NEUEN HAUS

kenntnis zur Nachhaltigkeit und Nutzung der
vorhandenen grauen Energie.

Windischbauer: Die Architekten haben
sich - im Sinne von Nachhaltigkeit - dafar
entschieden, den Altbau der 1960er- Jah-
re in das neue Ensemble zu integrieren. Die
1960er-Jahre-Baustruktur wurde vollig ent-
kernt und auf ihre minimalistische Grund-
strukfur zurlckgefthrt. Die vorhandenen
zentralen Baustoffe - Beton und Glas - wur-
den um Kunststoff ergdnzt. Das Farbkonzept
- rot - schwarz - weiB - unterstreicht die kla-
ren Strukturen und gibt dem sachlichen und
schnorkellosen Gebdude gleichzeitig ein
gewisses MaB an Wdarme. Gleichzeitig erndlit
das neue Gebdude dadurch einen einzig-
artigen Charakter. Die Glaselemente im In-
neren verstirken den Eindruck groBzUgiger
R&ume und Fl&dchen, machen die gesamte
Gebdudesubstanz sehr hell und ermogli-
chen u.a. Ausblicke auf die Festung, in den
Himmel und ins Grdne.

Die vorgegebene schmucklose Struktur des
1960er-Jahre-Baus ermoglicht es, die Rume
so zu gestalten, dass - mit UnterstUtzung ent-
sprechend leichter und beweglicher Mobel
- ein hohes MaB an Flexibilitat vorhanden ist.
Nur wenige RGume haben eine eindeutig
zugeschriebene Funktion (z.B. Chemie-Lo-
bor), die allermeisten RGume sind multifunk-
fional, was auch zur Nachhaltigkeit beitragt,
da sie besser nutzbar und vielfdltig einsetz-
bar sind.

Welche Bedeutung hat ,,Kommunikati-
on” in der neuen Architektur?

Cede: Kommunikation ist nicht nur ein we-
sentlicher Bestandteil der Ausbildung, son-
dern Uberhaupt die Grundvoraussetzung
sozialen Lebens. Und allen Personen, die
diese Kommunikation auch weitervermitteln
sollen, sollen entsprechende dialogférdern-
de Rbume geboten werden, um diese Kom-
munikatfion auch zu leben. Aufenthalts- und
Freibereiche in unterschiedlichen GrdB8en
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und Ausformungen bieten die Mdoglichkeit
fUr Austausch und sollen das Haus auch be-
leben.

Windischbauer: Ohne Kommunikation keine
P&dagogik! Das neue Haus der PGddagogi-
schen Hochschule erméglicht und unter-
stutzt Kommunikation in vielfacher Hinsicht:
Selbst im mehrere Meter hohen Stefan-
Zweig-Horsaal ist die Akustik aufgrund der
gelungenen architektonischen Gestaltung
mit der kassefttenartigen Decke angenehm
und es wurde bereifs ausprobiert, dass sogar
ohne Mikrofon auf dem Podium Gesproche-
nes bis in den hinteren Bereich zu hdren ist,

Wer in hallenden Seminarrdumen unter-
richtet hat, weiB, wie sehr Stimme und Auf-
merksamkeit durch unangenehmen Hall in
Anspruch genommen werden. Aber auch in
den Seminarrdumen herrschen angenehme
akustische Verhdltnisse.

Besprechungszonen, Ruhezonen, Zonen fur
nette Gesprdche und zum gemeinsamen
Musizieren, digitale Anbindung, Raumteiler
aus Kunststoff, Arbeitstische, Hocker, Liege-
stUhle und Sessel im Stil der 1960er-Jahre,
bequeme Sofas, von der Decke baumelnde
Steckdosen fur Handys und Laptops ermog-
lichen Kommunikafion in unterschiedlichs-
fen Formen, aber auch Ruckzug ist moglich.

Das neue Haus ist mehr als nur Arbeits-
platz. Was macht den durch den Um-
bau neu gewonnenen Lebensraum in
der Padagogischen Hochschule Salz-
burg Stefan Zweig besonders?

Cede: Je mehr das Haus Uber seine Grund-
funktion des Lernens und Lehrens hinaus
bespielt wird, desto besser erflllt es seinen
Zweck adls Lebensraum fur alle Beteiligten.
Gerade studentisches Leben soll sichtbar
sein und auch Spuren hinterlassen kd&nnen
- die Architektur bietet dafur das Grundge-
rast, Hauptdarsteller_innen sind die Nutfzer_
innen.



Windischbauer: Uber das oben bereits Ge-
schriebene hinausgehend steht den Studie-
renden und Mitarbeiter_innen eine groB-
zUgige Cafeteria zur VerflUgung und in der
Studierendenvertretung bietet ein zweige-
teilter Raum Arbeitspldtze und Moglichkei-
fen fur Besprechungen.

Fur die Mitarbeiter_innen steht im Erdge-
schoss ebenfalls ein Aufenthaltsraum  zur
Verflgung. In zwei TeekUchen kann mitge-
brachtes Essen aufgewdrmt und eingenom-
men werden.

Die groBzugigen Aufenthaltszonen lassen
auch noch Platz fur Entwicklungen, wenn
das Haus belebt ist.

Besonderes Augenmerk wurde auch auf
Barrierefreineit gelegt: Es gibt drei Liffe und
ein Leifsystem fUr sehbeeintréchtigte Perso-
nen. Im groBen Horsaal wurden Induktions-
schleifen verlegt, die es hérbeeintréchtigten
Menschen mit blootooth-fahigen Hoérgerd-
tfen ermdglichen, Vortrigen ohne zusaizli-
che Hilfen zu folgen. In der Lehrkliche steht
ein barrierefreier Arbeitsplatz zur VerfUgung
und es gibt ein barrierefrei eingerichtetes
Buro.

Modernes Lehren und Lernen -
Digitalisierung

Cede: Die neue Hochschule soll natdrlich
Lernrume mit bestmdglicher Ausstattung
bieten - modernes Lernen ist allerdings
nicht auf klassische Ausbildungsrume be-
schrdnkt. Die Digitalisierung bietet vermehrt
Moglichkeit, sich auch andere RGume zu
erschlieBen - die daflr nétige Infrastruktur
ist vorhanden. Was umgekehrt nicht heiBen
soll, dass immer und Uberall nur gelernt wer-
den muss!

Windischbauer: Neben mehreren ausgewie-
senen EDV-RAumen stehen ein Robotik-La-
bor und ein Medienraum sowie ein Green-
Room zur VerfUgung. Ein Seminarraum ist mit

ZUM NEUEN HAUS

Deckenkameras ausgestattet, um didakfi-
sche und pd&dagogische Szenarien, aber
auch konkrete Handlungsabl&ufe im Unter-
richtsgeschehen filmen und analysieren zu
kédnnen. In allen Seminarrdume sind White-
boards angebracht. Der groBe Horsaal und
ein weiterer Raum sind streaming-fahig ge-
staltet.

Im groBen Hérsaal und in den Aufenthaltszo-
nen wurde besonders auf eine ausreichen-
de Anzahl von Steckdosen geachtet, um
Laptops und Handys aufladen zu kdnnen.
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EDITORIAL

Editorial

Die vorliegende Ausgabe von ph.script
thematisiert den vieldeutigen und diffizilen
Bildungsdiskurs. Die einzelnen Beitr&ge aus
Forschung, Lehre und Praxis stellen Versuche
der Konturierung des bedeutungsgewichti-
gen Bildungsbegriffs und der Bildungstheorie
a priori in Bezug auf unterschiedliche p&a-
agogische Bereiche dar und konkretisie-
ren dabei die jeweilige Intention sowie die
explizite und unabdingliche Aufgabe von
Bildung.

Die 15. ph.script-Ausgabe BILDUNGSverSU-
CHE l&dt die Leserschaft ein, im Sinne der
Orientierung bezlglich des Bildungsgedan-
kens Standpunkte zu konstatieren oder zu
fransformieren, woflr die einleitenden sie-
ben Theoriebeitrge sowie wissenschaftli-
chen Essays intentional stehen. FUr diese in
die umfassende Thematik einfGhrenden Ori-
entierungsversuche gibt der theoretische
Beitrag von Robert Schneider-Reisinger den
Auftakt, der sich mit der kontinuierlichen
Entwicklung der Bildung in theoretischem
und praktischem Kontext auseinandersetzt
und den Fokus dabei auf das werdende
und im Entstehen begriffene Prinzip von Bil-
dung und Humanit&t richtet. Andrea Bram-
bergers Theoriebeitrag beschdaftigt sich mit
Asthetischer Bildung und entsprechenden
Praxiskonzepten hinsichtlich Koérperwissen
und Sinneserfahrungen, mithilfe derer Wissen
abrufbar und vermittelbar gemacht wer-
den kann. Christine Trlltzsch-Wijnen bezieht
sich in ihrem theoretischen Beitrag auf die
UN-Kinderrechtskonvention und somit auf
das Recht Heranwachsender, die Bildung
von Medienkompetenz zur Entfaltung brin-
gen zu kdnnen. In ihrem wissenschaftlichen
Essay geht Linda Huber auf die Bedeutung
der Konzepte von Interkultureller Kompetenz
bzw. Interkultureller Bildung ein und reflek-
fiert die Ambiguitat des begriffsbeztglichen
Deutungsansatzes. Der wissenschaftliche Es-
say von Manfred Oberlechner beschdaftigt
sich mit dem von Zygmunt Bauman geprdg-
fen Begriff der ,Fluiditat” im p&dagogischen
Kontext der Migrationsgesellschaft und pl&-
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diert fur inklusive Bildungsprozesse und -p&-
dagogiken. Seinen Beitrag illustrieren und
charakterisieren die bedeutungsvollen und
eindringlichen Fotografien von Herbert Hu-
ber. Claudia Christiane Lang stellt Uberle-
gungen dazu an, wie eng Bildung als Prinzip
des Bildens mit dem Wahrnehmen und Ge-
stalten des Bildes an sich verbunden ist und
mit dem Bedurfnis nach unverfélschter und
erkenntnisbringender Perspektfive in Zusam-
menhang steht. Die Orientierungsversuche
rundet der essayistische Beitrag von Evelyn
Kobler und Janika Dannowsky ab, die den
Bildungsauftfrag elementarer Bildungsinsti-
tutionen innerhalb der Bundeslédnder in ver-
gleichender Weise reflektieren und zur Dis-
kussion stellen.

Um Bildungsversuche in hochschulischem
Kontext geht es in den sechs weiteren Pro-
xis- und Erfahrungsberichten, angefuhrt von
Wolfgang Plaute, der das an der P&dago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
angebotene BLUE-Hochschulprogramm
als post-sekunddres Bildungsprogramm fur
Menschen mit intellektueller Beeintréchti-
gung vorstellt. Elisabeth Seethalers und Bar-
bara Pflanzls Beitrag befasst sich mit der (Un)
Moglichkeit, die Persdnlichkeit von Lehramts-
studierenden zu bilden, wobei dieser Aspekt
anhand von drei ausgewdhlten theoreti-
schen Ansatzen zur Sprache gebracht wird.
Der Frage, wie es gelingen kann, Lehramts-
studierende auf ihre kinftige Aufgabe einer
gerechten Leistungsbeurteilung vorzuberei-
ten, gehen Sabine Harter-Reiter und Renate
Messner-Kaltenbrunner auf den Grund. Eli-
sabeth Buchner und Eva Fuchs behandeln
in ihrem Beitrag die Frage, welche Sprach-
formen bei der mundlichen Vermittlung von
Bildungsinhalten von Schuler_innen bzw.
Lehrenden erfasst werden und inwiefern
dieselben curricularen Vorgaben entspre-
chen. Mit dem Konzept LIFTIUP beschaftigt
sich der Beitrag von Michael Kahlhhammer
und Renate Achleitner. Darin geht es um
die gemeinsame Arbeit von Fachteams des
Schultyps Neue Mittelschule hinsichtlich des



verbindenden Aspektes bezlglich der in-
dividuellen als auch der fachspezifischen
Bildung. Um externe Schulentwicklungs-
beratung, die eine effektive Schulentwick-
lung erzielen soll, geht es im Praxisbericht
von Gudrun Gruber-Gratz und Julia Klug,
die diesbezlgliche Evaluationsmodelle an
sechs Standorten im Rahmen der Fort- und
Weiterbildung vorstellen.

Die weiteren sieben Beitrage reihen sich in
die Bildungsversuche in schulischem Kontext
ein. Dabei thematisieren Nicola Sommer
und Susanne Obermoser den Aspekt der
Bildungssituation von Schuler_innen sowie
von Lehrenden hinsichtlich des pluralen Wis-
sensverstandnisses von Gesundheit versus
Krankheit im Schulalltag. Herbert Neureiter
befasst sich in seinem Theoriebeitrag mit
der Wichtigkeit sowie mit den gleichzeitigen
Herausforderungen von Technischer Bildung
im Bereich des perspektivenubergreifenden
Sachunterrichts in der Primarstufe. Der theo-
retische Beitrag von Fritz Hofer handelt vom
Bedeutungszusammenhang des Musikunter-
richts und approbierten Lehrwerken fur die
Sekundarstufe |, wobei er digitale Zusatzan-
gebote in Bezug auf deren Mehrwert digita-
ler Bildungsmedien analysiert. Die folgenden
vier Praxis- bzw. Erfahrungsberichte werden
durch den Beitrag von Wolfgang Sturm eroff-
net, der die digitale Bildung und Mediener-
ziehung an Osterreichs Schulen in den Fokus
nimmt und dabei kritisch betrachtet, welche
MaBnahme die Bildungsverantwortlichen
ergreifen, um Schulen kunftig bestmdglich
auf den digitalen Wandel vorzubereiten. Mit
dem Covid-19-bedingten Homeschooling
im Bildungsalltag des Schuljahres 2019/20
befassen sich die beiden folgenden Praxis-

EDITORIAL

berichte. Alexandra Ringeltaube-Stadler
geht anhand der Ergebnisse einer testwei-
sen Erhebung der Frage nach, ob sich auf-
grund der Voraussetzungen des hduslichen
Lernens die ,Bildungsschere” fur Schuler_in-
nen der Praxismittelschule der P&dagogi-
schen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
weiter gedffnet hat. Katharina Kwik betrach-
tet die Rahmenbedingungen in Hinblick auf
die technische Ausstattung und die damit
einhergehende Aufgabenbewdltigung von
Schuler_innen wd&hrend des Homeschoo-
lings. Viktoria Buttler und Heidi Pechlarner er-
gdnzen die Bildungsversuche in schulischem
Kontext mit ihrem praxisrelevanten Beitrag,
in dem es um eine ,mal” anders geartete
und in ihrem Ansatz ungewdhnliche Innova-
fion der ,Elfernarbeit” sowie um den damit
einhergehenden Perspektivenwechsel hin-
sichtlich kreativer Betreuungskonzepte und
neuer ,Wilkommmenskultur” an der Schule
geht.

Zum Abschluss der ph.script-Ausgabe wer-
den zwei Bachelorarbeiten vorgestellt, die
sich mit jeweils unterschiedlichen Themati-
ken befassen. Christine Lassacher erdrtert in
ihrem Beitrag die Situation der pddagogi-
schen Lehr- und Bildungsangebote an Salz-
burger Berufsschulinternaten und ob diese
in  kompensationspddagogischer Hinsicht
die Erwartungen von Lehrbetrieben erflllen.
Sarah Wallner bezieht sich in ihnrem Beitrag
auf den inklusiven Musikunterricht, vergleicht
dabei die Ansatze der inklusiven Bildungs-
theorien mit den Ideen der Musikdidaktik
nach Carl Orff und leitet daraus die Bedeu-
tfung eines individualisierten und damit qua-
litativ hochwertigen Unterrichts fur alle Schu-
ler_innen ab.
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Robert Schneider-Reisinger

Bildung als Ver-such(e) des Benheimatens
Robert Schneider-Reisinger

.Man glaubt, das Universale expliziere,
wdhrend es doch selbst expliziert werden muss.”

(Deleuze & Guattari, 1991/2018, S. 58)

Llch bin. Aber ich habe mich nicht.
Darum werden wir erst.”
(Bloch, 1963-64/2015, S. 13)

Dieser Beitrag widmet sich dem Versuch einer kritischen Materialisierung von Bildung als offene
Lebensform von Menschen und insofern als Artikulation radikalen Werdens von Menschlichkeit
als einem Mehr an Humanitit in der Welt. Dabei erweist sich Bildungstheorie als Theoriepraxis,
als offenes Werden einer Idee, die hier marxistisch und immanenztheoretisch konkretisiert wird.
Derart lsst sich Bildung als durch Hoffnung gerichtete Praxis nomadischen Beheimatens denken.

Ouvertire: Bildungstheorie als Theorie-
praxis - Vom Bewegen einer Idee

Meine Uberlegungen' beginnen mit dem
platonischen Idealismus und dessen Schil-
derungen von Sokrates’ Bildungskonzepti-
on, wie diese sich am Ende seines Lebens
(durchaus in Ubereinstimmung mit einer
Lesart des sogenannten Hbhlengleichnis-
ses: Platon, 1957-59/2008, S. 420-425) dar-
stellt. Der Passion des christlichen Jesus
nicht undhnlich, entscheidet sich Sokrates
(1957-59/2009) far den Tod, als er zum Auf-
geben (s)einer ,Lebensform” (S. 38; auch S.
42-43) gendtigt wird - einem Leben der dio-
logischen ,Selbsterforschung” (S. 38). Dieser,
seiner Lebensform bleibt er bis zuletzt ver-
bunden: ,(W)eit lieber will ich auf diese Art
mich verteidigt haben und sterben, als auf
jene und leben” (S. 39). Bei Aristoteles (1985,
S.22-25; 33-37; 2014, S. 244-249) erf&hrt das
Ringen um Angemessenheit (Tugend) eine
realistische, nahezu praxeologische Akzen-
fuierung. Zwar gibt er dem - wie wir heute

sagen wlrden - spirituellen und meditativen
Leben den Vorzug (dianoethische? Tugen-
den: 1985, S. 25-26; 131-133), doch erweist
sich davon das praktische Leben nicht los-
geldst. Dies ist der ,Ort” der Ethik, sodass
Bildung als Einlben angemessener Praxis
verstanden werden kann (S. 33-37). Diese
Tatigkeiten (Praxis) werden durch das ,Zu-
sammenspiel” (Aktualisierung) von Inhalt
(Materie) und Form (Akt) bzw. von dynamis
(Vermbgen) und energeia (Wirkung) ver-
wirklicht, was sich in kultivierter Haltung (S.
28-33) und insofern als Habifus materialisiert
(Aristoteles, 2014, S. 145-148; 220-222; 234-
236; 239-248; durchaus auch bei Bourdieu,
z.B. 1993; 2001).

Beide aristotelischen Momente dieser Form
der Verwirklichung durch Praxis bezeichnen
als Begriffe ,Kraft”, womit eine Verbindung
zZu einer weiteren Facette von Bildungsthe-
orie vollzogen werden kann. Bei Leibniz wird
der Mensch als beseelte Monade?® vorge-
stellt, die - ganz Aristoteles folgend - ente-

1 Das scheint schon deshalb gerechtfertigt, da in der Ideengeschichte zu ,Bildung” und bei ihren prominenten Protagonisten der Aufkiérung - dem pa&-
dagogischen 18. Jahrhundert - immer wieder auf die griechischen Klassiker rekurriert wird. Auch wenn der Begriff kulturell und historischen Wandlungen
unterworfen ist, kbnnte seine Geschichte allerdings schon bei den Vorsokratikern (z.B. Homer, Parmenides, Heraklit usw.) beginnen (Dilthey, 1933/1986).

2 In fraditioneller Philosophie wird damit die ,Bewegung des Denkens” (Platon, 1957-59/2006, S. 98) bezeichnet, die Aristoteles als lehr- und vermittelbare
Krafte beschreibt und von denen er die ethischen abhebt, die sich durch praktische Gewdhnung entwickeln.

3 Dies meint eine psychophysische Einheit (metaphysisches Atfom) in Leibniz’ Naturphilosophie, die den Phénomenen erst deren Form ermdglicht (siehe z.B.

die Idee des Athers).
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lechisch? strukturiert ist, gleichzeitig aber Tell
der Welt und mit dieser in Beziehung (Leibniz,
1714/2014). Die Artikulation des Menschen
ist daher ein infrapersonales Verhdltnis und
eines von ,Mensch und Welt” - ein kontinu-
ierliches Streben bzw. eine Kraft aus einem
inneren Prinzip (ibid.). Bildung I&sst sich mit
Leibniz vektoriell deuten. Dieser Akzent wird
in Humboldts (1792/2010) berdhmtem Theo-
riefragment aufgegriffen und als Persdnlich-
keitsbildung - wenn auch als umfassend-all-
gemeine und transformatorisch-dialogische
- formuliert, dadurch auf den sogenannten
Jinneren” Menschen abzielend und dem An-
spruch verpflichtet, den Menschen durch
LErhéhung” (S. 238) zur ,Veredlung” (ibid.)
zu bilden. Kants ,praktische und moralische”
(1803/1977, S. 712) Erziehung steht dem
durchaus nahe, wenngleich seine Konzep-
fion (1803/1977) noch expliziter anthropo-
logisch angelegt ist und das franszenden-
te Moment, welches der Bildungsidee seit
ihrem Beginn immanent ist, franszendental
reformuliert (zur Begriffsdifferenz: Deleuze &
Guattari, 1991/2018).

Was bei Kant schon ausgefuhrt wird, er
halt durch eine kritische Perspektive volle
Bedeutsamkeit (z.B. Heydorn, 1970/2004):
Kultur ist Teil der menschlichen Natur, sie ist
ihre objektiv-realen Mobglichkeiten (Bloch,
1950/1985, S. 315-317) - mehr noch: Men-
schen sind Objekte und Subjekte ihrer
Verwirklichungspraxis  (Landmann,  1982).
Mollenhauer (1983/2008) hat auf diese
.(V)ergessenen Zusammenhdnge” hinge-
wiesen und verdichtet diese im (allgemein-)
pddagogischen Telos: , (Jch will, dass das
... Gute in meinem Leben Dauer hat” (S.
17-18). Darin verbirgt sich aber nicht bloB
die Versenkung pd&dagogischer Praxis in
Kultur und Geschichte (von Menschen und
Gesellschaften), sondern auch, dass deren
LAneignung und Befreiung ... aufeinander

BILDUNG ALS VER-SUCH(E) DES BEHEIMATENS
Robert Schneider-Reisinger

verwiesen” (Heydorn, 1970/2004, S. 284, Her-
vorhebung durch den Verfasser) sind; ,die
Befreiung wird nicht verschenkt” (S. 284). Die
Geschichte der Theoriepraxis von Bildung
kreist schon von Beginn an um ihr zentrales
Moment: Selbsthilfe als ,Selbstverfugung des
Menschen” (S. 288). Diese, das kann Heydorn
(v. 0. S. 282-289) zeigen, ist herrschaftskritisch
und oppositionell, wird sie mit Verhdaltnissen
von Gewalt konfrontiert: ,Sie befreit den
Menschen zur Universalitat, zur vollen Entfal-
tung seiner Organe, zur Kunst seines Lebens”
(8. 295). Und weil das Objekt sich dabei zum
Subjekt dieser/seiner ,Bildungsbewegung”
(Mollenhauer, 1983/2008, S. 103) macht,
bleibt es, so wie diese, im Rahmen burgerli-
cher P&dagogik und entsprechender Institu-
fionen in Widerspruchen und einer ,Dialektik
allgemeiner Bildung” (Gruschka, 1994, S. 205;
auch S. 205-215) verfangen. Gleichzeitig ist
auf den utopischen Gehalt sowie auf den
revolutiondar-transformatorischen Impetus
(Marx, 1845/2018, S. 63; Dussel, 2013, S. 135-
139) von Bildung und ihrer Praxis verwiesen.

Damit kann zum Kern dieses Fragments von
Bildung als getdtigter Hoffnung und radi-
kalem Werden Ubergeleitet werden. Die
immanenzphilosophische und marxistische
Ausrichtung dieser Weise Bildung zu den-
ken, macht auch verstdndlich, warum etwa
Meister Eckeharts (1979, bes. S. 140-149; 224~
228, 370-375) mittelalterliche Vorstellung
von Bildung als Gottesebenbildlichkeit und
insofern als Entweltlichung und Entsellbbstung
des Menschen unerwdhnt bleibt, Gleiches
gilt fur Comenius (1657/2018) und seine Un-
terrichtstheorie, die sich ,humanen’ Zielen
verpflichtet und so auch Theorie der Bil-
dung ist (oder ,moderner’: bildungstheoreti-
sche Didaktik). In ihr kulminieren Aufklérung,
(christliche) Spiritualitat, sittliche Bildung mit
holistisch-panphilosophischem Duktus und
egalitrem Anspruch,

4 ¢v-tel-éxeia (Qriechisch: das Ziel in sich haben) ist eine dialektische Entwicklungskonzeption, die von Hegel und Marx erneut aufgegriffen wird. Demnach
liegt jeder Natur (als Bewegung) ein Werdeprinzip zugrunde, das die Entwicklung ausrichtet. FUr diese Prozesse gilt zudem, dass sie auch einer Uberge-
ordneten Logik unterliegen, sodass Entelechien nie nur von individuellen Entwicklungen her zu verstehen sind, sondern immer auch Funktion fUr gréBere

Systemeinheiten innehaben (sieche Widerspiegelungstheorie).
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Im Folgenden wird insbesondere danach
gefragt, wer was auf welche Weise, d.h. wie
in Bildungspraxen bewegt.

Bildung als Verwirklichung der Prozess-
materie Humanitét

Marx entwickelt ein dynamisches System
der Entwicklung des Realen (Marx & Engels,
1845-46/1990, bes. S. 25-36; 1845/2018), das
im Kern einen Humanismus enthdilt, der sich
als Bereicherungstraum des Moglichen ge-
gen das Notwendige richtet.® Dazu braucht
es aber (heute) nicht die Levée en masse,
also ein proletarisches Weltvolk, sondern,
um ,Zuckererbsen fur jedermann”® (Hei-
ne, 1844/2011) zu redlisieren, bedarf es der
Selbst(an)verwandlung des Menschen (bzw.
des Kapitals), was Marx dessen Humanisie-
rung nennt. Das ,unmitteloare, natlrliche,
notwendige Verhdlinis des Menschen zum
Menschen” (Marx, 1844/2005, S. 85) wird als
Lnaturliche(s) Gattungsverhdltnis” (S. 85) be-
schrieben. In diesem zeige sich

inwieweit das naturliche Verhalten des
Menschen menschlich oder inwieweit
das menschliche Wesen ihm zum natur-
lichen Wesen, inwieweit seine menschli-
che Natur ihm zur Natur geworden ist. ...
(D)er Kommunismus (erweise sich) als Re-
integration oder Ruckkehr des Menschen
in sich, als Aufhebung der menschlichen
Selbstentfremndung ... und darum als wirk-
liche Aneignung des menschlichen We-
sen durch und far den Menschen, darum
als vollstandige, bewusst und innerhalb
des ganzen Reichtums der bisherigen Ent-
wicklung gewordene RUckkehr des Men-
schen fur sich als eines gesellschaftlichen,
d. h. menschlichen Menschen. (S. 85-86)

Materialistisch-dialektisch kehrt das Verdu-
Berlichte (Enffremdete: z.B. S. 54-69) Uber

5 Bloch (1959/1985, S.677) dazu: ,Marxismus ist Anweisung zum Handeln”.

den Umweg der Ware/des Objekts im (in)
Menschen und durch deren Praxis wieder
zurlck. Das Ich wird radikal am Wir (und
durch dieses) verwirklicht - und vice ver-
sa (damit auch als Gattung: Heller, 1981, S.
33-39) -, womit eine theoretisch-methodo-
logische Basis des (wissenschaftlichen) Mar-
xismus - die Wiederspiegelungstheorie (z.B.
Koroljow & Gmurman, 1973, S. 136-182; Séve,
1969/2016, v. a. S. 27-30; 85-140; 206-308)
- im Sinne der dritten und sechsten Feuer-
bachthese (Marx, 1845/2018) beschrieben
ist. Eben darin besteht Praxis als Selbstbe-
wegung der Humanitdt der Menschen: Wir
lassen uns involvieren in die gemeinsame
Aufgabe ,Mensch zu sein”, und obschon wir
dies jeweils individuell bewdltigen mussen,
kénnen wir dies nur erhaltend-erweiternd
am Anderen und mit Anderen tun (Heller,
1981, politisch in Arendt, 1958/2014, S. 222-
252). Die Humboldt’'sche (1792/2010) Bil-
dungsbewegung als transformative ,Wech-
selwirkung” (S. 235) ist dann aber weder
primdr auf den ,inneren Menschen’ (S. 238)
gerichtet noch stellt die , VerknUpfung unse-
res Ichs mit der Welt” (S. 236) eine Form inst-
rumenteller Aneignung von Statischem oder
Identischem (als idem) dar. Jedenfalls aber
kbnnen wir mittels Bildungsbewegungen
- sofern diese sich durch Aneignung und
Befreiung vollziehen (Heydorn, 1970/2004)
- den Fefischcharakter (Marx, 1867/2018, S.
85-98) von ,Welt" und Identit&t enttarnen
(deshalb ist Marx” Humanismus ja auch ein
Naturalismus: Marx, 1844/2005, S. 85-87;
und ein Personalismus: Landmann, 1982, S.
48-52): In Blochs (1959/1985, S. 242) Worten
fuhrt diese Theoriepraxis zur ,Nicht-mehr-
Entfremdung ihrer Subjekte-Objekte”. Das
Bewegte und die Bewegung fallen in eins -
diese konkretisiert sich aus Immanenz’ (zum
Gedankengang Marx, 1845/2018; Marx &
Engels, 1845-46/1990; bes. S. 25-36; Marx &
Engels, 1845/1990, S. 21-24; Hegel, 1807/1986,
S. 11-67; Lefébvre, 1940/1970, S. 62-91).

6 Was interessanterweise gerade der Exilant - in die Heimat zurlickgekehrt - hoffnungsvoll ,den Seinen’ verspricht, wenn nicht gar weissagt.
7 Auch inferessant dazu ist der Zusammenhang von Passivitat und Pathologie in Kants (1781/87; 1974, S. 488-494; 673-685) ,praktische(r) Freiheit” (S. 675).
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In Blochs (1963) linkem Aristotelismus fallen
zudem auch Materie und Akt, damit Moég-
lichkeit und Verwirklichung, zusammen. Die
bewegte Prozesssubstanz (Menschlichkeit)
ist  demnach ,In-M&glichkeit-Seiendes”
(Bloch, 1959/1985, S. 238), ihr Ziel ist in ihrer
Entwicklung bereits angelegt: .Der Weg
eréffnet sich ... als Funktion des Ziels, und
das Ziel erdffnet sich als Substanz im Weg”
(S. 241). Wirklichkeit und Bewegungen sind
vor adllem ,reale Moglichkeit” (S. 257), deren
fragmentarische und fluide Qualitét nicht
Ausdruck von Mangel ist, sondern die ,ein-
zig im riesigen Zusammenhang des Werdens
mit dem noch Ungewordenen umgeht” (8.
326). Menschen und Welt(en) sind demnach
in ihren Bewegungen tendenziell auf Gutes
bzw. Wahrheit gerichtet (hier ein Mehr an
sozial-verfasster Freiheit fur alle und jede_n;
Bloch, 1950/1985).

Die Konkretisierungen lassen sich raumphilo-
sophisch mit Deleuzes und Guattaris (1976;
ergdnzend: 1980/1993, Kap. 14) ,Nomadolo-
gie” (8. 37) als rhizomatisch deuten. Das aus
der Botanik entnommene Bild fur Sprossach-
sensysteme wird bei den Autoren (Deleuze
& Guattari, 1976) fur die Kartografie von For-
mationen und Verkdrperungen kanalisier-
ter Immanenz verwendet. Diese zeichnen
sich dadurch aus, dass sie nicht vom Ende
her verstanden werden kdnnen (sie haben
keines), sondern von ihren vielen Anféngen
her. AuBerdem verfugen sie weder Uber
Zentrum noch Peripherie und ihre Elemente
wirken radikal intferdependent. SchlieBlich
weisen Rhizome keine Abkurzungen und
keine Umwege auf - sie artikulieren radikale
Kontfingenz. Hier greifen De- und Reterritori-
alisierungen ineinander - wird eine FlGche
(oder ein ,0rt") besetzt, entsteht eine neue
Leerstelle (oder ein neuer Grenzraum).®
Konkretisierungen werden hier als Intensitd-
ten beschrieben, die durch Bewegungen
(Werden) wechseln, dennoch Einheit von
Vielheiten bleiben. Doch zu ganz so ,des-

BILDUNG ALS VER-SUCH(E) DES BEHEIMATENS
Robert Schneider-Reisinger

potischen Formationen der Immanenz und
Kanalisierung” (S. 33) neigt die durch und in
Bildungsbewegungen verwirklichte Prozess-
materie ,Menschlichkeit’ nicht. So zielt diese
gleichwohl auf die Verwirklichung eines ge-
lingenden guten Lebens (siehe Aristoteles,
1985, v.a. 22-24.; Nussbaum, 1988/1999; Mol-
lenhauer, 1983/2008, S. 17-18), einem Leben
in Hoffnung als Mdglichkeit-Werden, jenseits
des Notwendigen.

Wenn Menschen menschlich werden:
Bildung als Beheimatung

Bildung zeigt sich bisher als All-Eines ihrer Be-
wegungen (und mdglichen Bewegungen),
artikuliert Immanenz, deren jeweilige Kon-
krefisierung, Bezeichnung, Verkdrperung usw.
bloB eine Differenzierung davon darstellen,
bevor sich diese jeweils bewegt und verflUs-
sigt. Anthropologisch kd&nnen Bildungsbe-
wegungen durch die Personalitdt der Men-
schen (Schneider-Reisinger, 2019) fundiert
werden; ethisch-praxeologisch Uber das
.Prinzip Hoffnung” (Bloch, 1959/1985). Diese
Hoffnung ist aber keine sehnsuchtige oder
emotionalisierte, sondern , (d)octa spes” (S.
5). Sie ist begriffene, aktive Hoffnung: Das
Noch-nicht-Sein und Méglich-Werden wird
durch die Konfrontation mit dem Wirklichen
ent-tGuscht, um daraus eine optimistische
Dynamik und Kraft (siehe den Konnex zu
Form/Inhalt und dem klassischen Bildungs-
begriff) zu gewinnen, die die Praxis auf eine
bessere Zukunft hin antreibt (S. 387-391).
Darin scheint Hoffnung als existenzielles Prin-
zip dem pdadagogischen der Bildsamkeit
verwandt zu sein (Mollenhauer, 1983/2008,
S.78-104), wird doch die ,wachsende Ver-
wirklichung des Verwirklichenden” (Bloch,
1959/1985, S. 241) bezeichnet,

Entgegen Freud konzipiert Bloch (S. 86-128;
bes.S. 111) diese Praxis als Tagtraum, d.h. un-
serem Zufun (,tatige Erwartung”: S. 84) zu-
gdnglich (v.a.S. 72-86), das sich vom Treiben

8 Siehe dazu das Prinzip der Subtraktion in rhizomatischen Strukturen (Deleuze & Guattari, 1976).
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zum Streben (,ins utopische Feld”; S. 128)
entwickelt und letztlich durch das gezielte
Sehnen vervollst&ndigt wird. Als dynamische
Kraft ist diese gerichtet auf den ,Subjekt-
faktor der Realisierung (, in welchem) sellst
etwas ist, das sich noch nirgends verwirklicht
hat” (S. 349) und zugleich auf , (d)ie wirklich
offene Welt” (S. 390). Die Bewegung erzeugt
zugleich in ihrer Verwirklichung einen ersten
Widerspruch, wie dies auch fur sémtliche
Bild-Metaphern von Bildung (und Identit&t)
gilt (8.390-391; auch Mollenhauer, 1983/2008,
S. 10). Doch werden diese Bewegungen in
Lkonkrete(n) Utopie(n)” (Bloch, 1959/1985,
S. 226) offiziert sowie angetrieben, und zwar
als ,geprufte(r) Wille zum Sein des Alles” (S.
364) und durch einen kritisch-militante(n)
Optimismus, ... (welcher) sich im Geworde-
nen allemal aufs Noch-Nicht-Gewordene,
auf betreibbare Mdobglichkeiten” (S. 518)
fokussiert. Daraus leiten Menschen ,Stoff-
probleme (Aufgaben)” (S. 390) ab, die in
weiteren Bildungsbewegungen differenzie-
rend-integrierendbewdlfigfwerden ,wollen’.?

.Das Wirkliche ist ein Prozess”, schreibt Bloch
(8. 225). ,(D)ieser ist die weitverzweigte Ver-
mittlung zwischen Gegenwart, unerledigter
Vergangenheit und vor allem: méglicher Zu-
kunft. Ja, alles Wirkliche geht an seiner pro-
zessualen Front Uber ins Mogliche” (ibid.).
,Front” steht fUr die konkreten Aufgaben,
die sich im Verwirklichungsprozess stellen
und durch welche die dialektische offene
Materie empirisch vermittelt - der Tendenz
nach auf Gutes gerichtet wird (als gutes
.Novum”; S. 226). So prozessiert sich die Ma-
terie (Menschlichkeit) an Bildungsaufgaben
aus (,als reale Mbglichkeit des Noch-Nicht-
Bewussten”: S. 1623), ,schldgt’ an diesen um
in ihr ,konkretes Korrelat” (S. 226), das als Bil-
dungsaufgaben jeweils vorliegt. Menschlich-
keit/Mensch-sein ist ergo stets ,unausgetra-

9 Zur Ordnungsfigur aus Freiheit bei Bloch siehe Bloch (1959/1985, S. 620-621).

genes Sein” (8. 1623), dessen Verwirklichung
jeweils vor dem Hintergrund ihrer Bedingun-
gen betrachtet werden muss, die ihrerseits
dem Prozess eine Tendenz'® geben (verdich-
tet auch: S.723-728).

Doch um wohin zu gelangen, was zu errei-
chen?

Mit Marx liegt die Antwort nahe (eine
menschlichere Gesellschaft durch gesell-
schaftliche Menschen), die Bloch auch gibt:
die Menschen menschlicher zu machen,
d.h. frei und wahr, ,nicht mehr behaftet mit
ihm Fremmdem.” (Bloch, 1955/1985, S. 327).
Bloch (1959/1985, S. 1628) wdahlt dazu ein in-
teressantes Bild:

Die wirkliche Genesis ist nicht am An-
fang, sondern am Ende, und sie beginnt
erst anzufangen, wenn Gesellschaft und
Dasein radikal werden ... Hat er (der um-
bildende tatige Mensch) sich erfasst und
das Sein ohne EntéuBerung und Entfrem-
dung in realer Demokratie begrindet, so
entsteht in der Welt etwas, das allen in
die Kindheit scheint und worin noch nie-
mand war; Heimat,

Versuch eines synthetischen
Arrangements

Bildung beschreibt folglich Bewegungen
von Personalitét bzw. Humanitdt in ihrer un-
endlichen Vielfalt und als Einheit.'? Bildung
steht fur das universale Werden einheitlicher
Vielfalt und vielfaltiger Einheit (Schneider-
Reisinger, 2019; 2020) aus Immanenz und
fur dessen Konkretisierungen und VerflUssi-
gungen, die sich als Bildungsbewegungen
beschreiben lassen. Die dabei gefundenen
Um- und Irrwege, die AbkUrzungen sowie die
Auf- oder Abstiege lassen sich als gleichwer-
tige Differenzierungen einer umfassenden

10 Deren Tendenz kann durchaus der Entelechie der Prozesssubstanz entgegenstehen und deren Verwirklichung hemmen, jedenfalls aber einen Spannungs-

bogen fur Bewegungen ,erzeugen’ (Dewey, 1925/2007, S. 334-368).

11 Bloch meint damit ein Bei-sich- und Bei-der-Sache-Sein und eben nicht die entfremdeten Formen und den Warencharakter der Objekte.
12 Umgekehrt wird Bildung erst durch Bewegungen artikuliert. Der Begriff ist nicht die Sache selbst, sodass wir nicht der Téuschung unterliegen sollten, das
Bezeichnete und die Bezeichnung ident zu setzen (Deleuze & Guattari, 1991/2018, S. 58-60).
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offenen Bewegung rekonstruieren, deren
Ordnung (hier als Wiederholen von Diffe-
renz) einen perspektivischen Monismus' er-
geben kdnnte (Stern, 1924, S. 61-80). Bildung
wdare derart sozial strukturiert und letztlich
in inrer Verwirklichung auf die ,Versbhnung’
von Individuum und Mit-/Umwelt ausgerich-
fet: Als Beheimatung wlrde sie die Wider-
spriche sogenannter Selbst- und Persénlich-
keitsbildung bewusst machen kdnnen und
Prozesse der Aneignung zugleich als solche
der Befreiung (oder zumindest als deren An-
I&sse) konzipieren. Das Bewegte hatte dieser
Vorstellung nach viele Beweger_innen, die
aber davon Kenntnis erlangen (wollen), dass
das Bewegte immanent und nicht zu ,be-
sifzen’ ist. AuBerdem wurde die Bewegung
auch ohne die ,Akfteur_innen’ fortgesetzt
werden, dennoch beide - Prozesssubstanz
und ihre jeweillige Verkdrperung - Uber Sedi-
mente ,wirklich” werden. Der Motor all dieser
Bewegungen wdre durch deren utopischen
Uberschuss gegeben, der als Teil von Imma-
nenz qualitativ ,gleichverteilt” ist; und dieser
verweist darauf, dass jede Praxis mehr ist als
sie zu sein scheint: die noch nicht verwirklich-
ten Mdéglichkeiten, das In-Méglichkeit-Seien-
de der Wirklichkeiten. Insofern entwickeln wir
durch Bildungsbewegungen auch unseren
.Mbglichkeitssinn” (Musil, 1930-32/2014, S.
16) - werden ,Moglichkeitsmenschen” (S.
16); und: sind Uberall und nirgends zu Hause.
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Aspekte kultureller und asthetischer Bildung

Andrea Bramberger

Asthetische Bildung engagiert sich in Praktiken und Konzepten, die Korperwissen und Sinneser-
Jahrungen in der Gestaltung, Aneignung, Einschitzung und Weitergabe dessen, was als Wissen

gelten soll, aufrufen.

Das Intellektuelle und das Sensitive durch-
dringen Bildungssituationen. Sie sind aufein-
ander bezogen, ohne ineinander aufzuge-
hen. Asthetische Bildung thematisiert das
Verhdltnis des Infellektuellen und des Sensi-
fiven zueinander (Diefrich u.a., 2013; Schuh-
macher, 1997): Wie gestalten das Visuelle,
das Olfaktorische, das Horen, das Tasten und
das Schmecken Bildungssituationen, Ler-
nen, Lehren und Unterricht mit? In welcher
Weise werden sie in der Wissensproduktion
und -reprasentation (Mazzei, 2013, p. 776)
berlcksichtigt? Asthetische Bildung refe-
riert auf Korperwissen (Csordas, 1990; Bour-
dieu, 2012; Butler, 1991; Foucault, 1966/2017!
und die darin gebundene Komplexitéat von
Erfahrungen und Empfindungen (Denzin,
2006/2009; Mazzei, 2013). Sie orientiert sich
an einem ,Mehr” (Mahlert, 2004), das sich
der Mess- und Quantifizierbarkeit entzieht.
Asthetische Bildung entwickelt systematisch
Verfahren fur Lehre und Forschung, die eine
.Sense-Embodied Method/ology” (Daza &
Gershon, 2015, p. 640) berUcksichtigen sowie
Korperwissen und Sinneserfahrungen in der
Gestaltung, Aneignung, Einsch&tzung und
Weitergabe von Wissen aufrufen (Hughes &
Pennington, 2017; Spry, 2016). Sie sucht nach
Methoden und Praktiken, die auf die Verwo-
benheit des Sensitiven und des Intellektuel-
len antworten; mit &sthetischer Bildung wird
ein Insistieren auf die Notwendigkeit solcher
Verfahren im Selbstverstndnis erziehungs-
wissenschaftlichen Denkens verankert.

Asthetische Bildung und/als kulturelle
Bildung

Unter kultureller Bildung versteht Jorg Zirfas
(2016/2018) ,die grundlegende Bildung der
Empfindsamkeit gegenuber Mensch und
Natur, die Entwicklung der Einbildungskraft,
des Geschmacks und des Genusses, die Be-
fahigung zu Spiel und Geselligkeit, zur kultu-
rellen Alphabetisierung, Urteilskraft und Kritik,
die ErschlieBung von (neuen) Ausdrucksfor-
men und Handlungsperspektiven und auch
die Zivilisierung des Lebens. Kulturelle Bildung
umfasst in ihrer aktiven wie rezeptiven Kom-
ponente alle Formen der Bildung durch kul-
turelle und &sthetische AktivitGten und Dar-
stellungsformen, Kenntnisse von Kunst und
Kultur und die Reflexion kunstlerischer und
kultureller Prozesse und Resultate” (S. 1). Mit
Zirfas’ Definition ist es die Paddagogik, die Kul-
turelles und Soziales aneinanderbindet. Und
mehr: PGddagogik ist Kultur- und Sozialwissen-
schaft, so Micha Brumlik (2006). Als Kulturtré-
gerin und Kulturvermittlerin organisiere und
vollziehe sie die Weitergabe und Modifika-
fion kultureller Werte. Sie erarbeite Modi fur
Kulturverstndnis und Kulturverstehen, und
sie erarbeite ebenso konkrete, theorieba-
sierte Kunstprojekte und kulturelle Initiativen.
Zugleich sei sie selbst ein kultureller Wert. Sie
begriinde, organisiere, reproduziere und
verandere soziale Situationen, Bedingungen
fur soziales Handeln und die Gestaltung von
Kultur. Darin liegen ihre gesellschaftskonstitu-

1 .in Wirklichkeit I&sst sich mein Korper nicht so leicht reduzieren. SchlieBlich besitzt auch er seine eigenen Quellen des Fantastischen. Auch er besitzt ortlose
Orte. Solche, die noch fiefer verborgen und noch unzugdnglicher sind als die Seele, das Grab oder der Zauber der Zauberer. Er hat seine Keller und Dach-
bdden, seine dunklen Winkel, seine hellen Stréinde. Zum Beispiel mein Kopf. ... Eines ist jedenfalls sicher: Der menschliche Korper ist der Hauptakteur aller

Utopien.” (Foucault, 1966/2017, S.28-31)
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ierende Kraft und Funktion: ,Schools are a
crucial political site where socialization for
a healthy democracy takes place” (Giroux,
2015, p. 51). Theorien und Praktiken der &s-
thetischen Bildung beschdffigen sich mit
jenem in padagogischen Kontexten gele-
gentlich ,vergessene(n) Zusammenhang”
(Mollenhauer, 1983), von Kulturellem und So-
zialem (Bilstein & Zirfas, 2009; Keuchel, 2016),
den Giroux (2015) einen zentralen politi-
schen Aspekt der Bildung nennt. Nach Klaus
Mollenhauer (1990) verlduft dasthetische
Bildung in zwei Bewegungen. Bewegung
1. Die erste zentrale Funktion d&sthetischer
Bildung liege in der ,Gsthetischen Alphabe-
tisierung” (Mollenhauer, 1993, S. 677). Asthe-
fische Bildung sei damit befasst, kulturelle
Zeichen, Deutungsmuster, social imaginaries
zu analysieren und das Wissen im Rahmen
der ,implicit map of social space” (Taylor,
2004, p. 25) weiterzugeben. Es gehe darum,
jenes System der Unterscheidungen und
Konventionen, das der Bedeutung kultureller
Zeichen zugrunde liegt und deren Deutung
und Verstehen moglich macht, zu dechiff-
rieren, in pddagogischen Settings sichtbar
zu machen und Uber geeignete Didaktiken
weiterzuvermitteln. Dieser Prozess betrifft alle
Unterrichtsfécher. Die kulturelle Alphabetisie-
rung findet in allen Unterrichtsfdchern statt.
Bewegung 2: Die zweite Bewegung ist das,
was Mollenhauer (1990) die ,gebrochene
Perspektive” (5. 12) nennt. Deutungsmuster
seien kollektiv verstehbar und in Handeln
umsetzbar, aber die Prozesse und Details der
Wahrnehmung, Inferpretation und Bedeu-
fungszuweisung seien nicht generalisierbar.
Das weitgehend unstrukturierte, unartiku-
lierte Feld einer Gesamtsituation, innerhalb
der bestimmte Features als bedeutsam be-
zeichnet werden und sich in dem Sinn zei-
gen, den Gesellschaften ihm gegeben ho-
ben, sei nicht fassbar. Relativitdt sei in den
Deutungsmustern selbst angelegt. Darlber
hinaus seien kulturelle Zeichen, Buchstaben,
Texte, Bilder zwar kognitiv eindeutig erfass-
bar und lesbar (Mollenhauer, 1996), aber zu-
gleich seien sie auch empfunden, und zwar
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mit den Wahrnehmungsorganen, die ,nicht
von Anfang an in den dominanten kulturel-
len Codes, den gegebenen Zeichenforma-
fionen gefangen sind” (Mollenhauer, 1990,
S. 13). De-/Rekodierungen sind auch an die
Sinneswahrnehmung gebunden. Das Sub-
jektive - Erfahrenes, Empfundenes, mit den
Sinnen Wahrgenommenes, als Korperwissen
Manifestiertes - entziehe sich insofern pddao-
gogischer Einflussnahme, als es Uber Curricu-
la nicht zweckrational zugénglich gemacht
werden kdnne. In Bildungssituationen bleibe
etwas Unplanbares, etwas, das sich dem Zu-
griff und der Steuerung von auBen entziehe.
Wie reagiert dsthetische Bildung auf diese
Situation, welche Versuche zur Gestaltung
von Unferricht und Bildungssettings stellt sie
zur Diskussion?

Asthetische Bildung und/als Gestaltung
von Wissensréiumen

John Dewey (1934/1988) hatte vor allem die
Kunst als einen Bildungsraum fur die Provo-
kation und die Etablierung, aber auch fur
die professionelle Reflexion von Erfahrun-
gen beschrieben. Die Aufmerksamkeit fur
die multiplen Verbindungen des Intellektu-
ellen, des Handwerklichen und des Sensiti-
ven, die Wahrnehmung multipler Lesarten/
Stimmen - ,Endlich ist da ein Blick, der die
geschlossenen Lider zu sehen vermag” (Fou-
cault, 1966/2017, S. 36; Janks, 2014) -, die
Ergdnzung hegemonialer Lehr- und Lern-
praktiken um Alternativen (Holman & Pruyn,
2018; Kincheloe, 2004/ 2005, Lewis, 2012), der
Informationsfluss zwischen unterschiedlichen
Systemen des Wissens (Kuppers, 2013; Mig-
nolo, 2012; Santos, 2014) sind deren Effekte,
aber auch Bedingungen dafur. Gert Biesta
(2018), Eckart Liebau (u.a., 2009) und Alex-
andra Kertz-Welzel (2016) etwa fragen denn
(nicht danach, was Bildung produziert und
leistet, sondern) danach, was Bildung Uber-
haupt erst ermdglicht, und sie nehmen pad-
agogische Praktiken in den Blick, die auf das
Asthetische referieren: Biesta (2018) proble-
matisiert eine naive Auffassung von Kreativi-
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t&t, die im Unterricht schlicht aktiviert werde,
und wirbt daflr, systematisch Wissen Uber
die Arten und Techniken, die Welt und das,
was Lernende/Lehrende entzindet, zu ent-
ziffern (. Letting Art Teach”, Biesta, 2017q);
Liebau (u.a., 2009) problematisiert die Etalb-
lierung von soff skills zum Zweck einer noch
besseren  Problemldsungskompetenz  bei
Lernenden, die zuweilen als Ergebnis &sthe-
tischen Handelns diskutiert werden, und en-
gagiert sich in einer kritischen Reflexion die-
ser Instrumentalisierung sowohl der Kunste
als auch der Lernenden; Kertz-Welzel (2016)
kommentiert den Einsatz didaktfischer MaB-
nahmen - zum Beispiel in ,comparative mu-
sic education” -, der unsensibel fur (kulturel-
le) Differenzen und ,the impact of political
or economic forces” (p. 63) sei und in ver-
meintlich objektiv ergebnisorientierter Ab-
sicht staftfinde, mit Forderungen nach Diffe-
renzierung und Situierung. Was Biesta, Liebau
und Kertz-Welzel verbindet, sind Offerte, die
fur engagierte bildungstheoretische/-poli-
tische Begrindungen fur das Asthetische
(in) der Bildung werben, in denen die Acht-
samkeit fUr das Kunstlerische und fur das
P&dagogische dieselbe Intensitat aufweist.
P&dagogische Konzepte und Praktiken, die
solchen Ansprichen folgen, fordern und im-
plizieren Kenntnisse und Fahigkeiten etwa
im Theatralen, in der Musik, in den bild- und
formgebenden Kunsten, in Bewegung und
Tanz, in den Sprachen und Zeichen. Sie for-
dern zudem die systematische Erarbeitung
ihrer historisch/kulturellen  Bedeutungszu-
weisungen und Kenntnisse Uber deren Po-
fentialitdt, dem Verhdltnis des Intellektuellen
und des Sensitiven zueinander Ausdruck zu
verleihen, einerseits, und Kenntnisse Uber Bil-
dungstheorien und - in der Festlegung der
Begrundung des pddagogischen Handelns
- Positionierungen in Bildungstheorien bei an-
haltender Perspektfivenvielfalt, andererseits.

Nach Biesta vermag d&sthetische Bildung
die Provokation jener von Dewey diskutier-
ten ,Erfahrungen” zu initieren. Sie entwi-
ckelt Modi der Reflexion von Erfahrungen
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und von ,desires” (,the desired and the
desirable”, Biesta, 2017b, p. 15-14), und sie
analysiert in (selbst-)reflexiven Praktiken der
Lehrenden, Lernenden und Forschenden Bil-
dungsprozesse. Sie forscht nach Antworten
auf jene von Biesta (2016) als unvermeidbar
riskant bezeichnete, doch unbedingt positiv
gewendete Situation, auf jene Lebendigkeit,
die jeder Bildung immanent sei (, risk of edu-
cation”). Sie reagiert auf die ,Lebendigkeit”
pddagogischer Prozesse nicht mit Beliebig-
keit oder Synthetisierungstendenzen, son-
dern mit komplexen Konzepten, die Perspek-
fivenvielfalt und Positionierung verbinden.
Nach Gayatry Chakravorty Spivaks (2012)
Einschdtzung ist die dsthetische Bildung die
groBte verflUgbare Ressource fur globale
Gerechtigkeit und Demokratie, denn sie ak-
zeptiere persistierend die Uneinheitlichkeit
der sensorischen Potentialitdt einer jeden
Person und die eingeschrénkte Zugdnglich-
keit, durch die Grenzen polarisierender Fest-
legung geodffnet sind und Uberschritten wer-
den konnen. Asthetische Bildung beschwort
eine reflexive Ph&nomenologie der Gefuhle
und ruft kritisches Denken hervor, so Spivak.
FUr Spivak liegt das hbchste Gut der dsthe-
fischen Erziehung und Bildung in .the refle-
xive re-arrangement of desires, a recruiting
of ... teachers reaching hearts and minds,
against the interests of a maximal capito-
lism and unmediated cyber literacy” (p. 11).
In Education and the Crisis of public Values
wirbt Henry Giroux (2015) leidenschaftlich
fur die Etablierung einer kritisch-intellektu-
ellen Haltung Lehrender und Lernender in
Bildungseinrichtungen, die Bildungsrdume
(Westphal, Stadler-Alfmann, Schittler & Loh-
feld, 2014) o6ffne, in denen dichte Theoriear-
beit, die Reflexion folgenreicher Ideen, Wis-
sensmodadalitdten, Richtungen der jeweiligen
Disziplin verbunden werden mit der Schar-
fung und Artikulation differenter Positionen
aller Bildungsbeteiligten in demokratischen
Gesellschaften, mit Zeit fUr jede einzelne
Person, einem Gedanken nachzusplren,
eine Situation mit den Sinnen zu erfassen, ihr
Raum zu geben, sie im offentlichen Raum



zur Diskussion zu stellen, sie zu argumentie-
ren, abzuwdgen, Verantwortung dafdr zu
Ubernehmen, sich zu freuen - mehr und we-
niger -, inspiriert zu werden und zu inspirie-
ren. Das kritische Denken Uber eigene Werte
und Anschauungen impliziere eine Refiexion
von Empfindungen, und zwar zur Differenzie-
rung von Gedanken und Positionen. Das sei
imaginativ - das sei die Kunst (der Bildung?),
Lto think imaginatively” (Giroux, 2015, p. 18).
Wenn Giroux einen Modus und Effekt &s-
thetischer Bildung beschreibt, so kbdnnte
beides, sowohl der Modus als auch der Ef-
fekt zusammen, mit Karl-Josef Pazzini (2013)
systematisiert als ein pddagogisches Muster
beschrieben werden: ,lch pl&diere ... fur
eine Form der leeren Mitte, die konzentrativ
entsteht, wenn man sich ausrichtet auf exis-
tentielle Ziele, von denen man weil, dass sie
nicht zu haben, nicht zu handhaben, nicht
beherrschbar sind. Diese Leere wird dann
zur Ausrichtung auf Lehre, das heit auf das
Experiment, das wissen will, ob sich von dem,
was man fur wichtig halt, auch am anderen
etwas in Bewegung sefzen I&sst. Es ist dann
nicht nur far den anderen, den Schuler, den
Studenten, die Kollegen, sondern diese wer-
den zur Bedingung der Moglichkeit, dass
sich hier etwas bewegen kann, dass es zu
einem Energieaustausch kommen kann,
dass es etwas gibt, dem man in Ndherung
einen Namen geben kann, etwas, das die
Konjunktion von Kunst und P&dagogik,
Kunst und Bildung, Kunst und Didaktik wdére”
(S. 233). Dann erweist sich die Kunst der Bil-
dung als Wahrnehmen, Uben, Gestalten der
wechselseitigen Durchdringung und Schar-
fung des Intellektuellen und des Sensitiven.
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UN-KINDERRECHTE AUS DEM BLICKWINKEL DER DIGITALISIERUNG
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UN-Kinderrechte aus dem Blickwinkel der
Digitalisierung!

Christine W. Trulltzsch-Wijnen

In diesem Beitrag wird ausgehend von der UN-Kinderrechtskonvention die Frage nach einem

Recht auf Medienkompetenz gestellr.

Einleitung

Die UN-Kinderrechtskonvention wurde 1989
verabschiedet - lange vor dem Vormarsch
digitaler Medien. Generell finden Medien
dort nur am Rande BerUcksichtigung, aus
heutiger Perspektive stellt sich daher die Fra-
ge. wie die UN-Kinderrechte auf die heutige
Gesellschaft umgelegt werden kénnen und
ob Medienkompetenz nicht auch als ein
Kinderrecht oder vielmehr als allgemeines
Menschenrecht betrachtet werden kann.
Erste Auseinandersetzungen damit wurden
bereits 2003 im Umfeld des Weltgipfels zur
Informationsgesellschaft (WISIS) angestellt.
Auch wenn dieser Gipfel vorrangig auf eine
Verringerung digitaler KiGffe und auf den
Aufbau technischer Infrastruktur ausgerich-
tet war, wurden ebenso Fragen der Informao-
fions- und Meinungsfreiheit, der Privatsphd-
re und des Datenschutzes diskutiert (WISIS,
2003). 2007 setzte sich auch der Europarat
erstmals mit diesen Fragen auseinander.
Trotz einiger Ungenauigkeiten hinsichtlich
der gewdhlten Bezugspunkte (Allgemeine
Erki&rung der Menschenrechte, Europdische
Menschenrechtskonvention oder UN-Kinder-
rechtskonvention) zeigt sich dort von Beginn
an Einigkeit in der Forderung nach einer, sich
auf die Menschenrechte berufenden, glo-
balen Ethik in Bezug auf den Umgang mit
Medien in demokratischen Gesellschaften.
Ausgehend von der UN-Kinderrechtskon-
vention (UN, 1989) werden in einem General
Policy Framework for Standard Setting Uber-
legungen zum Umgang mit Chancen und
Risiken der Mediennuftzung angestellt (Frau-
Meigs, 2008, S. 63-606).

Die ,Online-Rechte’ Heranwachsender

Obwohl man sich in Europa bereits vor zehn
Jahren das erste Mal mit der Passung &ko-
nomischer sowie bildungspolitischer Wert-
vorstellungen und der Menschen- bzw. Kin-
derrechte auseinandersetzte (Frau-Meigs,
2008), blieben die Rechte Heranwachsen-
der in politischen Debatten zur Regulierung
des Internets bislang zumeist vernachlassigt.
In der internationalen scientific community
wird daher bereits seit Ldngerem gefordert,
die Online-Rechte Heranwachsender zu
stérken (Livingstone & O’Neill, 2014; Livings-
tone et al., 2015; Trultzsch-Wijnen, 2014/2017)
und zugleich auf Schwierigkeiten zu verwei-
sen, wenn Rechte von Kindern und Erwach-
senen sowie unterschiedliche Kinderrechte
konfligieren. Eine groBe Herausforderung ist
beispielsweise das Recht Heranwachsen-
der auf Beteiligung, weil hier - anders als
bei den Schutzrechten und beim Recht auf
Entwicklung und Forderung - den Kindern
und Jugendlichen eine dezidiert aktive Rol-
le zukornmt und gerade im Hinblick auf das
Internet individuelle Rechte schnell mit den
Rechten anderer kollidieren kénnen.

Die Wahrung und Durchsetzung von Kinder-
rechten in digitalen Lebenswelten, in wel-
chen die Grenzen zwischen Online- und Off-
linepraktiken zunehmend verschwimmen, ist
also schwierig und einfache Regulierungen
greifen zu kurz. Die Wissenschaft fordert, die
Verantwortung dafur nicht lediglich den Er-
ziehungsberechtigten zuzuweisen, da dies
vor allem jene Kinder benachteiligen wurde,
die durch mangelnde UnterstUtzung ihres so-

1 Dieser Text ist eine gekUrzte und zugleich aktualisierte Fassung eines Beitrags, der unter dem Titel ,Ein Recht auf Medienkompetenz?” in den Medienimpul-

sen erschienen ist (Nr. 1/2017).
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zialen Umfelds ohnehin bereits mit héheren
Risiken konfrontiert sind (Livingstone & O’Neilll,
2014, S. 32). Stattdessen bedarf es einer ziel-
orientierten, auf den tatsdchlichen Onlineer-
fahrungen Heranwachsender basierenden,
Strategie zur Regulierung des Internets, die
sich an der UN-Kinderrechtskonvention (UN,
1989) orientiert und angefangen bei Politik
Uber Industrie bis hin zu Eltern und Heran-
wachsenden selbst alle Akteur_innen mit
einbezieht,

Online-Rechte und Medienkompetenz

Wenn Heranwachsende und Eltern Teil eines
allgemeinen, auf Kinder- und Menschen-
rechten basierenden, Ansatzes zur Verbes-
serung der Rahmenbedingungen fur die
Nutzung digitaler Medien und allen voran
des Internets sein sollen, stellt sich die Frage,
ob Medienkompetenz nicht nur ein Mittel
zur Férderung dieses Ansatzes ist, sondern
auch als Kinderrecht per se definiert werden
kann. Medienkompetenz wird diesbezlg-
lich als allumfassendes und sich auf alle di-
gitalen und analogen Medien beziehendes
Konzept verstanden und meint demgemdag,
Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfU-
gen, die es ermdbglichen, in unterschiedli-
chen Kontexten verschiedene Medien zur
Erreichung persdnlicher Ziele sowie zum Um-
gang mit gesellschaftlichen Herausforderun-
gen nutzen zu kénnen.

Die in der UN-Kinderrechtskonvention (UN,
1989) formulierten Schutzrechte erhalten in
Bezug auf den Umgang mit digitalen Me-
dien insofern eine neue Dimension, als dass
der Schutz von auBen durch entsprechen-
de Regulierungen zwar wichtig, aber nicht
ausreichend ist, um Heranwachsende vor
potentiellen Risiken zu bewahren. So kbnnen
zwar rechtliche Rohmenbedingungen (z.B.
DSGVO?) zur automatisierten Sammlung pri-
vater Daten und die Formulierung von Per-

sénlichkeitsrechten wie etwa das Recht am
eigenen Bild oder das Recht auf Vergessen-
werden (Recht auf Loéschung digitaler privo-
ter Informationen) den in Artikel 16 der UN-
Kinderrechtskonvention formulierten Schutz
der Privatsphdre und Ehre im Internet unter-
stutzen, allerdings kénnen Heranwachsende
nicht génzlich vor ihnrem eigenen Verhalten
geschutzt werden. Der Umgang mit privaten
Informationen ist darlber hinaus nicht nur
in Bezug auf die eigene Online-Reputation
wichtig, sondern ebenso hinsichtlich des Um-
gangs mit anderen. Um seine eigene Privat-
sphdre schutzen und die Privatsphdre an-
derer respektieren zu kbnnen, bedarf es des
Wissens Uber die Reichweite und Offentlich-
keit, die Nachhaltigkeit und die (Eigen-)Dy-
namik des Internets (Lampert et al., 2011, S.
279) sowie eines Bewusstseins Uber die Mog-
lichkeiten intransparenter Datensammiung.
Basierend auf diesem Wissen mussen Heran-
wachsende in der Lage sein, die infendierten
und nicht intendierten Folgen des eigenen
Medienhandelns abzuwdgen, um so selbst-
bewusst zu entscheiden, welche Aspekte
des eigenen Lebens sie welcher (Teil-)Offent-
lichkeit zug&nglich machen. Dardber hinaus
mussen sie ebenso Uber die technischen
Fertigkeiten zum Management ihrer digita-
len Privatsphdre verfagen. Der Schutz der Pri-
vatsphdare und der Ehre von Kindern und Ju-
gendlichen kannim Internet daher nur durch
eine Kombination rechtlicher bzw. regulo-
torischer Rahmenbedingungen und durch
die Férderung medienspezifischer Fahigkei-
tfen und Ferfigkeiten durchgesetzt werden.

Artikel 17e der UN-Kinderrechtskonvention
verlangt Richtlinien zum Schutz Heranwach-
sender vor Informationen und Material, die
ihr Wohlergehen beeintrdchtigen. Im Inter-
net betrifft dies einerseits die Verfolgung
illegaler und semi-illegaler Inhalte sowie
MaBnahmen zur Regulierung des Zugangs
zu nicht altersgerechten Medieninhalten.

2 GDPR (General Data Protection Regulation) bzw. DSGVO (Datenschutzgrundverordnung in der deutschen Ubersetzung)
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Diese MaBnahmen sind sehr wichtig, jedoch
kébnnen sie aufgrund der Durchidssigkeit
und Eigendynamik des Internets nie einen
vollkommenen Schutz bieten. Kinder und
Jugendliche kénnen per Zufall oder auch
durch gezieltes Suchen und Umgehen von
Zugangsbeschrdnkungen zu illegalen oder
nicht jugendfreien Inhalten gelangen. Um
das potentielle Risiko, auf derartige Inhalte
zu stoBen, zu verringern bzw. - falls dies tat-
séchlich erfolgt - eine positive Verarbeitung
dieser Medienerfahrungen zu unterstutzen,
bedarf es ebenfalls der Férderung von Me-
dienkompetenz. Dazu gehort die Fahigkeit,
Medien zu durchschauen und kritisch zu
hinterfragen sowie die Vertrauenswrdigkeit
von Inhalten, Internetseiten und Plattformen
zu beurteilen, um potentiell risikohaltige In-
halte richtig einsch&tzen zu kénnen.

Ebenso kann der Schutz Heranwachsender
vor Gewaltanwendung, Misshandlung und
Verwahrlosung (Artikel 19) in Bezug auf das
Intfernet nur zum Teil von auBen reguliert wer-
den,da auch die Handlungen der Kinderund
Jugendlichen selbst in den Blick genommen
werden mussen. Um Cybermobbing, Hassat-
tacken und Ahnliches unter Minderjahrigen
zu vermeiden, mussen diese dazu befdhigt
werden, ihr eigenes Medienhandeln sowie
die damit verbundenen intendierten und
nicht intendierten Folgen zu reflektieren. Um
Opfern derartiger Handlungen bei der Uber-
windung und Verarbeitung der negativen Er-
fahrungen helfen und gegebenenfalls auch
zeithnah von auBen einschreiten zu kdnnen,
mussen Heranwachsende daruber infor-
miert sein, wohin sie sich mit inren Erlebnissen
wenden kénnen; auch das sollte als ein Teil
von Medienkompetenz betrachtet werden
(Trdltzsch-Wijnen, 2017/2020).

Neben den Schutzrechten umfasst die UN-
Kinderrechtskonvention (UN, 1989) auch das
Recht auf Beteiligung, welches besonders in
den Artikeln 13 (Meinungs- und Informations-
freiheit), 14 (Gedanken-, Gewissens- und Re-
ligionsfreiheit) und 15 (Vereinigungs- und Ver-
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sammlungsfreineit) zum Ausdruck gebracht
wird. Auch diesen Rechten kommt vor dem
Hintergrund der Digitalisierung eine beson-
dere Bedeutung zu. Um sich aktiv in die Ge-
sellschaft einzubringen, seine Meinung un-
ter Nutzung digitaler Medien frei duBern zu
kénnen und sich mit anderen online sowie
offline zu treffen und auszutauschen, bedarf
es der Fahigkeit, Medien zu durchschauen
und kritisch zu beurteilen, ihre Reichweite
und Offentlichkeit, Nachhaltigkeit und (Ei-
gen-)Dynamik (Lampert et al., 2011, S. 279)
zu reflektieren, die intendierten sowie nicht
intendierten Folgen oOffentlicher oder semi-
offentlicher Meinungs&uBerung abzuwdgen
und basierend darauf entscheiden zu kén-
nen, welche Kommunikationskandle sich fur
welche Zwecke eignen. AuBerdem mussen
die eigenen Rechte und BedUrfnisse mit je-
nen anderer abgeglichen werden.

Die dritte Saule der UN-Kinderrechtskonven-
tion (UN, 1989) betrifft das Recht auf Entwick-
lung und Férderung. Artikel 17 verweist auf
die ,Sicherstellung von Informationen und
Material, welche die Fbrderung eines sozia-
len, seelischen und sittlichen Wohlergehens
sowie der k&rperlichen und geistigen Ge-
sundheit zum Ziel haben” und Artikel 17a ver-
langt die ,Ermutigung der Massenmedien,
Informationen und Material zu verbreiten,
die fur das Kind von sozialem und kulturellem
Nutzen sind”. Abgesehen von der Produktion
altersgerechter, bildender und unterhalten-
der Medieninhalte umfasst dies auch den
Aufbau altersgerechter Plattformen und
Suchmaschinen. Die alleinige Zurverfugung-
stellung altersaddquater Medieninhalte go-
rantiert jedoch noch keine Férderung Heran-
wachsender, da diese vorab lernen mussen,
in digitalen Medien zu navigieren und nach
altersgerechten Inhalten zu suchen. Dies
schlieBt als Bestandteil von Medienkompe-
tfenz sowohl die Kenntnis altersad&quater
Suchmaschinen und Plattformen als auch
die Fdhigkeit zur Beurteilung und Auswahl
von Medieninhalten ein. Artikel 31 zielt eben-
falls auf die Entwicklung und Forderung von
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Kindern und Jugendlichen ab und ist auf
deren Recht auf Freizeit und angemessene
Freizeitgestaltung sowie Beteiligung am kul-
furellen und kUnstlerischen Leben der Ge-
sellschaft fokussiert. Dazu gehdren in einer
mediatisierten Gesellschaft neben der Pro-
duktion altersgerechter Medieninhalte auch
die Férderung aktiver Partizipation Uber Me-
dien sowie die Férderung eines kreativen
Medienumgangs im Rahmen handlungsori-
entierter Medienarbeit.

Conclusio

Sich auf die ausgefuhrten Erérterungen stlt-
zend kann Medienkompetenz somit als Kin-
derrecht definiert werden, da sie in einer me-
diatisierten Gesellschaft und einem digitalen
Medienumfeld die Voraussetzung fur eine
umfangreiche Wahrnehmung und Redlisie-
rung basaler Schutzrechte (Artikel 16, 17e, 19,
34, 35 und 36) und Beteiligungsrechte (Artikel
12,13, 14 und 15) sowie des Rechts auf Ent-
wicklung und Férderung (17 und 17a) dar-
stellt. Die Férderung von Medienkompetenz
ist damit ein unabdingbares Mittel zur Reali-
sierung einer selbstbestimmten Teilhabe He-
ranwachsender an der Mediengesellschaft
und sollte zu einem generellen Erziehungs-
ziel erhoben werden. Dies |dsst sich durch
weitere Abschnitte der UN-Kinderrechtskon-
vention untermauern: Artikel 28 verweist auf
das Recht auf Bildung und Alphabetisierung,
das in einer mediatisierten Gesellschaft Uber
das reine Lesen- und Schreiben-Kénnen
hinausgehen und den Umgang mit allen
analogen und digitalen Medien einschlieBen
muss. Arfikel 29 verweist darauf, dass die
.Bildung des Kindes darauf ausgerichtet sein
(muss), die Persdnlichkeit, die Begabung und
die geistigen und k&rperlichen Fahigkeiten
des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen.”
Eine derartige Erziehung, welche auf
die Forderung der Selbstentfaltung von
Kindern und Jugendlichen ausgerichtet
ist, muss Heranwachsende auch dazu
befdhigen, das eigene (Medien-)Handeln zu
reflektieren, Herausforderungen zu meistern,

mit potentiellen Risiken umzugehen und
vor allem die Chancen und Mdbglichkeiten
digitaler sowie analoger Medien nufzen
zu kénnen. Kinder und Jugendliche haben
damit auch ein Recht auf UnterstUtzung in
der Entwicklung eines selbstbestimmten
Medienumgangs und im Aufbau von Medi-
enkompetenz,

Trotz aller medialen Verdnderungen bedarf
die Teilhabe an einer mediatisierten Gesell-
schaft jedoch eines kompetenten Umgangs
mit allen Medien, denn ,das technische (ter-
fiére) Medium mag heute variabel sein, aber
die Vermittlungsmedien, die primdren und
sekunddren Medien (Text, Bild, Ton), bleiben
die gleichen und mussen vom Rezipienten
auch als solche verarbeitet werden” (Biland-
zic et al,, 2015, S. 23). Eine Reduktion von Me-
dienkompetenz auf digitale Kompetenz(en),
wie in aktuellen bildungspolitischen Diskur-
sen haufig postuliert, ist daher - auch aus
dem Blickwinkel der Digitalisierung - den-
noch kritisch zu betrachten.
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INnferkulturelle Bldung - Versuch einer
Begriffsbestimmung

Linda Huber

Die Heterogenitit von Lebensrealititen und die soziokulturelle und linguistische Vielfalt riicken
in unserer migrations- und mobilititsgeprigten Gesellschaft zunehmend ins Bewusstsein. Infolge-
dessen gewinnen Konzepte von interkultureller Kompetenz und interkultureller Bildung wieder
an Bedeutung. Doch was genau verbirgt sich hinter diesen Konstrukten? In diesem Beitrag gehe
ich dem vagen und vieldeutigen Konzept der interkulturellen Komptenz nach.

Infolge der Globalisierung und daraus re-
sultierender Pluralisierungsprozesse hat das
Konzept der inferkulturellen Kompetenz in
Fachdisziplinen wie der Soziologie, der Poli-
tik-, der Wirtschafts- und der Bildungswissen-
schaften wiederum an Bedeutung gewon-
nen.Das Thema selbst wird jedoch schon seit
den 1990er-Jahren in der PAddagogik disku-
fiert - zundchst als , Ausldnderpddagogik”,
dann als interkulturelle Pddagogik und letzt-
endlich auch im Zusammenhang mit ,Inte-
grationspddagogik” (Mecheril, 2010). Mittler-
weile ist interkulturelle Kompetenz ein fester
Bestandteil vieler Lehrplane ab der Grund-
schule in ganz Europa (BMB, 2017; Europo-
rat, 2001; NCCA, 2005). Den internationalen
Rahmen dafur bilden unter anderem die
UNESCO Guidelines on Intercultural Educa-
fion (2006) und Intercultural Competences:
Conceptual and Operational Framework
(UNESCO, 2013) sowie die Europarats-Charta
zur Politischen Bildung und Menschenrechfts-
bildung (Europarat, 2010), welche die Forde-
rung .des interkulturellen Dialogs sowie die
Wertsch&tzung von Vielfalt und Gleichstel-
lung. einschlieBlich der Gleichstellung der
Geschlechter”, als Bildungsziel festlegt (Euro-
parat, 2010, S. 9). DarlUber hinaus werden im
Rahmen des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens fUr Sprachen (Europarat,
2001) Padagog_innen dazu angeregt, ihre
Schuler_innen bei der Abkehr von ethno-
zentrischem Denken zu unterstUtzen und
die Bereitschaft zur Relativierung kultureller
Sichtweisen und Wertesysteme zu fordern.
In diesem Zusammenhang sind im Grund-
satzerlass fur interkulturelle Bildung (BMB,
2017) die Zielvorgaben zur Férderung des in-
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terkulturellen Wissenserwerbs festgelegt, die
insbesondere inferkulturelle Analyse-, Me-
thoden-, und Handlungskompetenzen far
Lehrende und Lernende umfassen.

Doch was bedeutet interkulturelle Kompe-
tenz? Obwohl oftmals als universeller Begriff
verstanden, gibt es trotz jahrzehntelanger
Forschung keinen Konsens zu seiner Bedeu-
tung (Deardorff, 2008). Mit dem Konzept sind
vielfdltige Bedeutungsnuancen verbunden,
die durchaus Verwirrung stiften kbnnen. Die
Ambiguitat reicht von der Definition der zu-
grunde liegenden Konzepte bis hin zu ihrer
Messung und Operationalisierung. In diesem
Artikel vertrete ich die Auffassung, dass es
sich beim Begriff der inferkulturellen Komp-
fenz um ein kontingentes Interpretations-
schema handelt. Zu bestimmten Zeiten und
in bestimmten Wissensgemeinschaften kann
das Konstrukt jedoch als ein partikulares
Deutungsmuster eine hegemoniale, schein-
bar universelle Bedeutuung erlangen. Aus
einer pragmatischen Perspektive werden im
Folgenden Konzepte interkultureller kommu-
nikativer Kompetenz im Hinblick auf ihre Um-
setzbarkeit im Sprachenunterricht diskutiert,

Die Komplexitat des Kulturbegriffs

Im Laufe der Geschichte hat sich der Kul-
turbegriff in vielerlei Hinsicht gewandelt und
spiegelt den Zeitgeist, hegemoniale Gefuge
in Epochen sowie unterschiedliche wissen-
schaftliche Auffassungen des Begriffs wider.
Das Konzept Kultur beinhaltet somit sowohl
deskriptive als auch normative Aspekte.
Etymologisch betrachtet ist Kultur eine Ab-
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leitung des lateinischen Verbs colere, das
.pflegen, bebauen oder bewirtschaften”
bedeutet und sich auf den landwirtschaft-
lichen Anbau bezieht (Kluge & Go6tze, 1975,
S. 411). Kultur” bezeichnete somit einen
materiellen Prozess, bevor er von dem altrd-
mischen Redner Cicero (Cicero, 45 v. Chr.)
metaphorisch auf Akfivitdten des Geistes
Ubertragen wurde - cultura animi (Eagle-
ton, 2000, S. 1). Insbesondere aufgrund sei-
ner Verbreitung in den verschiedensten
Wissenschaftsdisziplinen hat sich in den
letzten Jahrzehnten eine Vielzahl an Theori-
en entwickelt. Dieses Verst&ndnis reicht von
beobachtbaren Artefakten und materiel-
len Manifestationen wie in Musik oder Lite-
ratur bis hin zu Kultur als Zivilisiertheit, bis hin
zu habitudlisierten Bedeutungszuschreibun-
gen, Normen und Wertesystemen, die sich
in Lebensentwurfen und sozialen Weltbildern
manifestieren. Der Kulturbegriff dient somit
einerseits als beschreibender, andererseits
aber auch als bewertender Begriff, da po-
litische und ideologische Agenden wie die
Foderung bestimmter Werte oder die Forde-
rung einer dominanten Kultur impliziert sein
kébnnten (Avruch, 1998). Wenn wir also von
inferkultureller Kompetenz sprechen, gilt es
zundchst zu berdcksichtigen, auf welchem
Kulturbegriff dieses Konzept beruht. Dem
Grundsatzerlass fur infterkulturelle Bildung
des BMB liegt ein vielfaltiger, aber recht vo-
ger Kulturbegriff zugrunde:

Kulturen prégen die Identit&t des Einzelnen
wie der Gruppe: die Kulturen der Gesell-
schaft, in der wir aktuell leben, die Kulturen
der Gruppen, in denen wir uns bewegen,
(kulturelle) Praktiken, die sich aus unse-
rem sozialen Status, unserer sprachlichen,
weltanschaulichen, religidsen Veranke-
rung sowie alters- und milieubedingten
Interessen ergeben etc. (BMB, 2017, S. 1)

Die konzeptuelle Unschdrfe des Begriffs ist
jedoch nicht ausschlieBlich in den multidis-
ziplinéren Ansatzen begrindet, denn auch
innerhalb eines Forschungsfelds zeigt sich

ein Spekirum an Definitionen. Eine Umfrage
von Kroeber und Kluckhohn (1952) verzeich-
nete 164 unterschiedliche Definitionen von
Kultur in der Anthropologie. Ebenso spielt die
Fluiditdt von Kulturen eine groBe Rolle. Die-
se Vielfalt an Definitionen kann einerseits die
Bildungs- und Sprachforschung bereichern,
doch andererseits auch zu deutlich diver-
gierenden Urteilen dahingehend fUhren,
was man unter interkultureller Kompetenz
versteht (Busch, 2009).

Kultur und Sprache

Sprache ist ein infegraler Bestandteil unseres
Sozialisationsprozesses. So spiegeln sich kul-
turelle Begriffsbildungen und Normen in Se-
mantik, Sprachgebrauch und Sprachstruktur
wider. Sprechakte finden jeweils in spezifi-
schen gesellschaftlichen Kontexten staft
und kdnnen dementsprechend auch nicht
isoliert von kulturellen Prégungen analysiert
werden (Gumperz & Hymes, 1972; Hymes,
1974). In diesem Zusammenhang zeigt John
Gumperz (2001) in seiner Untersuchung zu
Missverstandnissen in interkulturellen Diskur-
sen, dass eine Mehrzahl der Missverstdndnis-
se jedoch nicht auf Unterschiede in Syntax
oder Semantik zurlckzufUhren sind, sondern
auf (Miss)Interpretation paraverbaler und
nonverbaler Zeichen. Claire Kramsch geht
von einer sprachlichen Vermitteltheit von Kul-
tur aus und betrachtet Kultur als eine zentrale
Komponente des (gesteuerten) Fremdspro-
chenerwerbs. Im Rahmen von Bildungszielen
spricht sie von symbolischer Kompetenz, d.h.
.die Fahigkeit, die Sprache nicht nur kornmu-
nikativ oder infterkulturell zu benutzen, son-
dern sie zu durchschauen und die Wahl der
Worter kritisch untfer die Lupe zu nehmen”
(Kramsch, 2016, S. 3). Dieser Ansatz bildet
die Grundlage fUr Modelle interkultureller
Kompetenz im Kontext von Sprachunterricht,

Interkulturelle Kompetenz

Wenngleich die Vielschichtigkeit der zugrun-
de liegenden Konzepte keine eindeufige
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zulGsst, so ist in aktuellen Modellen der inter-
kulturellen Kompetenz im Kontext von Spra-
chenunterricht (Bennett, 2013; Byram, 2009;
Kramsch, 2009; Witte, 2014) dahingehend ein
Konsens zu finden, dass Kultur ein kontextalb-
hangiges, lebendiges Konzept ist. Wie der Kul-
turbegriff, so ist auch der Kompetenzbegriff
vieldeutig (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003).
Den Kompetenzformulierungen im &sterrei-
schen Bildungswesen liegt Uberwiegend das
Konzept von Franz Weinert (2001) zugrunde:

Kompetenzen sind die bei Individuen ver-
fugbaren oder durch sie erlernbaren ko-
gnitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu |&sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, voli-
fionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Wei-
nert, 2001, S. 27)

Der GroBteil des wissenschaftlichen Diskurses
Uber interkulturelle Kompetenz geht dem-
entsprechend von fUnf Komponenten aus
(Bennett, 2013; Byram, 2009; Deardorff, 2009;
Kramsch, 2013; Witte, 2014):

B kognitive Komponente (Wissen Uber kul-
furelle Normen und Werte, kulturelles
Selbstbewusstsein)

B offektive Komponente (Einstellungen wie
Aufgeschlossenheit, Wertschdtzung des
Anderen)

B konative Komponente (Formen der Mo-
tivation)

B verhaltensbezogene Komponente (anao-
lytische Fdahigkeiten wie Inferpretieren
und BezUge herstellen)

Definitionen zu den Konzepten von Kultur
und Kompetenz werden in Modellen der in-
terkulturellen Kompetenz jedoch nicht pré-
zise formuliert. Diese konzeptionelle Vielfalt
fuhrt in Folge zu unterschiedlichen metho-
dischen Ansdtzen, wie interkulturelle Kom-
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petenz gelernt und gelehrt werden kann
(Rathje, 2006). Dementsprechend kénnen Bil-
dungsziele und die Bewertung interkultureller
Kompetenz variieren. Laut Grundsatzerlass
fur Interkulturelle Bildung (BMB, 2017) sollen
die Lernenden zum Beispiel befahigt wer-
den, Heterogenitat als Normalitét wahrzu-
nehmen, zu respektieren und zu analysieren,
den Einfluss der individuellen Biographien
und Identigten auf das eigene Erleben und
Handeln zu erkennen, einen Perspektiven-
wechsel in Bezug auf gesellschaftliche Ent-
wicklungen vorzunehmen und den Aspekt
der Macht in kulturellen Zuschreibungen zu
erkennen. Es handelt sich somit um kein ab-
geschlossenes Konzept, sondern vielmehr
um lebenslanges Lernen, da Gesellschaft ei-
nem standigen Wandel unterworfen ist.

Trotz der Ambiguitét zeigen aktuelle Model-
le der interkulturellen Kompetenz weitere
konzeptionelle Gemeinsamkeiten. Insge-
samt wird erfolgreiche interkulturelle Kom-
munikation im weitesten Sinne verstanden
als eine angemessene und wirksame Inter-
akfion zwischen Menschen, die bis zu ei-
nem gewissen Grad unterschiedliche oder
divergierende affektive, kognitive und Ver-
haltensorientierungen gegenlber der Welt
innehaben (Spitzberg & Changnon, 2009, S.
7). Wirksamkeit und Angemessenheit kbnnen
einander in einer interkulturellen Inferaktion
ergdnzen; sie kbnnen jedoch auch gegen-
safzliche Konzepte darstellen. So bezieht
sich ,Wirksamkeit” auf die individuellen Ziele
der handelnden Akteur_innen und wie sie
ihr Verhalten in einem Kontext wahrnehmen.
~Angemessenheit” bezieht sich hingegen
auf die Beobachtung und Beurteilung der
eigenen Handlungen durch auBenstehen-
de Akteur_innen, was mit kulturellen und so-
zialen Apriori belegt ist (Bourdieu, 1982). Eine
Person mag zwar bei der Erreichung ihrer
individuellen Ziele wirksam sein, muss dafur
aber nicht unbedingt in angemessener Wei-
se innerhalb einer Gemeinschaft interagiert
haben und umgekehrt. Dementsprechend
mussen Wirksamkeit und Angemessenheit
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unter BerUcksichtigung von individuellen
Umsténden sowie Gesprdchspartner_innen
verstanden werden und kénnen in verschie-
denen Kontexten widersprlchliche Konzep-
te darstellen, was eine objektive Beurteilung
der inferkulturellen Kompetenzentwicklung
im Sprachunterricht erschwert,

Postulierte Persdnlichkeitsattrioute wie Ein-
fuhlungsvermdgen oder Flexibilitdt kdnnten
zudem fUr Manipulationen missbraucht wer-
den, die dem ursprunglichen Grundprinzip
einer Wertschdtzung des anderen wider-
sprechen. In diesem Zusammenhang weist
Bonny Norton Peirce (1995) darauf hin, dass
Angemessenheit nicht selbstversténdlich
ist, sondern in Bezug auf Machtverhdltnisse
zwischen Gesprdchspartner_innen verstan-
den werden muss (Norton Peirce, 1995, S.
18). Wahrnehmungen Uber Wirksamkeit und
Angemessenheit sind daher normativ und
kébnnen in verschiedenen Kontexten fur ver-
schiedene soziale Gruppen je nach kultu-
rellen Anndherungen an Situationen unter-
schiedlich sein.

Des Weiteren proklamieren die Modelle der
inferkulturellen Kompetenz eine kritische
Auseinandersetzung mit fremden Kulturen
und eine Reflexion der eigenen Kulturvorstel-
lungen, was eine Dichotomie zwischen der
eigenen und einer fremden Kultur impliziert,
die als solche nicht unbedingt gegeben sein
muss.Im Lichte eines weiter gefassten Begriffs
bezieht sich Kultur nicht nur auf Gruppierun-
gen wie ethnische Gruppen oder Nationen,
sondern auch auf Gruppierungen, die sich
aus einem Beruf, einer Region, einer Klasse
oder einer Religion ableiten. In diesem Sinne
verkdrpern Individuen multiple Kulturen, die
in Gruppen psychologisch und sozial verteilt
sind (Avruch, 1998).

Deklaratives Wissen macht dartber hinaus
nur einen kleinen Teil dessen aus, was in den
Modellen als interkulturelle Kompetenz de-
finiert wird. Obwohl es ziemlich einfach er-
scheint, kulturelles Wissen in Bezug auf geo-

grafische, historische oder statistische Fakten
zu bewerten, wird die Beurteilung komple-
xer, wenn es um die affekfiven Dimensionen
von Weltbildern geht, da ein Unterschied
zwischen der Anwendung von Haltungen
und ihrer Existenz besteht. Das heit, Bildung
beutet in diesem Zusammenhang vor allem,
sich in Kulturen zu bewegen, daran teilzuha-
ben und diese auch verédndern zu kdénnen.
Fleming (2009) weist hierbei darauf hin, dass
Schlusselbegriffe der interkulturellen Kompe-
tenz wie Ambiguitatstoleranz, Empathie oder
Offenheit bei einer Bewertung nur schwer
fassbar sind (Fleming, 2009, S. 9). Infolgedes-
sen liegt es nahe, dass interkulturelle Kompe-
tenz in ihrer Gesamtheit kaum meRbar ist.

Fazit

Interkulturelle Kompetenz stellt ein diskur-
sives Konstrukt dar, das untfer BerUcksichti-
gung spezifischer Zielgruppen und Kontexte
reflektiert werden muss. Angesichts dieser
Ambiguitat ist es schwierig zu definieren, was
genau auf welche Weise geférdert werden
muss. Wenn wir Modelle interkultureller Kom-
petenz im Kontext des Sprachunterrichts dis-
kutieren, mUssen wir uns daher auch mit den
zugrunde liegenden Werten, Normen und
Zwecken dieser Modelle befassen. In diesem
Sinne kann interkulturelle Kompetenz als ein
kontfingentes, partikulares und hegemonio-
les Deutungsmuster (Schutz, 1932) betrach-
tet werden, das oft falschlicherweise als uni-
versell anwendbar verstanden wird.
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Fluiditat, Migration, Blldung

Manfred Oberlechner

Welche Bildungsrelevanz haben Fluidititsphinomene? Der Essay ortet diese Fragestellung im Be-
reich der Theorie- und Grundlagenforschung, um Zygmunt Baumans mebrschichtigen Begriff von
»Fluiditit” in den Kontext der Pidagogik in der Migrationsgesellschaft zu stellen.

Wie und wo werden FluiditGtsph&dnomene
und deren AuswUlchse bzw. deren UnterdrU-
ckung erkennbar? Wie werden Symbole fur
Fluiditat in Hinsicht auf Bildung und Migration
sichtbar bzw. als solche interpretiert? Wie ist
das subjektive Empfinden und wie duBert es
sich, abhdangig davon, ob man sich in Mittel-
europa, in Singapur oder in einem wenig ent-
wickelten Land wie Myanmar befindet, wel-
ches noch nicht einmal als Schwellenland
gilt? Fragestellungen wie diese begleiteten
Motivsuche und Auswahl der Fotografien.

Abb. 1: Marina Bay Sands, Singapur (Fofo: Herbert Huber)

Flichtlinge erinnern uns daran, dass der
Kokon einer sicheren, vertraut-westlichen
Lebensweise eine lllusion ist, die allerdings
politisch, wenn auch immer mUhsamer, auf-
rechfterhalten wird. Images von Stabilitat
und Traditionen oder festen Normen und
Werten werden vielmehr zusehends fluider.
.Weil der Flichtling die alte Dreieinigkeit
von Staaf, Nation und Territorium aus den
Angeln hebt, ist er - diese scheinbare Rand-
figur - es vielmehr wert, als die zentrale Figur
unserer politischen Geschichte betrachtet
zu werden” (Agamben, 2001, S. 26). Assimi-
lation an den globalen Arbeits- und Finanz-

markt geht heute alle an und ist nicht mehr
nur mit Anpassungsleistungen von einzelnen
Gruppierungen einhergehend, sondern mit
|dentitatstransformationen groBer Bevolke-
rungsschichten. Sie mussen tradierte Identi-
t&ten selbst aufborechen, um ihre Persénlich-
keiten ,fllssiger” im Sinne von Einpassung zu
machen: Damit referiert Assimilation auf die
Sachzwdnge einer internationalen Erwerbs-
mobilitdt, sie selbst werden zum perfekten
Humankapital im fluktuierenden globalen
Arbeitsmarkt: Es ist diese Art von ,Fluidit&t”,
die der polnisch-britische Soziologe und So-
zialphilosoph Zygmunt Bauman (1925-2017)
in unserer modern-neoliberadlistischen, vor
allem immer fluid-konfuser” werdenden
Verfasstheit pluraler Sozialitat sieht, die vom
permanenten Handlungszwang zu immer
schneller werdendem Travelling angetrie-
ben wird und dabei individuelle wie kollek-
five Identitdtsbildungen einem enormen Be-
schleunigungsdruck aussetzt,

_ . -.. TN
Abb.2: Marina Bay Sands, Singapur (Foto: Herbert Huber)

Dieses ,modern-nomadisierende” Leben
im globalen Gewimmel betrifft immer mehr
Menschen, die aus ihren vorwiegend se-
dentdren Lebensweisen in diesen fluid-zir-
kulierenden Arbeitsmarkt gestoBen werden.
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Denn die immer rapider zirkulierenden Fi-
nanz-, Waren und Humankapital-Strome rei-
Ben nicht ab, durfen nicht abreiBen: Sie ste-
hen im Zeichen des Primats der stdndigen
Nutzenmaximierung und Selbstoptimierung,
sodass auch Bildung in der ,fluiden” Moder-
ne unter diesen Akzelerationsdruck kommt:

This is the kind of knowledge (inspiration
rather) that men and women of liquid-
modern times covet. They want counsel-
lors who show them how to walk, rather
than teachers who make sure that one
road, and that already crowded, is taken.
The counsellors they want, and for whose
services they are ready to pay as much as
it takes, should (and would) help them 1o
dig into the depth of their character and
personality, where the rich deposits of
precious ore presumed to lie clamouring
for excavation. (Bauman, 2003b, p. 23)

Die fluid-modernen Verdnderungen des
Raum-Zeit-Regimes haben Auswirkungen
auf gesellschaftliche wie individuelle . In-
nen- und AuBenverhdltnisse” sowie auf die
dadurch zur Geltung kommenden Persdn-
lichkeitstypen und Mentalitétsmuster, denn
LSelbstverhdltnisse geraten in Fluss, gerade
weil sich mit dem Raum-Zeit-Regime auch
die Ding- und Sozialbeziehungen der Ak-
feure dndern, denn ,Selbstbeziehung’ und
,Weltbeziehung’ von Subjekten sind mitein-
ander verwoben” (Rosa, 2014, S. 352). Dieses
sténdige Oszillieren zwischen Hier und Dort
endet im ,dauernden Herumschwirren”
(Han, 2014, S. 35) und fUhrt zu permanenten
Migrationsbewegungen zwischen Ort und
Zeit, die ein kollektive Dirifterleben erzeu-
gen, das Richard Sennett (2008, S. 182) als
.Zwang zur standigen Flexibilitdt” oder Har-
mut Rosa (2014, S. 55) als ,stdndige Akzele-
rationserhbhung” charakterisiert: Allochtho-
ne wie Autochthone funktionieren darin wie
fremdgesteuerte perfekt getaktete ,indivi-
duelle Zeitregime”, die Kerkermeister_innen
des eigenen Anpassungsdrucks sind. Der-
gestalt verflussigt sind sie die ohnmdachtigen
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Figuren im ,rasenden Stillstand” (Virilio, 1998)
des fluiden Turbokapitalismus.

¥ X

Abb. 3 und 4: The Parkview Museum, Singapur (Fotos:
Herbert Huber)

Flichtlinge geraten darin besonders in die
Gefahr, persodnlich zu erfahren, was ein ohn-
mdachtiges liminal drift-Erleben ist, wenn sie
sich ohne inneren wie &uBeren Halt fort-
geschwemmt sehen (Bauman, 2008, S. 59).
Denn sie wissen nicht, kbnnen nicht wissen,
ob dieser Zustand vorubergehend oder von



Dauer sein wird. Derartige Grenzkontrollver-
luste beziehen sich auf Raum und Zeit und
lassen ihre gewohnten Sicherheiten ver-
dampfen: ,Wo sie sich auch niederlassen,
sie werden sich nie ganz von dem qudlen-
den Gefuhl des Ubergangs, der Unbestimmt-
heit und der Vorlaufigkeit frei machen kdn-
nen” (Bauman, 2008, S. 60). Diese Fluchtlinge
der ,flichtigen” Moderne, zu denen nach
Bauman alle werden kdnnen, sind gleich-
zeitig Inbegriff des ,Flussigen” im Sinne des
dkonomisch ,Uberflissigen”, da sie in der
neoliberalistischen Marktlogik keinen Platfz
mehr finden. Bauman (2008, S. 74) zeichnet
hier das Bild einer ,Uberschussigen Bevolke-
rung” mit Blick auf den neoliberalistischen
Kapitalismus, und Migration ist fUr ihn nichts
anderes als die Exportation ,Uberschussiger
Bevdlkerung”.

Abb. 5: Pakokku Bridge (Ayeyawady), Myanmar (Foto:
Herbert Huber)

Diese ,Massenproduktion” von Fluchtlingen
ist ein Symptom der ,fluiden” bzw. ,flichti-
gen” Moderne. Flichtlinge sind AusgestoBe-
ne und Gedchtete, ohne Rechtsstatus, sie
widersprechen der neoliberalistischen Ver-
wertungslogik schier durch ihre Anwesenheit.
Dieser ,Uberflussige Fluchtlingsstrom” kommt
in westlichen Demokratien noch dazu als
.gesichtslose Masse” daher, die aber un-
gehemmt in sie einzudringen droht. Die
entsprechende Assoziation mit , Abfall” be-
deutet fUr Bauman dann vor allem die emp-
fundene Bedrohung far die (noch) Etablier-
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ten und Wohlstandsgewinner_innen in inrem
sténdigen Wettlauf und Kampf um Wettbe-
werbsvorteile auf dem Markt des globalen
Ungleichgewichts (Oberlechner, 2019, S. 87).

.08

=== - ]
Abb. 6: Orchard Road, Singapur (Foto: Herbert Huber)

Das Schicksal von Flichtenden, die hinein-
gestoBen sind in ein Leben ohne Halt, ist fur
Bauman (2003q, S. 8) zu einem Lebensaspekt
der ,flichtigen” Moderne geworden, die nur
noch instabile provisorische Lebenspraxen
erlaubt. Der st&ndige Zwang zur Selbstaus-
beutung treibt Menschen in die Prekaritat
menschlicher Existenz: Vergeblich suchen sie
noch nach Ventilen, ohne eine grundsdtzli-
che Systemdnderung zu erreichen. Sie un-
terliegen den kurzfristig gewinnbringenden
Zielen der Wirtschaft.

Diese ,Freiheit im Neoliberalismus” schlagt
zurlck in Zwang zur Selbstausbeutung um
den Preis einer scheinbar freiwiligen (mig-
ratorischen) FlexibilitGt., Denn Leistungslo-
gik funktioniert nur um den Preis standiger
Selbstdisziplinierung und in einem endlosen
Perfektionierungsstreben (Han, 2019, S. 16).
Fremde und Nicht-Fremde, die im Wider-
spruch dazu aus der Reihe schlagen, mus-
sen allesamt mit enormem Assimilations-
druck rechnen, unabhdngig davon, ob sie
also Personen ,mit” oder ,ohne Migrafions-
hintergrund” sind. Diese stdndige Selbstaus-
beutung kann dann in Form verbreiteter
Ressentiments, Populismen und Angste ge-
genuber Fremden explodieren, und der No-
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fionalpopulismus (Oberlechner, Heinisch &
Duval, 2020, S. 7) kann als eine Reaktion auf
die so zunehmend fluiden Gesellschaften
gelesen werden.

Abb.7: Schloss Herrnau, Salzburg (Foto: Herbert Huber)

Bildung bzw. Bildungsinstitutionen droht im
Neoliberalismus die Gefahr, zu Orten fUr Leis-
tfungsstarke zu werden, die an diese neo-
liberalistisch-kapitalistische Gesellschafts-
form angepasst werden. Gesellschaften der
Lfluchtigen” Moderne bedienen sich ihrer”
Bildungsinstitutionen in ihrem konomischen
Ordnungs- bzw. Perfektionierungsdenken:
Dazu unangepasste Fremde werden darin
als ,defizitar” gesehen. Ihnen wird eine fur-
sorglich daherkommende Sonderpddago-
gik Ubergestllpt, damit auch sie werden,
wie die ,fluiden” Persdnlichkeiten als liquides
Humankapital schon sind. In ihrem Assimilati-
onsdenken spiegelt sich vor allem der selbst
erlittene Assimilationsdruck wider, dem sie
gehorchen mussten und nun Fremden ,an-
gedeihen” lassen wollen bzw. muUssen.
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Abb. 8: Internationales Kolleg, Salzburg (Foto: Herbert
Huber)

Ein Innehalten im Anpassungsprozess an die
fluide-moderne neoliberalistische Gesell-
schaftsform ist daher ein erster Schritt, den
Geschwindigkeitsrausch aus derarfigen Bil-
dungsprozessen herauszunehmen. Die F&-
higkeit zum Innehalten in der Betriebsamkeit
des Bildungsgetriebes beruht auf kontemp-
lativ-entspannter Aufmerksamekeit, zu der ein
hyperaktives ,pddagogische Ego” keinen
Zugang findet. Eine so gesehen zwanglo-
se Pddagogik des Verweilens und Innehal-
tens ermdglicht es, eine positiv konnotierte
Fluiditdt im Sinne von selbstvergdnglicher,
fluchtig-ephemer, sprachlich-filigraner oder
psychisch-liquider  Diversitatsphdnomene
wahrnehmen zu kdnnen, bis dahin, das po-
sitive  Flow-Erlebnis im selbstversunkenen
kreativen Tun zu erleben. Solch kostbare Flu-
iditdtssnomente in Bildung und P&dagogik
kénnen auBerdem Remedia enthalten, die
dem Zwang zur eigenen chamdleonartigen
assimilativen Anpassung an den neolibe-
ralistischen Verwertungszwang widerspre-
chen; die ganz und gar nicht dieser Markit-
logik entspringen bzw. entsprechen, sondern
dazu beispielsweise eine Facette von Liqui-
ditdt sichtbar machen, die im Bild vom Fluss
des Lebens ihren Ausdruck findet; oder im
Bewusstsein eigener Vergdnglichkeit, die das
Leben (zu) kostbar macht, um es dem neoli-
beralistischen Optimierungsdenken als eige-
ne Depression oder Burnout zu opfern.
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Abb. 9: Kinderland Preschool, Singapur (Foto: Herbert
Huber)

Fremde erweisen sich dann nur noch vor-
dergrindig als das AuBerordentliche, als
daos, was in der fixen Ordnung von Nut-
zenmaximierung und Leistungslogik nicht
sagbar, nicht erfahrbar, unvorstellbar oder
undenkbar ist bzw. in einer neoliberalistisch-
kapitalistischen Ordnung keinen Platz hat;
Fremde sind dann nicht mehr diejenigen,
die in der Gesellschaft als ,defizitdr” zu-
recht- und zurlckgebogen bzw. eingebaut
werden, ,integriert” werden mussen, und
dabei ihrer Fremdheit und Eigenart beraubt
werden, damit sie als kompatibel mit der
neoliberalistisch-kapitalistischen Demokratie
bewertet werden.

Fremde bergen dann Chancen und M&bg-
lichkeiten im Uberdenken eigener Positionen,
mit ihnen kann in Bildungsinstitutionen das
schwer Sagbare, das Fluid-Ephemere, die
beide auch auf die 6konomischen Grenzen
des Wachstums hinweisen, ebenso wie Soli-
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daritét mit als ,fremd” oder ,defizitar” mar-
kierten Personen einen Platz haben. In inklu-
siven Bildungsprozessen und -p&ddagogiken,
die Fremde von Anfang an miteinbeziehen
und ihnen nicht ,fehlende Assimilation”
an westliche Bildungsstandards vorwerfen,
kébnnen alle dazugewinnen: indem ihre uns
fremden Sichtweisen zum Einsatz kommen,
die auf eigene Besonderheiten, Individuali-
t&ten, Absonderlichkeiten, Diskontinuit&ten,
Kontraste und Singularit&ten, kurzum auf ei-
genes Tun und Handeln Bezug nehmen, um
es infrage zu stellen. Dann kann auch der
enorme Anpassungsdruck an die Okonomie
kritisiert werden.

Abb. 10: Mandalay, Myanmar (Foto: Herbert Huber)

Es sind auch die transitorisch-fluiden Begriffs-
bewegungen und flottierende Begriffszwi-
schenrume in Bildungsprozessen, die im
pddagogischen und didaktischen Denken
und Handeln einen Plaftz haben. Die da-
fur ebenfalls notwendige kontemplative
Wahrnehmung ist mit einem Loslassen und
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Abstandnehmen, mit Zwanglosigkeit und
eigenem Herausnehmen aus dem Main-
stream verbunden; und mit individuellem
Zur-Ruhe-Kommen. Gefragt ist dafur weniger
ein  (selbst-)optimierendes  Bildungsenter-
tainment, keine Bildungs-Bulimie Ubervoller
PowerPoint-Présentationen, die Signal-Reak-
fions-Abldufen mediatisierter Massengesell-
schaften bei hoher Akzeleration gehorchen.
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Abb. 11: Taunggyi, Myanmar (Fotfo: Herbert Huber)

Dem zu widerstehen, bedarf es der humanis-
fischen Kultivierung pddagogischer Profes-
sionalitat. In dieser Hinsicht bleibt der Autor
dem Bildungsdenken der historischen Aufkld-
rung treu verbunden (Oberlechner & Duvdal,
2020, im Druck): Die AufklGrung hat das Ziel
einer menschenwurdigen Einrichtung der
Gesellschaft. Inre universale Losung (Freiheit,
Gleichheit, Brderlichkeit) ist politisch konno-
tiert, gesellschaftliche Verhdltnisse sollen im
Sinne des Allgemeinwohls organisiert wer-
den, der aufgeklarte burgerliche Mensch im
Zuge der Franzbsischen Revolution und be-
sonders bei Immanuel Kant will Vernunft und
GlUckseligkeit in der Gesellschaft verankern.

Aufgeklarte Bildung, Erziehungswissenschaft
und P&dagogik sollen beitragen, an dieser
Verankerung, an diesem Ziel festzuhalten.
Denn Uber die Jahrhunderte bzw. die ihm
zugeschriebenen Definitionen hinweg sind
dem religibsem Humanismus Erziehung und
Bildung ein Anliegen. Als Renovator, Innova-
tor und Grundutopist widerspiegeln seine
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gesellschaftlichen und kulturellen Vorhaben
eine universelle, friedlich-gemdRigte und to-
lerante Vision des Menschen. Seine p&ddago-
gischen Anspriche nehmen die Ausbildung
von zukUnffigen  FUhrungsgenerationen
oder Burger_innen in den Blick - beide des
selbststéndigen Urteils féahig und sich fur ein
Gemeinwohl einsetzend, das keine Grenzen
und keinen nationalen RUckzug kennt. Der
heutige globalisierte Humanismus sucht sei-
nen Weg von dem europazentrischen bis
hin zum weltumspannenden Humanismus
und beschdftigt sich mit Fragen von post-
nationaler Erziehung, pddagogischem inter-
kulturellen Humanismus und Transmigration
oder der pddagogischen Utopie einer ver-
s6hnten Menschheit.
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Abb. 12: Bukit Timah Rd, Singapur (Foto: Herbert Huber)

Eine humanistische Bildungswissenschaft ist
daher nicht ,Anhdngsel” der F&cher und
Fachdidaktiken, sondern steht in notwendi-
ger Reflexionsverbindung mit ihnen. Was ist
also .Bildung“? Wenn Bildung vom neolibe-
ralistischen Leistungsdenken als Allheilmittel,
als Rezept gegen den Abstieg, als Garantie
fur Teilhabe und Teilnahme an der Gesell-
schaft ausgerufen wird, ist Zweifel angesagt.
Und dann die gesellschaftlichen Machtver-
hdaltnisse bloB zu einer Frage des pddagogi-
schen ,Umgangs mit Heterogenit&t” zu mao-
chen, wirde bedeuten, sie dann auch ihrer
politischen Brisanz zu berauben, und Diversi-
tatspaddagogik wirde nur noch fur eine Ent-
politisierung von Bildung stehen. Denn diese
Rechnung kann nur aufgehen, wenn es zu-
gleich gentgend .Ungebildete” oder ge-
nltgend Unqualifizierte und Leistungsschwa-
che gibt, die man durch Bildung ausstechen



kann. Das heiBt, das Konzept Bildung unter
den neoliberalistisch-kapitalistischen  Be-
dingungen setzt Ungleichheit voraus, sonst
bleibt der Bildungsvorteil, der Bildungsvor-
sprung nufzlos. Die WortfUhrer_innen der
Leistungsstarken mit ihrer schlagkraftigen
Ideologie haben aus Bildung schon langst
einen lukrativen Geschdftszweig installiert.
Bildung als Wettbewerbsvorteil macht jenen
das Leben schwer, die ehedem ihre Stellung
in der Gesellschaft auch als Nicht- oder We-
niggualifizierte behaupten konnten. Der As-
pekt der Selbstausbeutung ist Beleg dafur,
wie aus einer Ressource aufgrund der ge-
sellschaftlichen Verhdltnisse ein Fluch wird.
Der aalglatte neoliberalistische Bildungsdis-
kurs fragt zur Verkldrung und Verdunkelung
des Sachverhalts bei.
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WIR BILDEN UNS DURCH BILDER -
DER BILDUNGSBEGRIFF IN SEINEM GRUNDGEDANKEN VON WAHRNEHMBARER WIRKLICHKEIT, DIE WISSEN SCHAFFT
Clandia Christiane Lang

Wir bilden uns durch Bilder — der Bildungstoe-
griff in seinem Grundgedanken von wahr-
nehmbarer Wirklichkelt, die Wissen schaofft

Claudia Christiane Lang

Das Bild als immerwihrender Begleiter in gesellschaftlicher und damit in kultureller Hinsicht ist
in seinem Einfluss auf das menschliche Dasein heute omniprisenter denn je. In der aktuell sich im
Umbruch befindenden Bildungsinstitution wichst zunehmend das Bediirfnis nach Unverfilscht-
heit und erkenntnisbringender Perspektive, durch die der Mensch in seiner Personlichkeit als
wiederum vorbildhaftes Individuum gebildet wird. Folgender Beitrag mochte den Blick dahinge-
hend schérfen und sensibilisieren, dass der Bildungsbegriff an sich als Prinzip des Bildens mit dem
Gestalten als Schaffensaspekt und dem schopferischen Tun eng verwoben ist.

Einleitung

Das Hauptaugenmerk vorliegenden Essays
zum Bildungsbegriff ist weniger auf eine der
in den vergangenen Jahrhunderten entwor-
fenen Bildungstheorien als vielmehr auf die
etymologische Betrachtung des urspringli-
chen Wortes Bild gerichtet. In seiner origin&-
ren alt-, mittelhochdeutschen sowie altséch-
sischen Bedeutung meint das Nomen bilidi
respektive bilde ,,Vorbild, Muster’, erst sp&ter
Uberwiegt ,Abbild’”, wobei der Wortfamilie
Loffenbar ein nicht bezeugtes Substantiv *bil
zugrunde (liegt), dessen Bedeutung ,Form’,
besonders richtige Form’ gewesen sein
kann” (Kluge, 1989, S. 84). Das Verb bilden,
im Althochdeutschen bilidon, im Mittelhoch-
deutschen bilden, das ., gestalten, Form ge-
ben’, dann auch ,abbilden, nacheifern’ be-
deutet, ,spielt dann in der Mystik eine groBe
Rolle (vgl. etwa sich einbilden) und liefert im
18. Jh. einen der zentralen p&ddagogischen
Begriffe mit Bildung, gebildet usw. (womit zu-
nachst die Formung der Jugend gemeint
ist)” (Kluge, 1989, S. 85). Sowohl die Funktion
des Vorbilds als auch die Gestalt und die
Form(vor)gabe sind als Grundbedeutung
des Wortstammes sinngemdB im Bildungs-
begriff impliziert, obschon dieser in seinem
Versténdnis aufgrund unterschiedlicher bil-
dungstheoretischer Reflexionen ein transfor-
mierter ist.
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Sinnliche Erfahrbarkeit bildnerischen
Gehalts

Bildnerische Erziehung als Unterrichtsgegen-
stand beinhaltet in tautologischem Sinn die
Auseinandersetzung mit Bild, Form und Ge-
stalt, die sowohl in aktiver Weise, n&mlich im
kreativen Schaffen, als auch in passiver Wei-
se im Sinne einer Bildbetrachtung vollzogen
werden kann. Far Mdhle (1971, S. 19) stellt die
kunstpddagogische Situation der ,Begeg-
nung des jungen Menschen mit geschichtli-
chen Vorbildern, die sich im sp&teren Leben
immer wiederholt, mit der geistigen Welt, wie
sie sich auch im Bildwerk niedergeschlagen
hat”, den Kernpunkt im beginnenden Bil-
dungsprozess einer jeden heranwachsen-
den Person dar, die bildnerisches Vorbild zu
imitieren versucht und bildhafte Spuren hin-
terldsst. Den Gestaltungsvorgang bezeich-
net Selle (1993, S.31-32) als ,Dingfestmachen
von Erfahrung”, um eine bleibende Gestalt
und Form zu schaffen, die erinnerbar ist. Ge-
rade das sinnlich Erfahrbare erschafft seinen
Ausdruck im Gestalthaften und wird damit
wahrnehmbar, wobei hier die Rationalitét
nicht die Deutungshoheit Uber die geschaf-
fene Materie beansprucht, sondern in eben-
solcher Weise die Emotionen Uber dieselbe
verflUgen. Regel (2014, S. 96) verweist auf den
durch den griechischen Ausdruck aisthesis
evozierten Aspekt der sinnlichen und somit
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kérperlichen Wahrnehmung, wohingegen
das daraus hervorgehende Adjektiv dsthe-
fisch ,durch den geradezu inflationdren
Gebrauch zu einem schillernden und ver-
schwommenen Begriff verkommen ist”. In
seiner grundlegenden Bedeutung bezieht
es sich aber darauf, Uber die Sinneswahr-
nehmung bildnerischen Gehalt zu begreifen.

Asthetische Erfahrungsarbeit

Far Selle (1990, S. 35) ist das Lernen, etwas
wahrzunehmen respektive die Wahrneh-
mung selbst, also aisthesis, .nur Teil des Bil-
dungs- oder Erziehungsvorschlags”, da
damit ein komplexer und reflexiver bildneri-
scher Prozess Uberhaupt erst entfacht wird.
Hinsichtlich der Erfahrbarkeit von Astheti-
schem sowie der Arbeit am Asthetischen
und der sich daraus unweigerlich und kon-
finuierlich ergebenden Diskrepanz stellt er
die Frage in den Raum, ob mdbglicherwei-
se ,eher dsthetische als wissenschaftliche
Fahigkeiten und Vorgehensweisen gefragt
(sind), um deren ,Muster’ oder ,Sinn’ zu deu-
fen”. In seiner Abhandlung Uber den Sinnes-
gebrauch pladiert Selle (1993, S. 35) fUr eine
Wiederherstellung der in jedem Menschen
veranlagten Fahigkeit etwas zu empfinden
und appelliert an die ,unauflibsbare Ver-
bindung des gestalterischen Handelns mit
den SinnesaktivitGten und der Reflexivitat
des BewuBtseins”. Dass sich jeder Mensch
individuell in seinem Umgang mit dem As-
thetischen und in seiner persénlichen, also
subjektiven Wahrnehmung eines Objekts bil-
det, steht fur Selle (1990, S. 36) auBer Frage,
zumal damit das Bewusstwerden des eige-
nen Selbst einhergeht, ,fur dessen Bestand
und Entwicklung es eine geheime Vernunft
der Erinnerungs- und Sinn-Bilder des Lebens
gibt”. Als Kunsterzieher und -theoretiker ver-
gleicht Selle (1990) abwd&gend die beiden
Begriffsdefinitionen der &sthetischen Erzie-
hung sowie der d&sthetischen Bildung, &u-
Bert zwar ,Vorbehalte gegen den (Begriff)
der Gsthetischen Bildung insoweit, als damit
selten der gefdhrdete Ausgleich selbst- und

fremdbestimmter Erfahrungsarbeit des sich
bildenden Subjekts gemeint sein durfte,
sondern eine Ausstattung, die dem indivi-
duellen Bestand an fixem Bildungskapital
hinzugeschlagen werden kann”. Dennoch
erscheint ihm im Vergleich der beiden ,ab-
geschabten Mantelbegriffe” der Erziehungs-
begriff weniger Uberzeugend als der Begriff
der Bildung, da zuletzt genannter ,auf die
psycho-physischen und biographischen Ver-
ankerungen &dsthetischer Erfahrung und auf
die Tatsache, daB dasthetische Arbeit (wie
auch infellektuelle) immer Eigenarbeit des
Subjekts ist”, eingeht (Selle, 1990, S. 21).

Diese dsthetische Erfahrungsarbeit vollzieht
sich zwischen dem bildenden Subjekt und
dem zu Schaffenden, sodass ein iterativer
Vorgang der Inferaktion entsteht, bei dem es
nicht mehr klar zu unterscheiden ist, welche
der beiden Seiten ,gebildet’ wird, ndmlich
die schaffende Person, also das Subjekt, oder
das zu Gestaltende, zu Formende, also das
Objekt. Gerade auch die Aufgabe der P&a-
agoginnen und Pddagogen - und somit also
im Spezifischen die Aufgabe der Lehrperson
im bildnerischen Bereich - ist es, sich um der
Fahigkeit der Empfindung und der Wahr-
nehmung willen im &sthetischen Handeln zu
sensibilisieren, am entstehenden Objekt bzw.
Produkt zu partizipieren und Empathie zu
entwickeln (Selle, 1990, S. 23-28; Selle, 1993,
S. 28-29). Mit der Bedeutung von Asthetik
in kollektiver Hinsicht, mit der Asthetisierung,
geht in Selles (1990, S. 32) Augen ,ein mit
Sinn, Schdnheit, Geist und Identitat erfllites
Leben inmitten der Technologieschlbe und
des Terrorismus der Modernisierung” einher.

Horlacher (2011, S. 24) betrachtet den Zu-
sammenhang zwischen den beiden Begrif-
fen der Asthetik und der Ethik, die in ihrem
DefinitionsverstGndnis neben dem aufkom-
menden Bildungsbegriff im 18. Jahrhundert
einen entscheidenden Aspekt im philoso-
phischen Diskurs anstieBen: die Frage nach
dem Schoénen - ob dieses ndmlich ,bloB
subjektiv und damit einer begriffichen Be-
stimmung nicht zugdnglich sei oder ob das
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Schéne in einer dsthetischen Theorie for-
muliert werden kénne”. Zwar habe im Zuge
der sich manifestierenden Bildungsidee im
18. Jahrhundert das Schopferische im kdnst-
lerischen Tun zunehmend Aufmerksamkeif
erfahren, die Theorie des Asthetischen sei
jedoch von dem Vorbild, das die Antike mit
Platons Lehre Uber das Schdéne und Gute fro-
diert hatte, nicht abgeruckt, weshalb folglich
der Geschmack, um des Schénen und Gu-
fen gewahr werden zu kénnen, wiederum
~enftwickelt oder ,gebildet’ werden musste”
(Horlacher, 2011, S. 25-26).

Sein und Schein der wahrnehmbaren
Wirklichkeit

FUr Geister und Reitemeyer (2012, S. 11-12)
gibt es keine bestehende Definition, die das
Wort Bildung zutreffend beschreibt. Fur sie
besteht nach der in Platons Hohlengleich-
nis dargestellten Bildungsidee das Ziel darin,
~ewig festgelegte und damit unverhandel-
bare Wahrheiten” im Menschen entspre-
chend seinem Stand zu bewahren und zu
vervollkommnen, zumal nach Platons bild-
haftem Vergleich das Wahre nicht erst ent-
wickelt werden muss, sondern bereits im
Menschen angelegt ist. Der Wahrheitsaspekt
in Platons Hohlengleichnis vollzieht sich nach
Geister und Reitemeyer (2012, S. 43-50) in
der nicht schmerzlosen Erfahrung der entfes-
selten Person, um darin ,das Gute und die
Schdnheit der wirklichen Welt zu erfahren” (S.
48), und schlieBlich in der Auflésung der t&u-
schenden Bilder, die zuvor die bestehende
Hohlenwelt bestimmt haben. Daraus resul-
fiert die Situation der in p&ddagogischer Ab-
sicht engagiert handelnden und der Unwis-
senheit entkommenen Person, die eine neue
und eine der Sonne zugewandte Welt ,in
asthetischer Hinsicht als schéner und wahr-
haftiger” (S. 48) erlebt und es als ihre Pflicht
ansieht, diese Erkenntnis des Wahren und
Guten den Mitmenschen zu vermitteln und
sie aus ihrer Unwissenheit zu ,befreien”.

Im Gegensatz zu diesem interpretatorischen
Ansatz stellt fur Hutfidétz (2014) Platons HOh-
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lengleichnis, eine ,szenische Abfolge von
mehreren Bildern und dramatischen Szenen
an verschiedenen Orten” (S. 42), einen Ver-
gleich mit der aktuellen und sich auf Umwe-
gen befindenden Bildungssituation dar. Plo-
ton beschreibt die Aufgabe der Lehrperson,
also nach seinem Gleichnis des entfesselten
Gefangenen, als ,ein Verhalten zwischen
Zuchtmeister und Befreier wider Willen” (S.
46). Die Wahrheit, die der aus der Gemein-
schaft der Gefangenen Entkommene im
wahren Licht der Sonne entdeckt und er-
fahren hat - so schmerzhaft dieser (Bildungs)
Prozess auch fur ihn gewesen ist - soll nun auf
theoretischer und sozusagen vorreflektierter
Ebene den noch unwissend im Dunklen der
Hoéhle Sitzenden Uberbracht werden. Hutfiétz
(2014, S. 46) beanstandet die kollektive An-
lehnung des Bildungsbegriffs an Platons HOh-
lengleichnis, weil damit die unhinterfragte
Wahrheitsauffassung Uber das Wissen, das zu
vermitteln oberste Prioritdt im Bildungsauf-
frag hat, im Schul- und Bildungswesen in hie-
rarchischer Weise hinsichtlich der Wertigkeit
der verschiedenen Unterrichtsgegenstén-
de vorgenommen wird, ,sodass Mathemao-
tik zum Beispiel wie selbstverstandlich mehr
z4hlt als das Vermitteln von Kunst”. Die Bil-
dungsphilosophin und P&ddagogin ubt Kritik
an dieser hegemonischen Darstellung des
Bildungsph&dnomens, denn die
damit grundgelegte Geringschdtzung
der Aisthesis (Hervorhebung im Original),
von Wahrnehmungs- und Erfahrungswis-
sen zugunsten der per se hdher gewich-
tfeten Theorie und des durch abstrakte,
logische Begrundung ,abgesicherten’
Wissens, setzt sich bis heute in unserem
Bildungsideal und Vorstellung von ,hdhe-
rer’ Bildung fort. (Hutfibtz, 2014, S. 46)

Erkennendes Sehen und denkendes
Handeln

In Bezugnahme auf Platons H&hlengleich-
nis orientiert sich Lutz-Sterzenbach (2014, S.
195-198) am Einsatz der Sinne und hier ins-
besondere am ,erkennenden Sehen”. Das
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Sehvermdbgen wird von Platon als der mit
der Sonne vergleichbare und damit als der
signifikanteste menschliche Sinn bezeichnet,
der einerseits dazu in der Lage ist, in rein kor-
perlicher Hinsicht zu sehen, andererseits aber
auch dazu, das wahre Gesehene als das
Gute zu erkennen (S. 196). In der kunstp&d-
agogischen Praxis sind die Verfeinerung des
Sehvorgangs und der damit einhergehende
Prozess der bildnerischen Darstellung zent-
rale Intention des Unterrichtsgegenstands
und somit ,symbiotisch verstandene Einheif
von Wahrnehmen, Denken und motorischem
Handeln im Zeichnen als Erkenntnisakt” (S.
197). Das Auge motiviert Uber den Geist die
Hand dazu, formgebend zu wirken und mit
der ,gelehrten bzw. vergeistigten Hand, der
Handlungsplanung und des Handlungswis-
sens im Zeichnen” (S. 197) bildhafte Spuren zu
setzen. Lutz-Sterzenbach (2014) bezieht sich
auf neurobiologische Forschungsergebnisse,
die die synergetische Zusammenwirkung von
(Fein)Motorik und Handeln verifizieren und
damit affirmieren, dass ,die Hand motorische
Intelligenz verk&rpert” (S. 198). Durch den Vor-
gang des Zeichnens wird das Gesehene bzw.
das Objekt der Betrachtung visudlisiert und
schlieBlich wird durch das Hinterlassen von
Spuren und Formen das Wahrgenommene
fransformiert und damit auch manifestiert.
Das zeichnende Subjekt erlebt sich dalbei als
Individuum. Lufz-Sterzenbach (2014, S. 201)
erprobt in ihren Forschungsprojekten auch
das blinde Zeichnen - im von der Autorin
dargestellten Beispiel das erste Abzeichnen
und in Folge das serielle Blindzeichnen einer
Blume - und zieht den Schluss daraus, dass
das ,im Zeichnen erworbene Wissen Uber
das Zeichenobjekt ...in der VerknUpfung visu-
eller und motorischer Reprdsentation gespei-
chert” ist. Gerade wegen der inflation&ren
Tendenz, die heute durch die Digitalisierung
von Bildern gegeben ist, ist Lutz-Sterzenbach
(2014, S. 203) von der Relevanz der Hand-
zeichnung Uberzeugt, da sie ,unabhdngig
von der Begrenzung durch Programme Vo-
riabilitdt und Freiheit und eine RUckbindung
an die eigene Sinnlichkeit ermoglicht”.

Fazit

Aus eigener Praxiserfahrung im Unterrichts-
gegenstand der Bildnerischen Erziehung
zeigt sich, dass Schulerinnen und Schuler der
Sekundarstufe | und Il - ohnehin einer per-
manenten Beeinflussung durch Bilderfluten
ausgesetzt - ein unubersehbares Bedurfnis
nach bildnerischem Schaffen erkennen las-
sen, und zwar nach einem Schaffensprozess,
der weniger angeleitet ist, als dass ihm Frei-
rdume ermoglicht sein wollen. Ein wesentli-
cher Faktor ist dabei die Umgebung, in der
Kinder und Jugendliche gestaltend und
bildnerisch arbeiten, aber von noch gréBe-
rer Bedeutung ist die Rolle der Lehrperson,
die in ihrem vorbildhaften Verhalten die In-
teraktion zwischen Subjekt und Objekt im
schépferischen Tun unterstUtzt und damit er-
fahrbar werden I&sst.

Sich auszuprobieren und mit dem Ergebnis
entweder zufrieden oder aber auch nicht
zufrieden zu sein, gehoért hier ebenso mit
dazu wie das Sich-Offnen fUr unverfélscht
Gesehenes, das den Blick scharft und es er-
moglicht, sich im Wahrnehmen des Bildes in
der eigenen Empfindungsféhigkeit sowie im
Abbildungsprozess zu schulen und damit im
eigentlichen Sinn sich selbst zu bilden.
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In Reflexion auf die Akzentverschiebung innerhalb der institutionellen Elementarpidagogik wer-
den im folgenden Beitrag die Aufgaben elementarer Bildungsinstitutionen sowie der zugrunde
gelegte Bildungsaufirag problematisiert. Entlang der skizzierten Inbalte im Bundeslinderiiber-
greifenden BildungsRahmenPlan wird der Versuch unternommen, Parallelen zu den dahinterlie-
genden bildungstheoretischen Ansitzen aufzuzeigen und kritisch zur Diskussion zu stellen.

Einleitung

.Ein ganzheitlich und durchgdngig ge-
dachtes Bildungssystem ... erkennt die Ele-
mentarpddagogik als eigensténdigen Bil-
dungsbereich an” (Industriellenvereinigung.
2015, S. 3). Die Formulierung dieses Vorha-
bens muss Uber die formale Anerkennung
des Kindergartens als Bildungsinstitution (in
den Regierungsprogrammen seit 2007) hin-
ausgehen und fordert einerseits die gesell-
schaftspolitische Gleichstellung elementarer
Bildungseinrichtungen, mit bspw. der Schu-
le, und andererseits die Zuschreibung eines
eigenstandigen Bildungsauftrages (Hartel,
Hollerer, Smidt, Walter-Laager & Stoll, 2018, S.

183-184).

Im folgenden Beitrag werden, rekurrierend
auf den Wandel von Kinderbetreuungs-
einrichtungen zu Bildungsinstitutionen, die
unterschiedlichen Funkfionen elementarer
Bildungsinstitutionen problematisiert. Im An-
schluss daran werden in Reflexion auf den
Bildungsauftrag Inhalte des BundesiGnder-
Ubergreifenden BildungsRahmenPlans vor-
gestellt und es wird der Versuch unternom-
men, diese Inhalte mit dahinterliegenden
bildungstheoretischen Grundannahmen zu
kontextualisieren und kritisch zu beleuchten.
Der Artikel endet mit einer Zusammenfas-
sung der Inhalte und weiterfUhrenden Emp-

fehlungen.

Elementare Bildungsinstitutionen: Be-
treuung, Erziehung und/oder Bildung?

Elementare Bildungseinrichtungen bezeich-
nen ,alle institutionellen Formen der Bildung
und Betreuung von Kindern bis zum Schul-
eintritt” (Charlotte-Buhler-Institut, 2009, S. 1).
Im deutschsprachigen Raum wird mit Ele-
mentarbildung bzw. friher Bildung' die Trias
Bildung. Betreuung und Erziehung angespro-
chen (Frindte & Mierendorff, 2017, S.99).2 Die
Begriffe Betreuung, Erziehung und Bildung
wurden dllerdings lange Zeit differenziert
betrachtet und in ihren unterschiedlichen
Bedeutungen verschiedenen Institutionen
zugeschrieben. Dabei war die Betreuung
Aufgabe der Familien. Erziehung oblag weit-
gehend dem Kindergarten, basierend auf
dem historischen Fundament der sogenann-
fen Kleinkinderbewahranstalten, Warte- und
Bewahrschulen des 19. Jahrhunderts, die
den Zweck erfullten, Kinder zu beaufsichti-
gen (Erning, 1987, S. 22). Bildung war bis in
die 1970er-Jahre dem Schulwesen vorbehal-
ten (GauB & Wollnitz, 2013, S. 8).

Angelehnt am englischen Begriff care um-
fasst die Betreuung einerseits die physische
und emotionale Versorgung des Kindes und
andererseits Aufoau und Stabilisierung von
Beziehungen. Erziehung bezeichnet hinge-
gen das bewusste Einwirken von Erwach-
senen auf Kinder (Zu-Erziehende) (Frindte

1 In Deutschland und in der Schweiz wird mehrheitlich von friher Bildung gesprochen.
2 Im Vergleich dazu wird im angloamerikanischen Raum unter dem Begriff education sowohl die Bedeutung von Selbstbildung als auch die Bildung und

Erziehung seitens der Eltern, P&dagog_innen und Lehrpersonen subsummiert.
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& Mierendorf, 2017, S. 100) im Sinne der Ori-
enfierung an gesellschaftlichen Regeln und
Normen sowie im Sinne der Entwicklung (mo-
ralischer) Urteilskraft (Rauschenbach, 2009, S.
105). Bildung kann in diesem Kontext als akfi-
ve und selbsttatige Auseinandersetzung mit
sich sellbbst und mit der sozialen und der kultu-
rellen Umwelt aufgefasst werden (Hartmann
& Hartel, 2014,S.11).

Die Implementierung des BundesldnderU-
bergreifenden BildungsRahmenPlans  (im
Folgenden mit BLBRP abgekurzt) in die ele-
mentaren Bildungsinstitutionen 2009 u.v.Q.
der darin enthaltene verpflichtende Bil-
dungsauftrag entfachte die Debatte um die
Verschulung des Elementarbereichs neu.?
Eine sogenannte ,Umdeutung der Bildungs-
bereiche zu F&chern” wurde befdrchtet
(Staege, 2008, S. 14). Das kann nur vor dem
Hintergrund, dass Bildung ausschlieBlich
schulisch und formal gedacht wird, ange-
nommen werden, denn der Diskurs Uber Bil-
dung im Kindergarten stellt kein Novum des
21. Jahrhunderts dar: Bereits in der Tradition
Friedrich Frébels (1782) war der Kindergar-
ten dem Bildungsgedanken verpflichtet. Das
Paradigma der familienergdnzenden Be-
freuung und Erziehung blieb allerdings in der
Geschichte der offentlichen Kleinkindbe-
freuung bis in die zweite Hdalfte des 20. Jahr-
hunderts und dartber hinaus (in der breiten
Bevdlkerung teilweise bis heute) dominant
(Drieschner, 2010, S. 183), was sich u.a.in der
organisatorisch-rechtlichen Zuordnung der
Lander im Bereich Familie und Soziales zeig-
te. Bedeutung als erste Stufe des Bildungs-
systems erlangte der Kindergarten in den
Bildungsdiskussionen der 1970er-Jahre. 1975
wurde in Osterreich bereits der erste allge-
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meine, jedoch unverbindliche Bildungsplan
fur Kindergarten ,Bildung und Betreuung im
Kindergarten” eingefuhrt, der 1987 neu bear-
beitet (Niederle, Michelic & Lenzeder, 1975;
1987) und bis ins Jahr 2000 als Lehrbuch fur
Didaktik an den Bildungsanstalten fur Kinder-
gartenpddagogik bzw. Kindergdrtnerinnen?
verwendet wurde (Hartel et al., 2018, S. 188).
Seit 2009 ist der BLBRP fur alle elementaren
Bildungsinstitutionen verpflichtend. Das bun-
desweit einheitliche Dokument® markiert
einen Meilenstein der Qualitdtssicherung
fur elementare Bildungseinrichtungen in
Osterreich und ist ein ,Bekenntnis der Lan-
desregierungen adller Bundesldnder zum Bil-
dungsauftrag dieser Institutionen und deren
Stellenwert fUr die Bildungslaufloahn der Kin-
der” (Charlotte-Buhler-Institut, 2009, S. 1).

Neben dem klar explizierten Bildungsauftrag
wird damit auch die Betreuungsfunktion
elementarpddagogischer Institutionen an-
gesprochen. Der Begriff der Erziehung findet
sich im BLBRP allerdings nicht.

Grund hierfur kdnnte sein, dass in gegen-
wdrtigen Diskursen veranschlogt wird, nicht
ldnger unter dem Oberbegriff Bildung fur
die untfer Sechsjdhrigen zwischen Bildung,
Erziehung und Betfreuung zu differenzieren
(Hartmann, Stoll, Chisté & Hajszan, 2006, zitiert
nach Hartl et al., 2019, S. 188).Im aktuellen &s-
ferreichischen Regierungsprogramm ist dem
entsprechend die ,Stdrkung der elemen-
taren Bildung” (ohne Betreuung und Erzie-
hung) veranschlagt (Regierungsprogramm
2020-2024, S. 289-290). Dieser Ansatz wird
andersherum auch im Europdischen Kom-
missionsbericht zur ErfUllung der Barcelona-
Ziele® aus 2018 angewandt, in dem kontrér

3 Die Diskussion um ,Verschulung kontra Spiel” des Elementarbereichs entbrannte erstmals mit der EinfUhrung des Begriffes Didaktik in den elementarpéda-
gogischen Bereich, der sich in seiner Herkunft auf das Schul- und Unterrichtsgeschehen bezog (Schelle, 2011, S. 10).

4 Die zentrale Ausbildung fur die Berufsbemd&chtigung im Kindergarten erfolgte urspringlich an den Bildungsanstalten fur Kindergdrtnerinnen (Ausbildungs-
dauer seit 1927 zwei Jahre, seit 1953 drei Jahre, seit 1963 vier Jahre). 1985 wurde die Ausbildung auf funf Jahre inklusive Matura angehoben und die
Bezeichnung Kindergartenpddagog_in eingefihrt, die Ausbildungsstétte wurde zur BaKiP - Bildungsanstalt fur Kindergartenpadagogik. Mit der Neube-
arbeitung des Curriculums 2016 (Inkrafttreten des Schulrechtséinderungsgesetzes am 01.09.2016, BGBI. I, Nr. 56/2016) fand eine erneute Anderung der
Bezeichnung, Bildungsanstalt fir Elementarpadagogik (BAfEP), statt. Eine wesentliche Neuerung ist die Integration der Kleinkindp&dagogik (0 bis 3 Jahre) in

die Regelausbildung der BAfER

o

Im Vergleich dazu koexistieren in Deutschland insgesamt 16 Bildungspléne (pro Bundesland ein Rahmenplan).

6 Der Europdische Rat legte im Zuge der Barcelona-Tagung 2002 die Verflgbarkeit von qualitativ hochwertigen erschwinglichen Betreuungseinrichtungen
flr 90% der Kinder von drei Jahren bis Schuleintritt und 33% der Kinder unter drei Jahren fest (Europdische Gemeinschaften (EG), 2018, S. 1).

Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE |47



ELEMENTAR(E) BILDUNG(SverSUCHE) IN OSTERREICH
Evelyn Kobler, Janika Dannowsky

ausschlieBlich von Kinderbetreuung, welche
(in einer FuBnote ergdnzt) ,auch den As-
pekt der Bildung” umfasst, gesprochen wird
(EG. 2018, S.2). Hierbei ist deutlich erkennbar,
dass mit unterschiedlichen Begriffen jongliert
wird, die unterschiedliche Inhalte bzw. Auf-
gabenbereiche elementarpddagogischer
Bildungsinstitutionen suggerieren und unter-
schiedliche Erwartungshaltungen in der Ge-
sellschaft bedingen.

Rekurrierend auf die gegenwdartigen Diskur-
se wird im Bildungsbericht fur Osterreich un-
ter Bildung ebenso eine ,ganzheitliche Sicht
auf elementarpddagogisches Handeln”
postuliert (Hartel et al., 2018, S. 188).

Die Fragen bleiben offen, wie sich einerseits
die so bezeichnete holistische Sicht p&da-
gogischen Handelns theoretisch fundieren
I&sst. Andererseits ist mit dem Postulat ,einer
ganzheitlichen Sicht”, die Bildung, Betreuung
und Erziehung subsummiert, gewiss nicht ge-
klart, wie sich das Verhdltnis dieser durchaus
in Inhalt und Ausgestaltung voneinander di-
vergierenden Aufgabenbereiche in der Pro-
Xis ausgestalten lassen, in Abhdngigkeit von
der Bedeutung, die den einzelnen Bereichen
beigemessen wird.” - Eine nicht unwesent-
liche Fragestellung im Allgemeinen und vor
allem fur Institutionen, die Kinder unter drei
Jahren aufnehmen. Ein Blick in die Ausformu-
lierung des Bildungsauftrages kann Perspek-
fiven auf mégliche Beantwortungsversuche
erlauben.

Bildungsauftrag fur elementarpddago-
gische Bildungsinsitutionen: Das Bild
vom Kind, Bildungsziele, lerntheoreti-
sche Zugdnge und bildungstheoreti-
sche Hintergriinde

Stellt sich die Frage nach der Umsetzung der
postulierten ganzheitlichen Sicht auf ele-

mentare Bildung, so fdllt der Blick notwen-
digerweise auf die Handlungskompetenzen
der Kindergartenpddagoginnen und -p&ad-
agogen. Die Qualitat elementarer Bildungs-
gelegenheiten ist maBgeblich beeinflusst
von strukturellen Rahmenbedingungen der
Einrichtung und professionellen Kompeten-
zen elementarpddagogischer Fachkrafte
(Kobler, 2020, S. 172). Neben Wissen, individu-
ellen Handlungspotentialen, motivationalen
Aspekten (sieche dazu Kompetenzmodell
frihp&dagogischer  Fachkrafte  Fréhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, K&h-
ler & Koch, 2014) sind es vor allem ,die Vor-
stellungen, die man (in diesem Fall) vom
(jungen) Menschen hat, die fur das Erzie-
hungshandeln unmittelbar bedeutsam sind”
(Weigand, 2012, S. 53).

Im BLBRP werden Kinder als kompetente,
wissbegierige Individuen dargestellt. Durch
innere Antriebskréffe wie Neugierde, Spon-
tanitGt und Kreativitdt regen sie Entwick-
lungsprozesse selbststandig an, unterstutzt
von ko-konstruktfiven Interaktionen mit der
(sozialen) Umwelt. Die Rolle elementarpd-
dagogischer Fachkrdfte bezieht sich dem-
nach einerseits auf die Vorbereitung einer
anregungsreichen Umgebung, um Selbstbil-
dungsprozesse bei Kindern moglich zu mo-
chen, und andererseits auf die ,Begleitung
und Moderation” dieser Bildungsprozesse
(Charlotte-BUhler-Institut, 2009, S. 2).

Nach dem ,Wie”stellt sich auch noch die Fra-
ge nach dem ,Wozu”und nach dem ,Was”.

Die ausgewiesene Zielsetzung von Bildung
im BLBRP fokussiert alters- und entwicklungs-
orientiert (weitreichend) Selbstbestimmung
und Verantwortungstbernahme sowie Par-
tizipation in der Gesellschaft. Dabei sollten
u.a. die Prinzipien der ,Orientierung an der
Gesamtpersdnlichkeit und der Lebenswelt

7 Aus einer Befragung von 796 Erzieherinnen in Deutschland ging hervor, dass die Fachkréfte Erziehung als das relativ Wichtigste, Betreuung an zweiter Stelle
als relativ wichtig und Bildung als das relativ Unwichtigste in ihrer taglichen Arbeit mit unter Siebenjéhrigen betrachten (Stuck & Wolf, 2004, S. 49-51).
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der Kinder”, . Individualisierung und Differen-
zierung”, ., Inklusion, Parfizipation und Empo-
werment” sowie der ,Ganzheitlichkeit - Ler-
nen mit allen Sinnen” Anwendung finden
(Charlotte-Buhler-Institut, 2009, S. 3-4). Zur
Ausgestaltung von Bildung in diesem Sinne
werden einerseits sechs Bildungsbereiche?
skizziert und andererseits wird die Gestaltung
von Bildung durch ,Impulse der sozialen und
materialen Umwelt” veranschlagt sowie die
Selbsttatigkeit von Kindern im Spiel zur ,An-
eignung der Welt” hervorgehoben (Charlot-
te-BUhler-Institut, 2009, S. 5-6). Darlber hinaus
ist der Erwerb von Kompetenzen®, die auf
Handlungsfahigkeit in unterschiedlichen Si-
tfuationen abzielen, verduBerlicht (Charlotte-
BUhler-Institut, 2009, S. 6-7).

Sucht man im Weiteren nach méglichen bil-
dungstheoretischen Fundierungen fur die so
ausformulierte ,ganzheitliche Betrachtung
von Bildung”, so I&sst sich feststellen, dass die
im BLBRP fur Osterreich postulierte (Elemen-
tar-)Bildung (mindestens) zwei unterschiedli-
chen theoretischen Rahmungen entspricht:
zum einen die aus der humanistischen Tra-
dition stammende Theorie, dass Bildung auf
der Selbsttatigkeit der Kinder in einer von
pddagogischen Fachkraften vorbereiteten
Umwelt basiert (Schafer, 2006; Liegle, 2006;
Laewen, 2002). Zum anderen wird der lern-
theoretische Zugang der Ko-Konstruktfion,
abgeleitet von der sozial-konstrukftivistischen
Theorie (Wygotski, 1989), angeflhrt. Dabei
bildet die soziale Interaktion die Basis fur Bil-
dungsprozesse. Nach Fthenakis (2004, S. 15)
existiert innerhallb der Ko-Konstruktion seitens
der Fachkréfte kein ,Instruktionsverdikt” wie
im Selbstbildungsansatz.

Aus humanistischer Perspektive ist Bildung
im Sinne von Selbstbildung, als ein Prozess
innerhalb von Personen, zu verstehen. Das
sozialkonstruktivistische Paradigma der Ko-
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Konstruktion weist Bildung als gemeinschaft-
lichen Prozess unter Kindern oder unter Kin-
dern und Erwachsenen aus. Im nationalen
Bildungsbericht 2018 wird versucht, diese
beiden theoretischen Richtungen in ein ho-
mogenes Ganzes zusammenzuflgen, indem
es heiBt, ,Elementare Bildungsarbeit beruht
auf der Balance zwischen selbst gesteuer-
ten Lernprozessen der Kinder und vielfaltigen
Impulsen und Bildungsangeboten der Pad-
agoginnen und P&ddagogen” (Hartel et al.,
2018, S. 188). International ist in den vergan-
genen Jahrzehnten eine Verschiebung weg
von der humanistischen Tradition hin zur Ko-
Konstruktion zu beobachten. Nach Konrad
(2009, S. 2) soliten das Bildungsverstindnis als
Ko-Konstruktion und die Kompetenzentwick-
lung als Ausgangspunkt fur vorschulische
Bildungsprozesse zum Gegenstand ,syste-
matischer curricularer und didaktischer” Pla-
nung erhoben werden. Mit Krenz (2013, S. 16)
kann an dieser Stelle ergdnzt werden, dass
eine ,von Erwachsenen erdachte und konzi-
pierte Bildungssystematik” nicht dem gegen-
wartigen Bildungsauftrag elementarer Bil-
dungseinrichtungen entspricht, in welchem
Pluralitdt und Individualitét Berticksichtigung
erfahren (sollten) (Charlotte-Buhler-Institut,
2009, S. 3-4).

Demnach zeigen sich in der theoretischen
Fundierung der im BLBRP ausformulierten
~ganzheitlichen Sicht auf elementare Bil-
dung” konfroverse ZUge, v.a. in Hinblick auf
die angefuhrten Kompetenzbereiche, die
Kinder bis zum Ubergang in die Primarstufe
erwerben sollten.

In diesem Sinne vordefinierte Bildungsziele
entsprechen weder einem Selbstbildungs-
verstandnis noch einem ko-konstruktiven Bil-
dungsverstandnis im engeren Sinne, das sich
an der individuellen Lebenswelt jedes einzel-
nen Kindes orientiert.

8 Die explizierten Bildungsbereiche sind: Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und Gesund-
heit, Asthetik und Gestaltung, Natur und Technik (Charlotte-BUhler-Institut, 2009, S. 10-21).

9 Die dargestellfen Kompetenzbereiche umfassen Selbstkompetenz und personale Kompetenz, Sozialkkompetenz und sozial-kommunikative Kompetenz,
Sachkompetenz und lernmethodische Kompetenz, Metakompetenz (Charlotte-BuhlerInstitut, 2009, S. 6-7).
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Resiimee

Wird nach den Aufgaben von elemento-
ren Bildungsinstitutionen gefragt, so ertént
haufig die Antwort Bildung, Erziehung und
Befreuung von Kindern bis zum Schulein-
fritt, Wie im ersten Abschnitt dargestellt, faillt
es jedoch schwer, das Verhdlinis dieser un-
terschiedlich konnotierten Aspekte aufzu-
schlusseln. Unter dem Begriff Elementare Bil-
dung undifferenziert die Aspekte Betreuung
und Erziehung zu subsummieren, erscheint
problematisch, da bindungstheoretischen
und neurobiologischen Erkenntnissen fol-
gend (Bowlby, 2016; Renz-Polster & Huther,
2013) Betreuung, im Sinne von ErfUllung der
GrundbedUrfnisse sowie der Herstellung
und Aufrechterhaltung vertrauensvoller Be-
ziehungen, eine notwendige Bedingung
fur Bildungsprozesse in dieser Altersgruppe
darstellt und somit eine Voraussetzung fur
elementare Bildung sein sollte. Zudem diver-
giert der Anteil an betreuenden MaBnah-
men in Abhdngigkeit vom Alter der Kinder,
die eine Bildungsinstitution besuchen, und ist
fur die unter Dreijéhrigen bestimmt hdher als
fur Kinder einer Kindergartengruppe. Wenn
eine ganzheitliche Sicht auf die elementare
Bildung veranschlagt ist, kann davon ausge-
gangen werden, dass die darin beinhalte-
ten Anteile der Betreuung und Erziehung in
den Formulierungen des Bildungsauftrages
zu finden sind. Ein Blick in den BLBRP offen-
bart, dass am ehesten das postulierte Prin-
zip der Individualisierung den Betreuungs-
auftrag impliziert: ,Jedes Kind ist einzigartig
in seiner Persdnlichkeit, seiner sozialen und
kulturellen Herkunft, seinen Bedurfnissen und
Lernpotenzialen sowie in seinem Entwick-
lungstempo” (Charlotte-Buhler-Institut, 2009,
S. 3). Pddagogische Fachkrafte gestalten
unter Berlcksichtigung der individuellen
Bedurfnisse vertrauensvolle Beziehungen zu
den Kindern. Nach dem Element der Erzie-
hung in explizierter Form sucht man vergelb-
lich im BLBRP (Charlotte-Buhler-Institut, 2009,
S. 1-30). Im Gegensatz zur Bildung bezieht
sich ,Erziehung mehr auf das (soziale) Ver-
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halten und die diese(r) zugrundeliegende (n)
Einstellung, Werthaltung, Regeln und sittli-
chen Grundsafze - somit also auch auf den
Charakter und das Gewissen des Kindes”
(Textor, 1999, S. 527). Implizit sind diese Inhalte
im BLBRP in der (fur die Kinder zu erwerben-
den) Sozialkompetenz zu finden (Charlotte-
BUhlerInstitut, 2009, S. 6).

Das Aussparen einer expliziten Ausdifferen-
zierung dieser drei bedeutsamen Aspekte
ergibt sich vermutlich aus der Praxis fur die
Altersgruppe der unter Sechsjahrigen, in
welcher ,Bildung, Erziehung und Betreuung
untrennbar miteinander verbunden sind”
(Textor, 1999, S. 5633). Fur die Fachkrafte stellt
dieser Mangel jedoch einen kontinuierli-
chen Balanceakt zwischen Orientierungs-
pfeilern dar, die in den Nebeln einer unzu-
reichenden Fundierung schwer greifoar sind.
Angereichert wird diese Komplexitat durch
sich widersprechende Auffassungen von
Bildung, die im BLBRP (ohne weitere Erldute-
rungen willkGrlich anmutend) zusammenge-
fuhrt sind und weiterfUhrender Diskussionen
bedurfen.

Zweifelsfrei sind die Anforderungen an die
elementarpddagogische Praxis mit dem
komplexen Bildungsauftrag gewachsen und
setzen, fUr eine qualitGtsvolle Ausgestaltung,
eine hohe Qualifizierung der Fachkréfte
voraus. Jedoch muss ganz offensichtlich
die Weiterentwicklung der Elementarpd-
dagogik, durch zunehmende Bedeutung
elementarer Bildung auch in sozial- und hu-
manwissenschaftlichen Forschungsplénen,
vorangetrieben werden.
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RILDUNGSverSuche zur inklusiven Hochschul-

oildung Im Europdischen Raum
Wolfgang Plaute

Post-sekundire Bildungsprogramme fiir Menschen mit intellektueller Beeintrichtigung sind in
Europa noch eine Seltenheit. Um diese — auch menschenrechtlich — bedenkliche Situation zu
verbessern, wird aktuell ein europdisches Projekt durchgefiibrt, das sich die Griindung eines euro-
pdischen Netzwerks zum Aufbau derartiger Programme zum Ziel gesetzt hat. Das an der Pida-
gogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig angebotene BLuE-Hochschulprogramm dient dabei
ebenso als Modell wie auch Programme aus Irland, Island, Deutschland und aus der Schweiz.

LSoziale Inklusion” ist das zentrale Ziel der UN-
Konvention Uber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen (United Nations, 2006)
und dies vor allem aus zwei Granden: (1)
Sie erhoht die Lebensqualitdt der betroffe-
nen Personen (Westling, Kelley, Cain & Prohn,
2013) und (2) sie ist ein Menschenrecht. Um
soziale Inklusion tatsdchlich zu erreichen, ist
der Aufbau eines sozialen Gemeinwesens
grundlegend, das auf jede Form von Paral-
lelwelten verzichtet. Dies gilt in besonderem
MaR fur den Bereich der Bildung (United Na-
tions, 2006). Um also inklusive Bildung bzw.
Hochschulbildung zu beurteilen, bedarf es
folgerichtig des Blickes auf die Lebensquo-
litdt jeder/jedes einzelnen Schuller_in bzw.
Studierenden.

Weltweit und vor allem in Europa gewdhren
nur sehr wenige Hochschuleinrichtungen
Menschen mit intellektueller Beeintréchti-
gung Zugang zu ihren Bildungsprogrammen.
Erfahrungen und empirische Befunde zu in-
klusiven tertiéren Bildungsprogrammen zei-
gen aber, dass sie in Bezug auf die Verbes-
serung von sozialer Inklusion von Personen
mit infellektueller Beeintrdchtigung, insbe-
sondere im Hinblick auf den Zugang zum
Arbeitsmarkt und auf das Leben in der Ge-
meinschaft, sehr effektiv sind (Westling et al.,
2013).Daher ist es von groBer Bedeutung, die
Zahl qualitativ hochwertfiger, inklusiver Hoch-
schulprogramme in ganz Europa zu erhdhen.

In den USA haben mehr als 260 Universitéten
Programme fur Studierende mit intellektuel-
ler Beeintr&chtigung (Grigal & Hart, 2010), in
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Europa konnten wir nur wenige Programme
identifizieren. Post-sekunddre Bildungsan-
gebote fur Menschen mit kognitiver Beein-
tréchtigung sind demnach eine relativ neue
Entwicklung in Europa, die uns vor groBe He-
rausforderungen stellt.

Ein konkretes Hochschulprogramm - das
BLUE-Programm an der Pddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig - und ein
dreijéhriges EU-Projekt (KA203-F7814C69-EN)
sind die Ausgangspunkte fur Uberlegungen,
wie mit  diesen Herausforderungen
umgegangen werden kann. Die Hauptidee
dieses EU-Projektes ist demnach der Aufbau
eines inklusiven Hochschulsystems in ganz
Europa durch

a) die Entwicklung und Umsetzung ganz-
heitlicher institutioneller Strategien far
den Inklusions- und Studienerfolg,

b) die Erhéhung der Fairness beim Zu-
gang und der Beteiligungs- und Ab-
schlussquoten unterreprdsentierter und
benachteiligter Gruppen (in diesem Pro-
jekt mit Fokus auf Menschen mit intellek-
fuellen Beeintrdchtigungen),

c) die Verbesserung der Ubergange
zwischen Schulen, Berufsbildung, For-
schungsinstituten und Hochschulbildung
durch sektorUbergreifende nationale
und internationale Bildungspartnerschaf-
tfen und

d) die Forderung der zivilgesellschaftli-
chen und sozialen Verantwortung von
Studierenden, Forscher_innen und Univer-
sitGten insgesamt.
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Die folgenden AusfUhrungen beschdaftigen
sich mit den entsprechenden Rechtspers-
pektiven, den detailierten Uberlegungen
und Zielsetzungen des angesprochenen
EU-Projektes, einer Beschreibung des BLUE-
Programmms an der P&dagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig und den wich-
figen Gelingensfaktoren fur ein inklusives
Hochschulprogramm.

Rechtsperspektive

Wie kann inklusive Hochschulbildung also
an dieser Stelle gedacht werden? Welche
Herausforderungen mussen dafur bewdltigt
werden? Ausgangspunkte dafir sind die UN-
Konvention Uber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen (UNCRPD) und die Euro-
paische Menschenrechtskonvention (EMRK),
das Konzept fUr ein dreijéhriges EU-Projekt mit
Universitdten aus funf europdischen Landern
und eigene empirische Untersuchungen.

UNCRPD

In Artikel 24, Abs. 5 der Behindertenrechtskon-
vention wird ausdrucklich festgehalten, dass
die Vertragsstaaten sicherzustellen haben,
.dass Menschen mit Behinderungen ohne
Diskriminierung und gleichberechtigt mit
Anderen Zugang zu allgemeiner Hochschul-
bildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbil-
dung und lebenslangem Lernen haben. Zu
diesem Zweck stellen die Vertragsstaaten si-
cher, dass fur Menschen mit Behinderungen
angemessene Vorkehrungen getroffen wer-
den” (United Nations, 2006).

EMRK

Artikel 2 des Zusatzprotokolls zur Europdi-
schen Menschenrechtskonvention normiert
einen Rechtsanspruch auf Bildung. Das darin
normierte Recht auf Bildung enthdlt ein sub-
jektives Teilhaberecht in dem Sinne, dass der
diskriminierungsfreie und effektive Zugang zu
den, zu einem bestimmten Zeitpunkt vorhan-
denen, staatlichen Bildungseinrichtungen
sowie die Nutzung des dort jeweils angebo-
tenen Unterrichts geschutzt werden. Umfasst

sind aufgrund des Wortlautes der Vorschrift
dabei alle Stufen des Bildungssystems, d.h.
neben Einrichtungen der Elementar- und Se-
kundarbildung auch weiterflhrende Schu-
len sowie Hochschulen (siehe Meyer-Lade-
wig, Nettesheim & Raumer, 2017, S. 765).

Europdische Dimension

Kurzibeschreibung des EU-Projektes

Weltweit sind Menschen mit kognitiver Be-
einfrchtigung von vielen Lebensberei-
chen ausgeschlossen. Sie leben hdaufig in
Parallelwelten und damit getrennt von der
restlichen Gesellschaft in spezialisierten Sys-
temen wie Sonderschulen, geschutzten Ar-
beitsumgebungen und Wohneinrichtungen.
Diese Aussonderungen beeintréchtigen ihre
Lernmoglichkeiten und wirken sich negativ
auf ihre Chancen als Erwachsene und somit
insgesamt auf ihnre Lebensqualitat aus.

Inklusive postsekunddre Bildung (IPSE) fur Per-
sonen mit kognitiver Beeintrachtigung, die
in Form von inklusiven Programmen an fro-
ditionellen Hochschulen und UniversitGten
angeboten wird, ist eine relativ neue Praxis,
die ein groBes Versprechen fUr eine bessere
Lebensqualitdt von Erwachsenen mit kog-
nitiver Beeintr&chtigung gibt. Derzeit finden
sich in Europa jedoch relativ wenige IPSE-
Programme fUr Studierende mit intellektuel-
ler Beeintrdchtigung. Dies deutet darauf hin,
dass sowohl ein Bedarf als auch eine Mog-
lichkeit bestehen, die Anzahl dieser Program-
me erheblich zu erhdhen. Dies ist das vorran-
gige Ziel des vorgeschlagenen Projektes.

In einer Online-Studie wurden europaweit

neun IPSE-Programme in funf Landern ge-

funden (Plaute, 2017), sieben dieser Institu-

fionen sind Partner in diesem Europdischen

Projekt:

m Osterreich: P&dagogische Hochschule
Salzburg Stefan Zweig

B Deutschland: Katholische Hochschule fur
Sozialwesen Berlin

B Island: University of Iceland
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B Irland: University College Cork, Waterford
Institute of Technology, Trinity College
Dublin

B Schweiz:P&ddagogischeHochschuleZurich

Alle Partner verfugen Uber umfangreiche Er-
fahrung und Kompetenz im Zusammenhang
mit der Entwicklung und Implementierung
von IPSE-Programmen an ihren Universitd-
ten und zeigen jeweils einzigartige Stérken
in unterschiedlichen Schlusselbereichen der
Programme. Aufgrund dieser Expertisen soll-
te das EU-Projekt von den Beitrdgen jedes
einzelnen Partners sehr profitieren kbnnen.

Zielsetzungen

Zentrales Ziel dieses Projektes ist die Verbes-

serung des Zugangs von Personen mit intel-

lektueller Beeintr&chtigung zu IPSE-Program-
men in ganz Europa. Dieses Ziel soll durch
folgende MaBnahmen erreicht werden:

B Aufbau eines Europdischen Netzwerkes
LjoinIN” (siehe www.joinin.net):

B Wesentliche Aufgabe fur dieses Netzwerk
wird sein, die Zusammenarbeit zwischen
beteiligten und interessierten Personen in
diesem Bereich zu ermdglichen, entspre-
chende Informationen weiterzugeben
und an einer konfinuierlichen Entwick-
lung von IPSE-Programmen in Europa zu
arbeiten.

B Konzentration auf die Entwicklung inklusi-
ver Angebote fur Personen mit intellektu-
eller Beeinfrichtigung in den bestehen-
den bzw. kUnftigen IPSE-Programmen;

B Verbesserung der IPSE-Programme im
Hinblick auf Beschdftigungsmobglichkei-
tfen von Personen mit intellektueller Be-
einfrdchtigung am ersten Arbeitsmarkt;

B Entwicklung von Schulungen fUr IPSE-
Mitarbeiter_innen und (freiwillige) Studie-
rende, um ihr Wissen Uber Strategien zur
Forderung der Inklusion und Selbstbestim-
mung von Personen mit intellektueller Be-
eintrdchtigung zu verbessern;

B Entwicklung und Verbreitung von Qua-
litétsindikatoren fur IPSE-Programme  an

48 | Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE

BILDUNGSVerSUCHE ZUR INKLUSIVEN HOCHSCHULBILDUNG IM EUROPAISCHEN RAUM
Wolfgang Plante

Hochschulen und UniversitGten in ganz
Europa.

Im Rahmen des Projektes werden folgende
Produkte entwickelt, um die oben genann-
ten Ziele zu erreichen:

B IPSE Curriculum Framework:
IPSE-Programme  bieten eine Vielzahl
von Lehrplanoptionen. Obwohl alle Pro-
gramme  unterschiedliche  wertvolle
Merkmale und Starken aufweisen, wird
kein Standardlehrplanmodell umgesetzt.
Ein breiter Lehrplanrahmen far alle IPSE-
Programme ist erforderlich, um die Aus-
richtung und Qualitét der Programme far
jede_n einzelne_n Studierende_n best-
moglich zu gewdhrleisten. Diesen Rah-
men zu beschreiben und fur zukunftige
Entwicklungen zur VerfGgung zu stellen,
ist ein wichtiger Schritt zur Verbreitung
von IPSE-Programmen an europdischen
Hochschulen.

B Strafegic Inclusive Information Training

Modules:
Als Gelingensbedingung fur IPSE-Pro-
gramme mussen zwei wichtige Gruppen
auf die Umsetzung vorbereitet werden:
(1) das professionelle Personal, das IPSE-
Programme betreibt und (2) die Hoch-
schulstudierenden mit und ohne Behin-
derung, die im Programme im Laufe des
Studiums gemeinsam arbeiten. Im Projekt
werden zwei Unterrichtsmodule entwi-
ckelt und getestet, eines fUr jede Gruppe.
Die Module werden fur den Einsatz in
Face-to-Face-Sessions und in Online-We-
binaren entwickelt.

B ,joinIN"-Knowledge Center:

Um Informationen Uber IPSE-Programme
fur Studierende und ihre Familien und
praktische Informationen fUr laufende
Programme in Europa bereitzustellen,
wird ein Knowledge Center entwickelt.
Dieses webbasierte Programm wird ver-
schiedene Arten von Informationen und
Ressourcen zur Verfugung stellen:

B Datenbank mit allen aktuellen IPSE-Pro-

grammen in Europa;


http://www.joinin.net
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B Arbeitsmaterialien und fechnische Hil-
fen;

B Blog zum Austausch fUr Fachleute,
Menschen mit Beeintrdchtigungen
und ihre Familien.

Das IPSE Knowledge Center wird an der P&-

dagogischen Hochschule Salzburg Stefan

Zweig installiert und betrieben. Auf diese

Weise kann der Standort nach Beendigung

der Projektfinanzierung erhalten bleiben.

B ,joinIN"-Conferences:
Endzweck des Projekts bestent darin,
europdische UniversitéGten zu ermutigen
und zu beauftragen, IPSE-Programme
fur Studierende mit intellektueller Beein-
fréchtigung zu entwickeln und umzuset-
zen. Deshalb werden wir wahrend der
Laufzeit des Projektes zwei internationale
Konferenzen anbieten. Das Finale dieser
Konferenzen, eine ,State-of-the-Art-Con-
ference”, wird eine Reihe von Konferen-
zen nach dem Projekt einleiten, die alle
zwei Jahre stattfinden sollen.

Das BLUE-Programm fiir Studierende mit
kognitiven Beeintrdchtigungen an der
P&dagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig

Das BLUE-Programm an der P&ddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig steht far
.Bildung, Lebenskompetenz und Empower-
ment” und ist als inklusives postsekunddres
Hochschulprogramm fur Menschen mit einer
intellektuellen Beeintrachtigung konzipiert,
das sich Uber vier Jahre erstreckt und in vier
Phasen aufgebaut ist; Das erste Jahr dient
dem Eingang und soll den Studierenden
Orientierung im hochschulischen Lern- und
Erfahrungsraum ermdéglichen. AnschlieBend
stehen in Phase 2 die Grundbildung individu-
eller Basiskompetenzen, in Phase 3 eine indi-
viduelle Schwerpunktbildung und schlieBlich
in der vierten Phase die Vertiefung im Schwer-
punkt sowie der BerufsUbergang verstarkt
im Fokus (Schneider-Reisinger, Harter-Reiter,
Schober, Kreilinger, Bauer & Plaute, 2020).

Zielsetzungen dieser postsekunddren Qualifi-
zierungsmoglichkeit sind nebben dem Erwerb
von Kompetenzen fur ein zunehmend un-
abhdngiges und inklusives Lelben das Entwi-
ckeln einer beruflichen Zukunftsperspektive
und die Begleitung hin zu einem passenden
Arbeitsplatz (z.B. im Bereich der ,Padagogi-
schen Assistenz” (siehe Institut fur Bildungsfor-
schung der Wirtschaft, 0.J.) und in Vorberei-
tung auch fur andere assistierende Berufe).

Bei der Konzeption des Programms wurde
streng darauf geachtet, mdglichst in enger
Anlehnung an fraditionelle Hochschullehr-
gangsformate zu bleiben (z.B. Dauer von 8
Semestern, EC Zuteilung pro Lehrveranstal-
tung@). um die Idee eines inklusiven Bildungs-
und Lernraumes fUr alle an der Hochschule
beteiligten Personen (er-)lebbar zu machen
(Schneider-Reisinger et al., 2020).

BLUE verfolgt ein .inclusive individual sup-
port model” (Grigal & Hart, 2010). BLUE-Stu-
dierende besuchen demnach individuell
nach Wunschen und Interessen gewdhlte
Lehrveranstaltungen aus dem laufenden Pri-
marstufencurriculum der Hochschule oder
speziell fur BLUE entwickelte Lehrveranstal-
tfungen, die aber auch von Studierenden
aus anderen Studienrichtungen inskribiert
werden. Es gibt keine Lehrveranstaltungen
exklusiv fur die BLUE-Studierenden. Das Curri-
culum sieht von Beginn an auch regelmdagig
begleitete Praktika vor. Es impliziert je nach
Inferesse selbstverstandlich die Moglichkeit
der (begleiteten) Teinahme an informellen
Veranstaltungen beziehungsweise am stu-
dentischen Leben der Hochschule (Schnei-
der-Reisinger et al., 2020).

Prgende Grundlegungen fUr Entschei-
dungen im Lernprozess beziehungsweise
im Studienverlauf werden formativ aus den
Entwicklungsdialogen generiert: Sie betref-
fen nicht nur die grundsditzliche Wahl der
Lehrveranstaltungen, sondern auch Indi-
vidualisierungsmaBnahmen innerhalb  der
Lehrveranstaltungen selbst, z.B. bezogen
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auf inhaltliche Schwerpunktsetzungen, Leis-
fungsanforderungen und Seminarabschlis-
se (Schneider-Reisinger et al., 2020).

Fur die erfolgreiche Umsetzung des Hoch-
schulprogramms wurde ein Assistenzsystem
installiert. Eines der wichtigsten Ziele in der
UnterstUtzung besteht in der Teilhabe am
hochschulischen Leben. Einen weiteren
Schwerpunkt bildet eine individuelle Unter-
stUtzung, die an den jeweiligen BLUE-Studie-
renden ausgerichtet ist und konkrete Ziele in
Hinsicht auf Bildung, Lebenskompetenz und
Empowerment verfolgt. Die begleitenden
Studierenden verstehen sich als Peer-Tutor_
innen. Die erforderlichen Kompetenzen der
Tutor_innen werden von Primarstufenstudie-
renden zum einen vorausgesetzt, zum ande-
ren dient eine Lehrveranstaltung als Beglei-
tfung, um theoretische Ansatze sowie diverse
Handlungsoptionen zu refiektieren und zu
etablieren. Studierende und Lehrende der
Steuergruppe stehen kontinuierlich in Kon-
takt und arbeiten so auch permanent an
der Weiterentwicklung des Assistenzsystems
(Schneider-Reisinger et al., 2020), das sicher-
lich zu den wichtigsten Gelingensfaktoren
des Programms zahlt,

Kritische Gelingensaspekie

Zum Abschluss dieses Beitrages wird noch
auf einige kritische Faktoren eingegangen,
die fUr das Gelingen des Hochschulpro-
gramms von zentraler Bedeutung sind.

Tutor_innen

Die Tufor_innen stellen den zentralen Gelin-
gensfaktor fur ein inklusives Programm dar, da
sie eine Vielzahl von unterschiedlichen Rol-
len im Programm einnehmen (Kelley & West-
ling, 2019, S. 149). So sind sie einerseits in der
Rolle der Freundin/des Freundes, anderer-
seits auch in der Rolle der Lehrperson und zu
dllerletzt in einem bestimmten AusmaB auch
in der Rolle einer Betreuerin/eines Betreuers.
Keine dieser Rollen kann die/der Tufor_in in
vollem MaBe Ubernehmen und doch nimmt
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sie/er sie in unterschiedlichen Situationen
wahr. Genau darin liegt aber auch die Her-
ausforderung und manchmal auch die Prob-
lematik dieser ,Funktfion”. Um hier erfolgreich
zu sein, brauchen die Tutor_innen ein eigenes
Begleitprogramm, in dem ,Handwerkzeug”
fur die unterschiedlichen Rollen vermittelt
und diese Rollen auch entsprechend
reflektiert  werden  (u.a.  Supervision).

Durch die Arbeit im BLUE-Programm kén-
nen sich die Tutor_innen als Teil einer inklu-
siven Gemeinschaft verstehen, sie werden
allgemein fur den Umgang in einer solchen
Gemeinschaft gerustet und entwickeln be-
sondere Kompetenzen fUr die Arbeit in einer
inklusiven Schule.

Begleitung im Alltag
Neben den AkfivitGten, die sich direkt aus
dem Programm ergeben (u.a. Besuch von
Lehrveranstaltungen, Arbeit mit der Tutorin/
dem Tutor), bleibt relativ viel Zeit, die fur den
Erfolg des Programms von nicht zu unter-
schatzender Bedeutung ist: lehrveranstal-
tungsfreie Zeit unter der Woche, Wochenen-
den und Ferien. Diese Zeiten gestalten sich
fur jede_n Studierende_n unterschiedlich,
der Gestaltungsspielraum ist grundlegend
von folgenden Faktoren abhdngig:

B Ist das Programm on-campus oder
off-campus geplant? (Kelley & Westling,
2019,5.118)

B Wie sieht die Wohnsituation der/des Stu-
dierenden aus? Lebt die/der Studieren-
de noch zu Hause in seiner Herkunftsfa-
milie?

B Wie kann die Zusammenarbeit mit der
Herkunftsfamilie gestaltet werden? (Kel-
ley & Westling, 2019, S. 187)

B Ist das Programm Vollzeit angelegt oder
gibt es noch weitere Beschdftigungsver-
hdaltnisse auBerhallb des Programms?

Es kann festgestellt werden, dass der Einfluss
dieser Alltagssituationen (so wie bei allen
anderen Studierenden auch) fUr den Erfolg
des Studiums von zentraler Bedeutung ist.
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Es kann hier kein allgemeingultiges Konzept
vorgelegt werden, zu unterschiedlich sind
die Ausgangsbedingungen fur jede Studie-
rende und fUr jeden Studierenden. Es wird je-
doch auf die Notwendigkeit eines umfassen-
den individuellen Plans hingewiesen, der im
Rahmen einer individuellen Zukunftsplanung
(z.B. Entwicklungsdialoge) erstellt werden
muss und der gegebenenfalls auch zusdiz-
liche Unterstutzungsmaoglichkeiten fur diese
Situationen identifizieren und letztendlich or-
ganisieren muss.

Ubergang vom Programm in ein

selbststandiges Leben

Die Familien der meisten Menschen mit ko-

gnitiver Beeintr&chtigung haben ein Leben

lang gehdrt, was ihre S6hne und Téchter
nicht kbnnen und nicht erreichen werden

(u.a. Ausbildung, Arbeit, Wohnen, Partner-

schaft und Familie). Dies fuhrt zwangsléufig

dazu, dass alternatfive (meist sonderpdda-
gogische) Wege beschritten werden, hier
einige Beispiele:

B Besuch einer Sonderschule anstelle einer
Regelschule in der Gemeinschaft;

B Wohnen im Heim oder zu Hause anstelle
eines selbststandigen Wohnens in den ei-
genen vier Wanden;

B soziale Konzentration auf Herkunftsfamilie
anstelle eines eigenen Freundeskreises
und einer eigenen Partnerschaft;

B Beschdaffigung in einer Behindertenein-
richtung anstelle Anstellung auf dem ers-
ten Arbeitsmarkt.

Aber genau diese (sonderpddagogischen)
Wege stellen ein Risiko fur das Gelingen ei-
nes inklusiven Hochschulprogramms fur Stu-
dierende mit kognitiver Beeintréchtigung
dar. Nicht nur die fehlende Vorbereitung auf
ein normales Leben in der Gemeinschaft,
die sich aus diesen Sonderwegen ergibt,

sondern vor allem das Fehlen von hohen Er-
wartungen erschweren den Studienerfolg:
B hohe Erwartung an Leistung;

B hohe Erwartung an Selbstbestimmung;

B hohe Erwartung an Selbststéndigkeit.

Wenn keine hohen Erwartungen an die Zu-
kunft der betroffenen Person vorhanden
sind, bleiben nur Abhdngigkeit und Frema-
bestimmung. Ein selbststdndiges und selbst-
bestimmtes Leben, wie wir es uns alle wun-
schen, scheint dann nicht erreichbar. Es muss
daher gelingen, diese Zuversicht und positi-
ve Haltung bei den Lehrenden, den Turor_in-
nen, den Familien der BLuUE-Studierenden
und insgesamt im soziale Umfeld der Studie-
renden zu erzeugen. Damit geht eine Verdan-
derung der Rollen aller beteiligten Personen
einher, die fur die Befreiung aus der Frema-
bestimmung von zentraler Bedeutung sind.
Und nur dann kann ein inklusives Hochschul-
programm erfolgreich bezeichnet werden:
wenn die Lebensqualitdt der Studierenden
in einem selbstbestimmteren Leben wesent-
lich verbessert wird.
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PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG IN DER LEHRERBILDUNG — ILLUSION ODER VISION?
Elisabeth Seethaler, Barbara Pflanz!

Personlichkeitsentwicklung in der

Lenrerbildung - lllusion oder Vision”
Elisabeth Seethaler, Barbara Pflanzl

Der Beitrag thematisiert, inwieweit es (un)moglich ist, die Personlichkeit von Lehramisstudie-
renden zu bilden. Im Anschluss an die Begriffsbeschreibungen zu Personlichkeit wird aus der
Perspektive von drei ausgewdihlten theoretischen Ansitzen die (Un)Maglichkeit einer Persinlich-
keitsentwicklung im Lehramisstudium analysiert und diskutiert.

Einleitung

Aus Sicht der Lehrerwirkungsforschung, die
u.a. durch die Ergebnisse der Metaanalysen
von Hattie (2009) in den vergangenen Jah-
ren an Bedeutung gewonnen hat, begrin-
det die Lehrkraft messbare Unterschiede im
Hinblick auf qualitatsvollen Unterricht und
erfolgreiche Klassenfuhrung. Diese Lehrer-
wirkungsannahmen sind auch in den ge-
setzlichen Vorgaben zur Lehrerbildung (HG,
2005) verankert. DemgemdB sind Lehramts-
studien so zu gestalten, ,dass die Studie-
renden  wissenschaftlich-berufsbezogene
Kompetenzen wie allgemeine und spezielle
pddagogische Kompetenzen, fachliche und
didaktische, inklusive, interkulturelle, interreli-
gidse und soziale Kompetenzen sowie Diver-
sitGts- und Genderkompetenzen erwerben
und das grundlegende Berufswissen dem je-
weiligen Stand der Wissenschaft entspricht”
(BGBLIINr.177,2018).

Zudem ist in der Hochschul-Zulassungsver-
ordnung (BGBI. Il Nr. 336, 2013; BGBI. Il Nr.
177, 2018) grundgelegt, dass Lehramtsbe-
werber_innen u.a. Kontakt- und Kommuni-
kationsféhigkeit, psychische Belastbarkeit,
Selbstorganisationsféhigkeit und Reflexions-
fahigkeit aufweisen sollen - F&hig- und Fer-
figkeiten, die in Persénlichkeitssnodellen ver-
ankert sind. Doch sind diese Kompetenzen
erlernbar? Um dieser Frage nachzugehen,
widmen wir uns der Auseinandersetzung mit
dem, was unter Persdnlichkeit zu verstehen
ist, und betrachten aus unterschiedlichen
theoretischen Perspektiven die Frage: Kann
Persdnlichkeit entwickelt werden?
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Auf die Frage Was wird unter Persdnlichkeit
verstanden? lassen die Antworten im Allfag
nicht lange auf sich warten. Persdnlichkeit
sei u.a. das, was ein Mensch darstellt, wie
er ist, wie er wahrgenommen wird. Aus Sicht
der Wissenschaft ist es komplexer, vor allem
auch, weil sich die Zugdnge und die daraus
resultierenden Sichtweisen je nach Disziplin
(Philosophie, Psychologie, Neurobiologie, ...)
unterscheiden. Um sich also der Frage nach
einer (un)mobglichen Persdnlichkeitsentwick-
lung in der Lehrerbildung und in Folge ihrer
Sinnhaftigkeit zu n&hern, braucht es eine Aus-
einandersetzung mit den Begrifflichkeiten.

Wenn Uber eine Sache gedacht wird, zeigt
sich ihre Tiefe und auch die Erkenntnis, dass
es keine einzig gultige Wahrheit gibt, sondern
lediglich Ann&herungen an ein gemeinsa-
mes Versténdnis. Dies wird am Versuch des
Psychologen Allport deutlich, der bereits
1959 49 Definitionen fur Persdnlichkeit vor-
gelegt hat (Pervin, Cervone & John, 2005);
oder am Beispiel zahlreicher Abhandlungen
aus der Philosophie zu den Begriffen Person
und der daraus fur sie folgenden ,Persona-
lité&t (Person als Prinzip) und Persdnlichkeits-
entwicklung (Person als Prozess)” (Schneider-
Reisinger, 2019, S. 177). Einfacher gestalten
sich die Zugdnge in der Neurobiologie. Hier
werden zum einen die Hirnareale beschrie-
ben, die als Voraussetzung fur die Persdnlich-
keit eines Menschen erforderlich sind, und
es wird dargestellt, welche Einflussfaktoren
durch den Hirnstoffwechsel fur die Verande-
rung maBgeblich sind (Bauer, 2008), und zum
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anderen werden Begriffserkl@rungen aus der
Persdnlichkeitspsychologie herangezogen.

Far den vorliegenden Artikel verwen-
den wir drei verschiedene Begriffsdefini-
fionen von Persdnlichkeit - aus der Psy-
chologie beziehen wir uns auf folgende:
(1) .Bei der Personlichkeit geht es um jene
Charakteristika oder Merkmale des Men-
schen, die konsistente Muster des Fuh-
lens, Denkens und Verhaltens ausmachen”
(Pervin, Cervone & John, 2005, S. 31) und
(@ .Personlichkeit ist ein  allgemeines
theoretisches  Konstrukt  (hypothetisches
Konstrukt), welches zur Verhaltensbe-
schreibung und VerhaltenserklGrung (so-
wie Verhaltensprognose) herangezogen
wird” (Asanger & Wenninger, 1999, S. 530).
Zudem berUcksichtigen wir (3) den philo-
sophischen Ansatz der Personalitdt, in dem
das Individuum in den Kontext seiner Bezie-
hungssysteme eingebettet gesehen wird, im
Sinne von ,Ich kann nicht sinnvoll ohne ein
,Wir" gedacht werden” (Kannetzky & Tegt-
mayer, 2007, S. 14).

In unserem Beitrag zeigen wir, welche Rele-
vanz diese Begriffsdefinitionen und die damit
verbundenen theoretischen Uberlegungen
fur die Entwicklung der Personlichkeit in der
Lehrerbildung haben und wie diese Beruck-
sichtigung finden kdnnten.

Personlichkeit entwickeln - aus Sicht
des lexikalischen Ansatzes

Der lexikalische Ansatz beschreibt Persdn-
lichkeit anhand verschiedener Eigenschaf-
tfen eines Menschen, die zwischen einem
hohen und einem geringen Auspragungspol
variieren (Gerrig, 2016). Es handelt sich dabei
um Uberdauernde Merkmale einer Person,
die Uber die Zeit hinweg und in unterschied-
lichen Situationen konsistente Muster des
Fuhlens, Denkens und Verhaltens beinhalten.
Aus dieser Tradition ist das Uber den Verlauf
des Lebens und auch Uber verschiedene
Kulturen als relativ stabil und empirisch gut
abgesicherte (Asendorpf, 2007) Persdnlich-
keitsmodell der Big Five (Goldberg, 1990)
bzw. das Funf-Faktoren-Modell (McCrae &
Costa, 1999; Ostendorf & Angleitner, 2004)
entstanden (vgl. Tabelle 1).

Die Untersuchungen, welche Merkmale fur
das Lernen im Studium und die Ausubung
des Lehrerberufs relevant sind, zeigen, dass
Extraversion, Gewissenhaftigkeit und Belast-
barkeit (als Polarité&t zu Neurozitismus) mit
engagiertem Studienverhalten, guten Pro-
xisleistungen, kompetentem Lehrerhandeln,
hoherer Berufszufriedenheit und geringe-
rem Belastungserleben einhergehen (Mayr,
2014; Neuweg & Mayr, 2018; Cramer & Bin-
der, 2015). Zudem sind diese Lehrkrafte aus

Faktor Facetten

Neurotizismus

Angstlichkeit, Reizbarkeit, Depressivitat, Soziale Befangenheit,

Impulsivitat, Verletzlichkeit

Extraversion

Herzlichkeit, Geselligkeit, Durchsetzungsfahigkeit, Aktivitét, Erlebonishun-
ger, Frohsinn

Offenheit fiir Er-
fahrungen

Offenheit fur Phantasie, Offenheit fir Asthetik, Offenheit fur Geflhle, Of-
fenheit fur Handlungen, Offenheit flr Ideen, Offenheit fUr Normen und
Wertesystem

Vertraglichkeit

Vertrauen, Freimutigkeit, Altruismus, Entfgegenkommen, Bescheidenheit,
Gutherzigkeit

Gewissenhaftig-
keit

Kompetenz, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein, Leistungsstreben, Selbst-
disziplin, Besonnenheit

Tab. 1: FUnf Faktoren der Persdnlichkeit (Ostendorf & Angleitner, 2004, S. 34-38)
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der Schuler_innensicht strukturierter, erklGren
verstandlicher, unterrichten abwechslungs-
reicher, behandeln alle gerecht, héren auf-
merksamer zu und férdern damit die Bezie-
hung zwischen Schuler_innen und Lehrkraft
(Hopf, 2012). Eine Beeinflussung der Merk-
malsauspragungen durch Verdnderung der
Studien-, Arbeits- sowie Lebensbedingungen
ist kaum gegeben (Mayr, 2006; Mayr & Neu-
weg, 2006).

Ausgehend von diesen Erkenntnissen kann
die Persdnlichkeit einer Lehrkraft verstanden
werden als ,Ensemble relativ stabiler Dispo-
sitionen, die fur das Handeln, das Empfinden
und den Erfolg im Lehr(enberuf bedeutsam
sind” (Mayr & Neuweg, 2006, S. 183). Den
bereits angefUhrten empirischen Befunden
zufolge wlrde dem lexikalischen Ansatz ent-
sprechend eine Verdnderung der Persdn-
lichkeit im Hinblick auf die funf Persdnlich-
keitsmerkmale (vgl. Tabelle 1) kaum moglich
sein. Man kdénnte ableiten, es wurde reichen,
Lehramtsstudierende auszuwdhlen, die die
gunstigen Merkmale in einer empirisch de-
finierten Bandbreite aufweisen. Demzufolge
wdre eine weitere Persdnlichkeitsentwick-
lung. unter dem Aspekt der schwierigen Ver-
anderbarkeit, obsolet - frei nach dem Motto:
~Wenn du als Pinguin geboren wurdest, ma-
chen auch sieben Jahre Psychotherapie aus
dir keine Giraffe” (Hirschhausen, 2012, o. S.).

Auch wenn wir unterstreichen, dass es gera-
de fur Auswahlverfahren fur Lehramtsstudie-
rende relevant wdare, die Merkmale Extraver-
sion, Offenheit und Belastbarkeit stérker zu
berlcksichtigen, wdare die Sichtweise, ledig-
lich die Persodnlichkeitsmerkmale aus dem
lexikalischen Ansatz hinsichtlich einer (un)
moglichen Persdnlichkeitsentwicklung zu be-
racksichtigen, far uns zu kurz gedacht. Denn
die Untersuchungsergebnisse aus dem lexi-
kalischen Ansatz zeigen zwar Erfolgskriterien
fur Lehrkr&fte auf, lassen jedoch weitere we-
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sentliche personale Fahig- und Fertigkeiten,
die der Lehrerberuf mit seinen indifferenten
und nicht definierten Tdtigkeitsfeldern auf-
weist (Nieskens, 2016), auBer Acht.

Dazu z&hlt beispielsweise die auch gesetzlich
fur Lehramtsstudierende geforderte soziale
Kompetenz' (BGBI. Il Nr. 177, 2018). Zwischen
den Konstrukten der Persdnlichkeit (Big Five)
und der Sozialen Kompetenz konnten zwar
Zusammenhdnge nachgewiesen werden
(Lang, 2009), trotzdem ist ,Soziale Kompe-
tenz ... von Persénlichkeitsmerkmalen wie
der Extraversion im Sinne stabiler, schwer be-
einflussbarer Dispositionen ... zu unterschei-
den” (Rothland, 2010, S. 583). Zu berlcksich-
figen ist zudem, dass zwischen Kompetenz
und Performanz ein Unterschied besteht
(Chomsky, 1980). Personen koénnen zwar
LUber die Fdhigkeiten und Fertigkeiten zu
sozial kompetenten Verhalten verfugen, was
jedoch nicht automatisch dazu fuhrt, dass
sie dieses Potenzial auch situationsspezifisch
in ein entsprechendes Verhalten umsetzen
kodnnen” (Rothland, 2010, S. 582).

Einen weiteren Aspekt betrifft die Reflexions-
fahigkeit, die unter den ,allgemeinen und
speziellen pddagogischen Kompetenzen”
(BGBI. Il Nr. 177, 2018) einzuordnen ist. Sie ist
im Funf-Faktoren-Modell nicht reprasentiert.
Wir verstehen diese jedoch als bedeuten-
de Kompetenz, die dazu befdhigt, eigene
Einstellungen und Haltungen im Sinne eines
forschenden Habitus bzw. eigenes Handeln
zu reflektieren und Konsequenzen fur das
eigene Tun abzuleiten. Bleibt ,Reflexion” un-
berlcksichtigt, besteht die Gefahr der Kom-
plexitGtsreduktion.

Personlichkeit entwickeln - aus Sicht
des lerntheoretischen Ansatzes

Der lerntheoretische Ansatz geht davon aus,
dass Verhalten und Persdnlichkeit primdar

1 .Soziale Kompetenz ist die Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens - im Sinne

der Definition sozial kompetenten Verhaltens - fordert” (Kanning, 2002, S. 155).

54 | Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE



PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG IN DER LEHRERBILDUNG — ILLUSION ODER VISION?
Elisabeth Seethaler, Barbara Pflanz!

durch die duBere Umwelt geformt und do-
mit Verhalten erlernt wird (Zimbardo, 1995).
Zu unterscheiden ist dabei, welcher Zugang
aus lerntheoretischer Perspektive gewdhlt
wird. Wdhrend im strengen Behaviorismus
menschliches Verhalten gdnzlich eigen-
schaftslos und lediglich als Reaktion auf eine
Situation betrachtet wird, sehen die kogniti-
ven Vertreter dieses Ansatzes das wesentli-
che Momentum darin, wie Menschen eine
Situation definieren und dartber denken.
Menschliches Verhalten wird in diesem Kon-
text als Folge eines Entwicklungsprozesses
verstanden, der durch die Interaktion von in-
dividuellen Faktoren, Verhaltensweisen und
Umweltreizen erfolgt. Dieser Prozess ist aus
kognitiver Sicht beeinfluss- und verdnderbar
(Kriz, 2014; Gerrig, 2016). Beschrieben wird
die Verhaltens- und/oder Einstellungsverdn-
derung in Konzepten wie z.B. dem Lernen
am Modell (Bandura, 1979), der (Lehrer-)
Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997), dem Be-
lohnungsaufschub und der Selbstkontrolle
(Mischel, 2014).

Aus dieser Perspektive kdbnnen Einstellungen
und Haltungen und in Folge damit verbun-
dene Verhaltensweisen entsprechend er-,
ver- und umgelernt werden. Fur die Leh-
rerbildung ist dies maBgeblich, denn zum
einen sollen Einstellungen und Haltungen
sowie daraus resultierende Handlungswei-
sen erlernt (Kompetenz) und zum anderen
auch in der Situation umgesetzt (Perfor-
manz) werden kénnen. Dass dies in dem fur
den Lehrerberuf zentralen Bereich der per-
sonalen Fahig- und Fertigkeiten mdglich ist,
belegt z.B. Rothland (2010) am Beispiel der
sozialen Kompetenz. Studierende der Lehr-
amtsstudien unterscheiden sich am Ende
des 8. Semesters und daruber hinaus (hoch)
signifikant von Studierenden anderer Studi-
enrichtungen wie der Humanmedizin oder
der Rechtswissenschaft. Die soziale Kompe-
tenz ist nur eine der bereits angesprochenen
personalen Fahig- und Fertigkeit, die fur die
AusUbung des Lehrerberufs bedeutsam ist.
Demnach ist nicht nur der Erwerb der sozio-

len Kompetenz, sondern auch das Erlernen
weiterer Kompetenzen (z.B. Meta-Reflexivitar
siehe dazu Cramer, Harant, Merk, Drahmann
& Emmerich, 2019) méglich. Persénlichkeits-
bildende Lehrveranstaltungen zur (Weiter)
Entwicklung personaler Kompetenzen sind
folglich fUr die Lehrerbildung nicht nur not-
wendig, sondern Voraussetzung.

Persénlichkeit entwickeln - aus Sicht
des humanistischen Ansatzes

Aus humanistischer Perspektive wird der
Mensch als ein reflexives Wesen begriffen,
.der seine Existenz und sein Dasein sinnhaft
in dieser Welt definieren muss” (Kriz, 2014, S.
186). Diese Auseinandersetzung erfolgt in
dem Wechselspiel zwischen inter- und int-
rapersonellen Begegnungen und Wahrneh-
mungen - ,Das ,Ich” kann nicht sinnvoll ohne
ein ,Wir' gedacht werden” (Kannetzky &
Tegtmayer, 2007, S. 14). Dabei entwickelt der
Mensch Ubereinstimmende Beschreibungen
seiner Vergangenheit und Enftwlrfe fur die
Zukunft, Dieser phdnomenologische Zugang
stellt die Erfahrung des Menschen ins Zen-
frum. Zentrale Aspekte eines Lebens sind
damit aus dieser Sicht nicht objektivier- und
messbar. Vielmehr mussen diese individu-
ell betrachtet und so sinnhaft eingebettet
werden. Der Ansatz weist eine groBe Ndhe
zur Systemtheorie auf und spiegelt das Men-
schenbild der humanistischen Psychologie
wider, worin sich als zentrale Momente fin-
den: Autonomie bei gleichzeitiger sozialer
Interdependenz, Selbstverwirklichung, Ziel-
und Sinnorientierung und Ganzheit (Gerrig,
2016; Zimbardo, 1995). Durch die Konzentro-
fion auf das individuelle Bezugssystem, in das
jemand eingebettet ist, und seine subjektive
Sicht der Realitdt, die daraus resultiert, ist aus
diesem Blickwinkel eine Verbesserung bzw.
Entwicklung einer Person bedeutend im Fo-
kus. ,Die humanistische Perspektive betont
die Fahigkeit jedes Menschen, sein volles Po-
tenzial zu verwirklichen” (Gerrig, 2016, S. 524).

Dieses Potenzial kann zum Tragen kommen,
wenn ein entsprechendes Umfeld geschaf-
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fen wird. Dies zu ermoglichen, so dass sich
die personalen F&hig- und Fertigkeiten, die
in uns allen natdrlich angelegt sind, far uns
selbst und unsere Umgebung gewinnbrin-
gend entfalten kdnnen, sollte Aufgabe per-
sonlichkeitsentwickelnder Lehrveranstaltun-
gen in der Lehrerbildung sein.

Synopse der theoretischen Ansatze

Personlichkeitsentwicklung in der Lehrerbil-
dung: lllusion oder Vision? Die Beantwortung
dieser Frage scheint aus lexikalischer Pers-
pektive eindeutig. Persénlichkeitsmerkmale
sind kaum ver&nderbar. Eine Persdnlichkeits-
entwicklung anzustreben wdre demnach
wenig erfolgsversprechend. GewuUnscht
werden extravertierte, gewissenhafte und
belastbare Lehramtsstudierende. Dagegen
ist nichts einzuwenden. Nur: Unberdcksich-
figt bleiben dabei Einstellungen und Haltun-
gen sowie Aspekte der sozialen Kompetenz
(Kanning, 2002) oder die fUr Lehrkr&fte we-
sentliche Reflexionsfahigkeit (Cramer et al.,
2019). Aus Sicht der Lerntheoretiker_innen
wird der Mensch als lernendes Wesen be-
griffen, das sich vor allem in der Auseinan-
dersetzung mit sich und der Umwelt begreift
und sich entwickelt und nicht aus einem
Gemenge festgeschriebener Eigenschaften
besteht. Diese Sichtweise unterstreichen die
Ergebnisse aus der Neurobiologie. Wir haben
ein neurobiologisches System in unserem
Kopf, das darauf ausgerichtet ist, Verhalten,
Gefuhle, Empfindungen, Stimmungen ande-
rer zu beobachten und diese zu simulieren
(Bauer, 2008). Wie bedeutsam es ist, welche
Modelle Lehrkrafte fur ihre Klassen darstel-
len, wird hiermit deutlich. Denn in diesem
Streben, sich in seine Welt einordnen zu kdn-
nen, entwirft sich der Mensch immer wieder
neu und immer wieder anders.

Auch wenn sich die Zugdnge zwischen dem
lerntheoretischen und dem humanistischen
Ansatz unterscheiden, gemein ist ihnen, dass
sie den Menschen in jeder Hinsicht als ler-
nendes Wesen betrachten, das verdnder-,
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entwickel- und formbar ist. So wird aus hu-
manistischer Perspektive der Mensch als ein
Individuum gesehen, das nach Entwicklung
seines Selbst strebt. Im Zentrum steht auch
hier, dass diese Entwicklung im Besonderen
von dem jeweiligen Bezugsystem, in das das
Individuum eingebettet ist, beeinflusst wird.
Allerdings liegt der Fokus auf der Individuo-
litét der jeweiligen Person und der Situation,
in der sie sich befindet. Es geht nicht darum,
Verhaltensweisen zu konditionieren, vielmehr
geht es darum, ein individuelles Verstndnis
der eigenen Person, aber auch des Gegen-
Ubers zu entwickeln und in diesem Wech-
selspiel, das auf einer wertschdtzenden
Grundhaltung (Potreck-Rose & Jacob, 2018)
basiert, eine noch bessere Version von sich
selbst zu offenbaren. DemgemdaR spielen
das Umfeld, in dem sich eine Person befin-
det, eine gewichtige Rolle und damit in Fol-
ge auch die Gegebenheit, dass persdnlich-
keitsfordernde Settings in der Lehrerbildung
angeboten werden.

Die Synopse der drei Ansatze wurde sich in
unserer persoénlichen Vision fur die Lehrerbil-
dung wie folgt zeigen:

1. Lehramtsstudierende weisen bereits zu
Beginn ihres Studiums ein MindestmaR
der Persdnlichkeitsmerkmale Extraversion,
Gewissenhaftigkeit und Belastbarkeit auf
(lexikalischer Ansatz).

2. Uber den gesamten Verlauf des Studiums
werden die Studierenden in persénlich-
keitsbildenden Lehrveranstaltungen mit
den lerntheoretischen Modellen und den
daraus resultierenden praktischen Impli-
kationen zur Persdnlichkeitsbildung ver-
fraut gemacht. Dabei haben die Studie-
renden ausreichend Ubungsmaoglichkeit,
um personale Kompetenzen a) zu erwer-
ben und diese in unterschiedlichen Set-
fings b) handlungswirksam (Performanz)
werden zu lassen (lerntheoretischer An-
satz).

3. Zudem reflektieren die Studierenden im
Studium jedes Semester in persoénlich-
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keitsbildenden (und anderen!) Lehr-
veranstaltungen kontextgebunden die
eigenen Erlebnisse, Gefuhle und Wahr-
nehmungen, um so das, was sie erlebt
haben und das, wie sie es erlebt haben,
durch ihre Reflexion adaptieren, erwei-
tern, verédndern zu kbnnen mit dem Ziel,
eine weiterentwickelte Version von sich
selbst zu erschaffen. In dieser permanen-
ten Auseinandersetzung der intra- und
inferpersonellen Perspektiven (z.B. durch
die Anwendung von empathischem Ver-
stehen, aktivem Zuhdren, gewaltfreier
Kommunikation) erlernen die Studieren-
den konkrete Kommunikationsmoglich-
keiten, fordern ihre soziale Kompetenz
und schulen ihre Reflexionsfahigkeit (hu-
manistische Ansatz).

In der Synopse der drei theoretischen An-
satze verbunden mit den dazugehdrigen
praktischen Implikationen erwerben diese
Lehramtsstudierenden die Grundlagen, um
Bedurfnisse addquat zu formulieren, Gren-
zen respektvoll zu sefzen, wertschdtzend zu
kommunizieren, 16sungsorientierte (Konflikt)
Gesprache zu fUuhren und sich selbst dabei
gut zu reflektieren. Sozial-, Personal-, FUh-
rungs- und Kommunikationskompetenzen
sollten sich so in der Performanz in der Klasse,
im Umgang mit dem Kollegium, den Eltern
und der Schulpartnerschaft ausdricken und
sich nicht nur als Schlagworte in Curricula
finden.

Schlussbemerkungen

Als Vertreterinnen des Expertenparadigmas
(Pflanzl & Seethaler, 2019) unterstreichen wir
den Wert der Persdnlichkeitsmerkmale Extro-
version, Gewissenhaftigkeit und Belastbarkeit
fur den Lehrerberuf und wir erachten sie als
Grundvoraussetzung, um diesen Beruf erfolg-
reich austben zu kénnen. Allerdings greifen
sie fUr uns zu kurz. Denn auch die lerntheore-
tischen und humanistischen Aspekte haben
ihre Berechtigung. Wir sind als Mensch nicht
vollendet geboren. Wir sind in einzelnen Be-

reichen formbar und andere mussen wir erst
erlernen. So sind zentrale pddagogische
Kompetenzen wie beispielsweise eine pro-
fessionelle Beziehungsgestaltung oder eine
entwickelte Reflexionsfahigkeit nicht auto-
matisch in einer Person angelegt, sondern
bedurfen einer qualifizierten Begleitung, um
sich entfalten und entwickeln zu kdnnen. Zu-
dem braucht Kompetenz eine Ubersetzung
in Performanz, um handlungswirksam zu wer-
den. Am Beispiel der Reflexionsfahigkeit wird
z.B. bei Cramer et al. (2019) aufgezeigt, wie
viele Komponenten erforderlich sind, um ei-
nen entsprechenden Meta-Reflexivitdt Ho-
bitus als Lehrkraft zu entwickeln.

Eine meta-reflexive Lehrperson zeichnet
sich dadurch aus, dass sie in der ... Lehrer-
bildung mdglichst umfassendes, exemp-
larisch-typisierende  Situationsdeutungen
gewonnen hat und im Handlungsfeld
Schule méglichst angemessene situative
Deutungen - falls eine n&herungsweise
Passung gegeben ist, dann unter Rekurs
auf die exemplarisch-typisierenden Situ-
ationsdeutungen - vornimmt und nach
diesen handelt. (Cramer et al., 2019, S. 10)

Allein an dieser einen Fahigkeit ist erkennbar:
Einen dementsprechenden Habitus lediglich
im Hinblick auf die Reflexionsfahigkeit zu ent-
wickeln, ist nicht auf ein Studiensemester be-
schrdnkt und auch nicht moglich. Beziehen
wir alle weiteren fUr eine erfolgreiche Lehr-
kraft erforderlichen personalen Kompeten-
zen mit ein, wird ersichtlich: Persdnlichkeits-
entwicklung ist ein komplexes Vorhaben, das
Zeit, entsprechende Rahmenbedingungen
und Vorbilder braucht. Kritiker_innen, wie
z.B. Liessmann (2017, S. 64), die eine Verlage-
rung in der Lehrerbildung ,weg vom Fach,
hin zu vermeintlichen ganzheitlichen pdad-
agogischen Kompetenzen” als verndngnis-
voll betrachten, mdchten wir zu bedenken
geben, ob es nicht noch verhdngnisvoller
ist, wenn Lehrkrafte, die selbst wenig perso-
nale Kompetenz und Performanz aufweisen,
unsere zukunftigen Generationen bilden. Im
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Hinblick darauf, welche Bedeutung fur die
Entwicklung eines Individuums aus lerntheo-
retischer und aus humanistischer Perspektive
das Umfeld hat, ist einer zukunftigen Gene-
ration vielleicht besser gedient, von persén-
lich entwickelten Lehrkr&ften unterrichtet zu
werden. Dies soll jedoch das fachliche und
pddagogische Kénnen nicht nivellieren, kei-
neswegs. Wir wollen so verstanden werden,
dass angesichts der Bedeutung des Lehrer-
berufs fur die Entwicklung unsere nachfol-
genden Generationen sowohl das fachliche
und pdadagogische Kd&nnen als auch die
Lehrerpersdnlichkeit als gleichwertige Fak-
toren fur erfolgreichen Unterricht gesehen
werden. Persdnlichkeitsentwicklung in der
Lehrerbildung ist demzufolge keine lllusion,
im ungunstigen Fall eine Vision und im bes-
ten: REALITAT.
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(Wie) Kann man der Gerechtigkelt gerecht
werden? Interdisziplindre Uberlegungen fur
die Lehrer_innenbildung aus Efthik und

Lelstungsoeurtellung
Harter-Reiter Sabine, Messner-Kaltenbrunner Renate

Wie kann es gelingen, Studierende auf die zukiinftige Aufgabe ciner gerechten Leistungsbeur-
teilung vorzubereiten? Der Beitrag bezieht sich auf die Zusammenarbeit zweier Lehrveranstal-
tungen, die dieses Spannungsfeld beleuchten. Es wird eine Moglichkeit aufgezeigt, innerhalb des
Unliosbaren eine kritisch-konstruktive Haltung und tragfihige Handlungsalternativen zu ent-
wickeln. Rawls” , Theory of Justice” ist die gemeinsame Klammer fiir einen interdisziplindren
Diskurs, der zum Nachdenken iiber Gerechtigkeitsperspektiven einlids.

Einleitung

Die Frage nach Gerechtigkeit im Bildungs-
system ist eine sehr komplexe und gesamt-
gesellschaftlich verwobene Thematik, die
Schulen zentral betrifft. Fast wagt man es
nicht, sich dem Thema anzundhern, denn
mit jedem Versuch fUr mehr Gerechtigkeit
zu sorgen, wird die Tragddie immanenter Un-
gerechtigkeiten deutlicher. Der vorliegende
Beitrag beschreibt eine interdisziplindre Aus-
einandersetzung mit diesem grundlegenden
Spannungsverhdlinis: Ausgangspunkt ist das
Modul ,5:1 Leistungsbeurteilung und Diag-
nostik” des Primarstufenstudiums an der P&-
dagogischen Hochschule Salzburg, indem
fachUbergreifend aus , Leistungsbeurteilung
und Diagnostik” und ,Ethik und ethisches
Handeln” der Versuch unternommen wird,
eine Sensibilisierung und Bewusstseinsbil-

dung von Lehramtsstudierenden zu inifiieren.

Begriffszugéinge und Begriffskidrungen

Zur Begrifflichkeit von ,gerecht sein”

Vom Wortursprung her kann auf das mittel-
hochdeutsche Verb ,gerechen”/,gerech-
nen” verwiesen werden. Das urspringliche
semantische Feld bezeichnet die Vorstellung
eines Ordnens, etwas ,berechenbar” zu ma-
chen (Lenzen, 2015, S. 111). Erst spater wird
der Begriff abstrakter, differenziert im Lateini-

schen zwischen ,rectus (gerade)”und ,justus
(rechtmdBig)” und heute bedeutet das Ad-
jektiv ,dem geltenden Recht entsprechend”,
.dem allgemeinen Empfinden von Gerech-
tigkeit und WertemaBstaben entsprechend,

begrindet”, ,bestimmten Anspridchen
angepasst, entsprechend” (Duden, 2001).

.Gerecht sein” scheint kein angeborener
moralischer Sinn zu sein, sondern die Grund-
tfugenden und Werte daflr seien durch so-
ziale Konvention begrindbar (Hume, 1751,
nach Lenzen, 2015, S. 116). Diese zwei Linien
im Gerechtigkeitsdiskurs, die Idee der Be-
rechenbarkeit von Gerechtigkeit einerseits
und der ,Grundsatz der Kontraktualitét von
Gerechtigkeit” (Lenzen, 2015, S. 116) anderer-
seits, also deren kulturell-vertragliche Grunad-
legung, fUhren letztlich zur engen Verwoben-
heit mit gesamtgesellschaftlichen Gesetzen,
Normen und Werten. Folglich I&sst sich der
politische und gesellschaftliche Diskurs Gber
Gerechtigkeit nicht vom Erziehungs- und Bil-
dungsdiskurs isolieren. ,Die entscheidende
Frage ist also nicht, was ist gerecht und was
mussen wir deshalb tun, sondern umgekehrt,
was mussen wir tun, um es gerecht nennen
zu durfen” (Schwintowski, 1996, S. 132 zitiert
nach Lenzen, 2015, S. 120).

Die I|dee der Gerechtigkeit ist gepragt von
Aristoteles und seiner Idee der Mitte (me-
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sotes), von der aus er eine Differenzierung
zwischen einer ,mittelnden”, austeilenden
Verteilungsgerechtigkeit (iustitia  distribufi-
va) und einer ,regelnden”, ausgleichenden
Vertragsgerechtigkeit (iustitia commutativa)
vornimmt (Lenzen, 2015, S. 113). Die im vorlie-
genden Beitrag dargelegte interdisziplindre
Fragestellung bezieht sich auf die ,Theory of
Justice”von Rawls (1975) und seiner ,Idee ei-
ner Verfahrenslogik der Gerechtigkeitsermitt-
lung” (Bude, 2019, S. 136). in der es im Sinne
einer Verteilungsgerechtigkeit vor allem um
.die Stabilitat einer gerechtigkeitsverpfiich-
teten Gesellschaft” (Hoffe, 2006, S. 8) geht.

Wert/Werte

Aus unterschiedlichen Wissenschaften bie-
ten sich verschiedene Beschreibungen far
Wert/Werte an. Der urspringliche Begriff
kommt aus der Okonomie und bezieht sich
auf eine messbare GroBe. Erst im 19. Jahr-
hundert wird der Begriff philosophisch und
kulturwissenschaftlich verwendet (Regenbo-
gen, 2009, S. 25). ,Wert dient erst seit dieser
Zeit sowohl zur Bezeichnung fUr je individuel-
le Pr&ferenzmuster wie auch fUr die in einer
Kultur gemeinsamen Ideale” (Regenbogen,
2009, S. 25).

Werte sefzen immer eine Bewertung vo-
raus und sind Ergebnis einer vollzogenen
Bewertung. .Werte sagen etwas Uber die
Bedeutsamkeit aus, die Menschen einem
Gegenstand, einem Zustand oder einer
Handlung zuschreiben. Oder anders ge-
sagt: Sie sind Ideen, Vorstellungen, Dinge
und Handlungen, die Menschen far wichtig
halten” (Schubarth, 2017, S. 28). Das Handeln
des Menschen wird von Werten gesteuert.
Werte sind die ethischen Imperative, die
das menschliche Verhalten steuern und so-
mit zugleich Voraussetzungen und Normen
einer Gesellschaft” (Standop, 2016, S. 47).
Werte sind an bestimmte gesellschaftliche
Kontexte gebunden und die verschiedenen
in einer Gesellschaft existierenden Werte-
systeme fUhren zu einer Pluralitét von Wer-
ten. ,Dem Pluralismus als eine Konsequenz
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der verschiedenen Wertesysteme in einer
Gesellschaft liegt die Annahme zu Grunde,
dass der Mensch sich hinsichtlich der Ziele
und Wege seiner Lebensverwirklichung ver-
nunftgemdaR selbst bestimmen kann” (Stan-
dop, 2016, S. 31). Die Ubernahme von Wer-
tehaltung bei Kindern und Jugendlichen
geschieht in hohem MaBe durch Vorbild,
durch Nachahmung und durch ldentifika-
fion. .Im Unterschied zum Begriff der Wer-
tebildung wird bei der Werteerziehung die
Aktivitdt des Erziehenden in den Mittelpunkt
gestellt” (Schubarth, 2017, S. 58).

Problemaufriss

Die Thematik der Leistungsbeurteilung ist mit
der Gerechtigkeitsdiskussion eng verbun-
den, da die schulische Leistungsbeurteilung
im Kontext des Funkfionskonzeptes der Se-
lektion Verteilungsprozesse innerhalb einer
meritokratischen Gesellschaftsordnung steu-
ert und legitimiert (Sertl, Falkinger, & Hajek,
2000). Das damit geltende Leistungsprinzip
als politisch-6konomische Gerechtigkeitsvor-
stellung steht in einem elementaren Span-
nungsverhdltnis zu einem demokratisch-pd-
dagogischen Gerechtigkeitsprinzip (Schdafer,
2018, S. 14-16). Auf dieses Spannungsverhdlt-
nis ohne sichtbares ,Terrain der Verséhnung”
(Schdafer, 2018, S. 16) wird in der wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung vielfach hinge-
wiesen (Bartnitzky & Speck-Hamdan, 2008;
Bourdieu & Passeron, 1988; Manitius, Herm-
stein, Berkemeyer & Bos, 2015; Giroux, 2015;
Kronig, 2007). Die oben angedeuteten ,Li-
nien im Gerechtigkeitsdiskurs” stehen hier
vor dem Hintergrund plural-diverser gesell-
schaftlicher Werte auf dem Prufstand.

Die schulische Diskussion wurde vor allem
durchinternationale (z.B. PISA) und nationale
(z.B. BIST) Leistungsstudien befeuert: Das Ver-
sprechen einer meritokratisch strukturierten
Gesellschaftsordnung, dass jedes Individuum
durch Leistung die gleiche Moglichkeit und
den gleichen Zugang zu verfugbaren ge-
sellschaftlichen Positionen haben soll, kann
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nicht eingeldst werden (Bruneforth, Weber
& Bacher, 2012; Oberwimmer, Vogtenhuber,
Lassnigg & Schreiner, 2019; Schafer, 2018, S.
20), zu stark prédgen Rahmenbedingungen,
wie beispielsweise Ausgangsbedingungen
fur Leistungserbringung, die Moglichkeiten
des Individuums. Empirische Faktoren wie
soziale Herkunft, Geschlecht, Arten der in-
dividuellen Beeintrichtigung etfc. sind und
bleiben zentrale EinflussgréBen fur (schuli-
sche) Erfolge. Der Diskurs Uber die Problema-
ik des Leistungsprinzips, das in einer diver-
sitétssensiblen Betrachtung kein Prinzip der
sozialen Gerechtigkeit darstellt, ist bildungs-
wissenschaftlich breit geflhrt (LUtje-Klose,
Boger, Hopmann & Neumann, 2017). Mdller
weist auf deren unterschiedliche Grundan-
nahmen hin: ,Das Leistungsprinzip legt eine
Gleichheit aller Menschen zugrunde, das
Prinzip der sozialen Gerechtigkeit geht von
Heterogenitdt und Diversitat aus” (Mdller,
2018, S. 100), was fur die Diskussion Uber ge-
rechtigkeitsethische Prinzipien der Beurtei-
lung von Leistung das Problem aufwirft, dass
mit unterschiedlichen Grundannahmen in
der Argumentation operiert wird. MUller zeigt
argumentativ auf, dass ,Pddagogen ... dem
Paradoxon ausgesetzt (sind), zur Herstellung
von Gleichheit Kinder und Jugendliche an-
gemessen ungleich zu behandeln” (2018, S.
97), wobei auch diese Ungleichbehandlung
Aspekten einer Gerechtigkeit unterliegen
muss (2018, S. 98).

Ver-suchend

Das Fehlen eindeutiger und pluralittsfa-
higer Kriterien fUr Gerechtigkeitsprinzipien
stellt Lehrpersonen in ein Spannungsfeld, das
auch im Rahmen der Lehrer_innenbildung
nicht mit vorschnellen Antworten als gesi-
cherte Ausgangslage dargestellt werden
darf. Vielmehr sollte im Studium in einem ver-
suchenden Setting das Spannungsfeld selst
immer wieder ausgelotet und der Gefahr of-
fen begegnet werden, dass ..innerhalb eines
auf Ungleichheit und Selektion angelegten
Bildungssystems  Gerechtigkeit  (verspro-

chen wird), ohne diese einldsen zu kbnnen”
(Hoffmann, 2018, S. 78). Im Studium sollten
im Zusammenhang mit  Leistungsbeurtei-
lung nicht nur faktisch-theoretisches Wissen,
rechtliche Grundlagen und praxisbezogene
Anwendung thematisiert werden, sondern
der Diskurs Uber Gerechtigkeit und die do-
mit zusammenhdngenden spannungsrei-
chen, weil immer wieder umkampften und
zu verhandelnden, Fragen gefuhrt werden.
Diese Fragen sind eingebettet in groBere
(und zunehmende) Zusammenhdnge so-
zialer Ungleichheit, die weder von Schule
allein zu l6sen sind noch befriedigend kom-
pensatorisch bearbeitet werden kdnnen (Ri-
cken, Manitius, Hermstein, Berkemeyer & Bos,
2015, S. 144). Der Versuch im dargelegten
Praxisbeispiel aus dem Modul 5:1 und des-
sen beiden Lehrveranstaltungen liegt in der
inferdisziplinéren exemplarischen Betrach-
fung von Gestaltung und Gestaltbarkeit
von Bildungsr&umen vor dem Hintergrund
von Macht- und Ungleichheitsverhdltnissen
(Bramberger & Plaute, 2018, S. 18) und darin,
gemeinsam mit Studierenden an Haltungen
zu arbeiten.

Der Schleier des Nichtwissens nach
John Rawls

Rawls (1975), einer der fUhrenden Gerech-
tigkeitstheoretiker, unternimmt den Versuch,
die Grundsaize der Gerechtigkeit fur eine
Gesellschaft unter dem Schleier des Nicht-
wissens festzulegen. In dieser fiktiven An-
nahme stellen sich die Proband_innen vor,
Mitglieder eines Parlaments zu sein, das alle
Gesetze einer zukunftigen Gesellschaft be-
schlieBen soll. Sie haben keine Ahnung, in
welchem sozialen Umfeld sie aufwachsen,
welche gesellschaftliche Position sie einneh-
men, welches Los bei der Verteilung naturli-
cher Gaben wie Korperkraft oder Intelligenz
sie treffen wuarde. Dies gewdhrleistet, dass
dabei niemand durch die Zufdlligkeiten der
Natur oder der gesellschaftlichen Umsténde
bevorzugt oder benachteiligt wird. Sie mUs-
sen gemeinsam mit den anderen Parlamen-
tarier_innen alles bedenken, denn sobald
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die Gesetze unterschrieben sind, sterben sie.
Kurze Zeit spater erwachen sie genau in der
Gesellschaft wieder, deren Gesetze sie vor-
her gemacht haben. Da sich alle in der glei-
chen Lage befinden und niemand Grund-
satze ausdenken kann, die einen aufgrund
besonderer Verhdltnisse bevorzugen, sind
die Grundsatze der Gerechtigkeit das Ergeb-
nis einer fairen Ubereinkunft. Rawls geht von
der Annahme aus, dass die Menschen im
Urzustand zwei Grundsdtze wdhlen wlrden:
zum einen die Gleichheit der Grundrechte
und -pflichten; zum anderen den Grundsatz,
dass soziale und wirtschaftliche Ungleich-
heiten, etwa verschiedener Reichtum oder
verschiedene Macht, nur dann gerecht sind,
wenn sich aus ihnen Vorteile fur jedermann
ergeben, insbesondere fur die schwdchs-
ten Mitglieder der Gesellschaft (Rawls, 1975,
S 159-166).

Der Schleier des Nichtwissens als Ubung
zur Erstellung von Prinzipien einer ge-
rechten Leistungsbeurteilung
Ausgehend von Rawls’ Gerechtigkeitsthe-
orie werden Studierende angeleitet, in der
Lehrveranstaltung ,Ethik und ethisches Ler-
nen” die Idee des Schleiers des Nichtwissens
als Ausgangsbasis fur einen Diskurs und eine
fiktive Festlegung von Prinzipien einer ge-
rechften Leistungsbeurteilung anzuwenden.
Wesentlich dabei ist, dass sie einerseits ihr
theoretisches Wissen aus den Lehrveranstal-
tfungen des Moduls nUtzen sowie anderer-
seits die Vorstellung von Rawls umsetzen und
dass sie ohne ein Wissen Uber ihre zukdnftigen
Rolle und Stellung (z.B. als Kinder mit beson-
deren BedUrfnissen, Elternteil, Schulaufsicht,
...) eine moglichst gerechte Grundverein-
barung fdr Leistungsbeurteilung, die nieman-
den zurlcksetzt oder privilegiert, festlegen.
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Abb. 1: Plakat: Studierendenarbeit
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Entwicklung als Richtwert

/Sea‘bstefnschétzung regelméafig einfordern und kommentieren "
- Transparenz gegenuber Schiler_innen und Eltern

- Noten erklaren
- Anforderungen klar darlegen
\ - regelméRiger Bericht Uber Aufzeichnungen

- Ist-Stand lernen
- individuelle Aufgaben

Transparenz
Y - frihe Bekanntgabe der Kriterien

- konsequente Einhaltung

Objektivitit: Handeln im Interesse aller Beteiligten

- gleiche Kriterien
- keine Vorurteile
- keine “Schatzis”, Lieblinge

- klare Darstellung der Leistung

Giiltigkeit
- Bezug zum Lehrplan
- Bezug BiSt

Individualnorm

- individuelle Aufgabenstellung
- Starken und Schwéachen bericksichtigen

- Beriicksichtigung der individuellen Leistungen und Fahigkeiten

- korrekte Aufgabenstellung
-verschiedenen Methoden

N

Beriicksichtigung weiterer |
Leistungsbeurteilung

Abb. 2: Blitzlichter aus unterschiedlichen Arbeiten

Aufgabenstellung fur eine Gruppenarbeit:

1. Konzipieren Sie funf Prinzipien fur eine ge-
rechte Leistungsbeurteilung unter der Be-
racksichtigung des . Schleiers des Nicht-
wissens”.

2. Beschreiben Sie jedes Prinzip in Hand-
lungsschritten.

Ergebnisse der Studierenden

Der Diskurs und eine gemeinsame Festle-
gung von Prinzipien und Handlungsschritten
einer gerechten Leistungsbeurteilung wurde
auBerst engagiert und vielfaltig umgesetzt.
Von sehr konkreten Ergebnissen bis zu hefti-
gen Diskussionen, die die Unmoglichkeit von
Gerechtigkeit in unserem Schulsystem be-
schreiben, war ein weiter Bogen in den Grup-
penarbeiten und in der Diskussion im Plenum
beobachtbar (vgl. Abbildungen 1 und 2).

In den Diskussionen und Lernertr&gen war
eine Sensibilisierung und eine Bewusstseins-
bildung fur das Dilemma ,(Wie) Kann man

- Mitarbeit
- praktische Leistung

- Leistung im Unterricht //
\

e

der Gerechtigkeit gerecht werden?” sicht-
bar. Die Ergebnisse der Auseinandersetzung
machen Hinweise auf eine kritisch-konstruk-
tive Theorie-Praxis-Verbindung innerhalb des
Moduls deutlich.

Resliimee

Themen des Studiums wie hier exemplarisch
JLeistungsbeurteilung und Gerechtigkeit”
sind in einen menschenrechtsbasierten, plu-
ralitétsféhigen und demokratischen Kontext
zu thematisieren und einzubinden. Ein inter-
disziplindrer Diskurs erdffnet weitere Denk-
rume. Felder (2015) bezeichnet die Ausei-
nandersetzung mit solchen Dilemmmata als
zentral, um Ambiguitatstoleranz und damit
das Aushalten spannungsreicher Situationen
und Tatbestdnde zu férdern. Darauf aufbau-
end koénnen Haltungen von Studierenden
sichtbar gemacht und kritische, zukunftsfd-
hige Fragestellungen sowie Loésungsansatze
entwickelt werden.
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(WIE) KANN MAN DER GERECHTIGKEIT GERECHT WERDEN?
INTERDISZIPLINARE UBERLEGUNGEN FUR DIE LEHRER_INNENBILDUNG AUS ETHIK UND LEISTUNGSBEURTEILUNG

Harter-Reiter Sabine, Messner-Kaltenbrunner Renate

Der dargelegte Versuch zeigt einen inter-
disziplindren Ansatz, der weiter beforscht
und entwickelt werden soll. Ziel ist es, in
Aus-, Fort - und Weiterbildung eine reflek-
fierte Haltung zu den Werten Gerechtig-
keit und Leistung im Zusammenhang mit
den Instrumentarien und Anwendungs-
moglichkeiten der Leistungsbeurteilung
zu férdern und weiterzuentwickeln.
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SPRACHBILDUNGSversUCHE - oder:

Bildungssprache’ meets sprachgebrauch
Elisabeth Buchner, Eva Fuchs

.Die Sprache ist der SchlUssel zur Welt.”
(Wilhelm von Humboldt)

.Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.”

(Ludwig Wittgenstein)

Der Beitrag behandelt die Frage, welche Sprachformen bei der miindlichen Vermittlung und
Uberpmfung von Bildungsinhalten von Schiiler_innen und ihren Lehrenden perzipiert werden
und inwieweit diese Befunde mit curricularen Vorgaben korrelieren. Dies geschieht anhand von
quantitativen wie qualitativen Daten aus dem Téilprojekt 10 ,, Wahrnehmungen von und Einstel-
lungen zu Varietiiten und Sprachen an isterreichischen Schulen” des vom FWF geforderten Spezi-
alforschungsbereichs ,, Deutsch in Osterreich. Variation-Kontakt-Perzeption”, an dem die beiden
Verfasserinnen am FB Germanistik der Universitit Salzburg mitgearbeitet haben.

Theoretische Einbettung

Schulen als ,versprachlichte RGume” (z.B.
Enhlich, 2013) sind nationale Institutionen, die
unterschiedliche sprachliche Handlungs-
raume &ffnen oder (ver)schlieBen kbn-
nen'. W&hrend manche Sprachschétze der
Schuler_innen sukzessive aufgebaut (z.B.
Schriftspracherwerb in der Primarschule)
bzw. erweitert (z.B. von der Alltags- zur Bil-
dungssprache) werden, bleiben andere - in
der Praxis? - ausgesperrt oder auf minimals-
fe RAume zurlckgedrdngt (z.B. Férderung
schrift- oder bildungssprachlicher Fahigkeit
in  nichtdeutschen Erstsprachen). Schule
nimmt also eine gesellschaftspolitisch ge-
wichtige Rolle ein, indem sie sprachliches
Kapital (Bourdieu, 1990) helbot oder zu dessen
Verdréngung bzw. ,geheimen Leben” (Brizic,
2007) beitragt.

Die Bildungsinstitution Schule gilt somit als
zentraler Ort sekunddrer Sprachsozialisation

(Baguedano-Lopez & Kattan, 2008), wobei
in Osterreich momentan vonseiten der Bil-
dungspolitik vor allem der Erwerb und der
Aufbau von ,Bildungssprache” immer mehr
in den Fokus rucken:

Der Erwerb beziehungsweise die Kennt-
nis der Unterrichts- und Bildungssprache
Deutsch stellt die Grundlage fur die Be-
teiligung an allen Bildungsprozessen dar
und bildet damit eine wesentliche Vor-
aussetzung fur den Schulerfolg und die
spdtere Integration in den Arbeitsmarkt
sowie fUr die Teilhabe am politischen,
wirtschaftlichen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Leben in Osterreich.® (Bun-
desministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2020)

Diese Entwicklung ist auch vor dem Hinter-
grund der Ergebnisse nationaler wie inter-
nationaler  Schulleistungsstudien  absolut
zu begruBen; freilich wdre auch noch eine

1 Zur Situation in Osterreich ist der im Rahmen des LEPP-Prozesses des Europarates entstandene Landerbericht (language education policy profile) ,Sprach-
und Sprachunterrichtspolitik in Osterreich: IST-Stand und Schwerpunkte” aus dem Jahr 2008 als Grundlagentext nach wie vor lesenswert: http://www.oesz.

at/download/publikationen/lepp_dt.pdf

2 Zur Diskrepanz zwischen politischen Bekenntnissen zur Férderung von Mehrsprachigkeit und praktfischer Umsetzung vgl. z.B. Barbara Herzog-Punzenberger &

Philipp Schnell im Nationalen Bildungsbericht 2012.

3 Abgerufen von hftps://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/sprabi/bsd.html.
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Ausdehnung des damit verbundenen Prin-
zips durchgdngiger Sprachbildung (F&rMig-
Programm in Deutschland?) in Richtung Ge-
samtsprachencurriculum  (Hufeisen, 201T1)
bzw. tertiérer Bereich (gerade auch an Pad-
agogischen Hochschulen als Ausbildungsor-
te zukUnftiger Sprachnormautoritéten) mehr
als notig.

Obgleich von offizieller Seite auch auf die
Bedeutung der sprachlichen Vielfalt (Erst-,
Zweit-, Herkunfts- und Fremdsprachen sowie
auch der Minderheitensprachen; BMBWF
2019) hingewiesen wird, steht Deutsch unan-
gefochten im Zentrum; was zuletzt auch die
Einbeziehung von Deutschkenntnissen in den
F&chern der Schulreifekriterien gezeigt hat.

Doch um welche Varietéten des Deutschen
handelt es sich eigentlich? Es kann - auch
aufgrund des rezenten Bildungssprach-
diskurses - davon ausgegangen werden,
dass das ,Standarddeutsche zumindest im
schriftlichen Bereich als normierende Instanz
im Raum (steht), mit Auswirkungen auf den
mundlichen Sprachgebrauch” (Dirim, 2018, S.
25), sodass also auf eine sprachlich komple-
xe und vielfaltige Schulrealitat vielfach von
der Schulpolitik ein Blick durch eine préskrip-
fiv-normative Schriftlichkeitsbrille  geworfen
wird. Dabei wird man weder dem - gerade
auch in der Schule immens wichtigen - Ge-
genstandsbereich mundlicher Kommunikati-
on noch dem Konzept von Bildungssprache,
das von einer konzeptionellen Schriftlichkeit,
die medial durchaus auch mundlich reali-
siert werden kann (Kainhofer, 2019; Koch &
Osterreicher, 1985), gerecht. Die Konzent-
ration auf den schriffichen Standard greift
auch deshalb zu kurz, da in weiten Gebieten
im diaglossischen Osterreich (im Gegensatz

vgl. fr Deutschland Kndbl, 2012, fur die Deutschschweiz Steiner, 2008.

~NO O

Anm.: Sie sind allerdings fur die zweite Phase von PP10 (2020-2023) geplant.
vgl. fur Osterreich: Zur Exonormorientierung beim Korrekturverhalten Ammon, 1995; Heinrich, 2010; Legenstein, 2008; zur Einstellung zum &sterreichischen
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zu anderen deutschsprachigen Ladndern) -
situationsabhdngig - das gesamte Dialekt-
Standard-Kontinuum auch in Bildungsinsti-
tutionen Anwendung findet und prinzipiell
jede Varietdt gleichwertig und zum Vermit-
teln von Bildungsinhalten geeignet ist.

Wie mit der zweifelsfrei vorhandenen inner-
sprachlichen Variation des Deutschen, also
der .inneren Mehrsprachigkeit” nach Wan-
druszka, in der Schule eigentlich umgegan-
gen wird, ist in Osterreich bislang allerdings
weitgehend unbeforscht. Studien zum tat-
séchlichen (mundlichen) Sprachgebrauch -
also zu den Performanzen der Schiler_innen
- stellen in Osterreich® ein wichtiges Deside-
rat fur zukUnftige Forschungsvorhaben dars;
Es liegen hierzu keine und zu anderen Aspek-
tfen der muttersprachlichen Praxis in Schulen
insgesamt sehr wenige aktuelle Studiener-
gebnisse’ vor. Das vorliegende Projekt PP10
sowie das plurizentrisch ausgerichtete For-
schungsprojekt ,Osterreichisches Deutsch
als Unterrichts- und Bildungssprache “8liefern
allerdings erstmals empirische Daten auf
gréBerer Basis, die sich u.a. auch mit den
Standardkonzepten von Lehrer_innen und
Schuler_innen sowie Normierungsfragen be-
schaftigen. Wir wollen uns in diesem Beitrag
auf die Suche machen, welche Varietdten
Salzburger Schller_innen und Lehrer_innenin
unterschiedlichen schulischen Kommunikati-
onssituationen wahrnehmen (quantitative
Auswertungen) und wie sie die Varietdten-
wahl begrinden (qualitative Auswertungen).

Daten und Methode
Die hier vorgestellten Daten stammen aus

dem Teilprojekt 10 ,Wahrnehmungen von
und Einstellungen zu VarietGten und Spra-

Abgerufen von https://www.foermig.uni-hamburg.de/bildungssprache/durchgaengige-sprachbildung.html

Deutsch von Lehrer_innen und Schuler_innen Legenstein, 2008; zu Lehrwerken fur die Sekundarstufe I: Heinrich, 2010; zur Plurizentrik im Deutschunterricht aus
der Sicht von Unterrichtspraktikant_innen: Redl, 2014; zu Wahrnehmungen von und Einstellungen zu Varietéten und Normen im Unterricht von &sterreichi-
schen Lehrpersonen: Buchner & ElspaB, 2018; bzw. generell Beitrége in der &sterreichischen Zeitschrift fur den Deutschunterricht in Wissenschaft und Schule

Linformationen zur deutschdidaktik (ide)” 4/2018 (hrsg. von Dannerer & Esterl).

8 Abgerufen am 27.07.2020 von https://oesterreichisches-deutsch.bildungssprache.univie.ac.at/home
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chen an &sterreichischen Schulen” des vom
FWF geférderten Sperzialforschungsbereichs
.Deutsch in Osterreich. Variation-Kontaki-
Perzeption”, das am Fachbereich Germa-
nistik der Universitat Salzburg angesiedelt
ist. Ziel des Projektes ist u.a. eine Untersu-
chung von Perzeptionen und Einstellungen
zur Varietdtenverwendung im Schulkontext.
Zentrale Annahmen des Teilprojektes sind,
dass Sprachwahrnehmungen und Sprach-
einstellungen in einem wechselseitigen Ver-
hdaltnis stehen und dass sie im schulischen
Bereich in ihrem Zusammenwirken auf die
Bewertung sprachlicher und darldber hin-
aus weiterer kognitiver F&higkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen an o6sterreichischen
Schulen Einfluss haben kénnen. Die Daten
dazu wurden an je zwei Handelsschulen und
Handelsakademien an sieben Standorten in
vier Osterreichischen Bundesldndern erho-
ben: Vorarlberg, Tirol, Salzburg und als Kon-
frast dazu Wien. Befragt wurden insgesamt
285 Schuler_innen der 10. Schulstufe und
40 Lehrpersonen unterschiedlicher Facher.
Regionale Besonderheiten, Unterschiede
zwischen Schulen in eher groB- und eher
kleinst&dtischen Umgebungen sowie auch
zwischen den Schultypen standen u.a. im
Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Im
Hinblick auf die Rolle von Sprachstandards
ist auch die GegenUberstellung von Lernen-
den und Lehrenden aufschlussreich: Perzep-
fion und AftitGden von ,Autorit&ten” und
Vermittlern praskriptiver Sprachnormen kdn-
nen verglichen werden mit ,Rezipienten”
solcher Normen, deren Sprachverhalten in
Bezug auf vorgeschriebene Normen bewer-
fet wird. Wir wdéhlten sowohl einen direkten
diskursiven (leiffadengestutzte Interviews
und Fokusgruppendiskussionen) als auch ei-
nen indirekten Zugang zur Datenerhebung
(Perzeptionsaufgaben und ein Online-Fro-
gebogen) von Sprachwahrnehmungen und
Einstellungen der befragten Personen. Kon-
kret wurden sowohl soziobiographische Da-

9 Abgerufen am 27.07.2020 von https://dioe.at

tfen der Gewdhrspersonen als auch Bewer-
fungen von ausgewdhlten authentischen
Sprachbeispielen mittels Online-Fragebo-
gen erhoben. Anhand eines infegrierten
semantischen Differentials (in Anlehnung an
Soukup, 2014, S. 1583-154) wurden zusdtzlich
Aftitiden zu innerer und &uBerer Mehrspra-
chigkeit elizitiert. Gefragt wurde auch nach
dem Normversténdnis der Proband_innen.
Bei den Analysen kamen quantitative wie
qgualitative Methoden zum Einsatz. Die quan-
fitativen  Auswertungen erfolgten sowohl
deskriptiv als auch inferferenzstatistisch (mit
Excel und SPSS), die qualitativen Auswertun-
gen erfolgten inhaltsanalytisch. Fir die fol-
gende Analyse stehen die Daten aus dem
Bundesland Salzburg im Fokus.

Quantitative Befunde: Berichteter
Sprachgebrauch in der Schule

Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden,
welche Varietéten zwischen den Polen Dio-
lekt und Standard in verschiedenen schuli-
schen Situationen wahrgenommen werden.
Dabei wird in einem ersten Schritt die Sicht-
weise der Schuler_innen in Stadt und Land
Salzburg (n=82) vorgestellt und diese in wei-
terer Folge der Sichtweise der Lehrer_innen
(n=29) gegenubergestellt.

Abbildung 1 veranschaulicht, dass Schu-
ler_innen aus Stadt und Land Salzburg in
Unterrichtgesprachen (= Lehrer_innen-Schi-
ler_innen-Gesprdchen), unabhdngig da-
von, in welchem Fach diese stattfinden, das
gesamte Variationsspektrum des Dialekt-
Standard-Kontinuums bei allen Sprecher_in-
nengruppen wahrnehmen. Von ldndlichen
Schulstandorten wird allerdings in weitaus
gréBerem Umfang von Dialektverwendung
berichtet: Jede_r zweite Schuler_in bzw. Leh-
rer_in spricht demnach in Unterrichtsgespra-
chen dialektal oder dialektnah, wd&hrend
dies nur 10-20% der urbanen Sprecher_in-
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Wahrnehmungen von Salzburger Schiiler innen: Wie wird in
Unterrichtsgesprichen an meiner Schule iberwiegend gesprochen?

100% - ——

80%

mn=F " 1=
60%
40%
l
00, | | —

Land

Stadt Land Stadt Stadt Land Stadt Land

von Schiiler _innen von Lehrer innen von Schiiler_innen von Lehrer innen

im Deutschunterricht im Unterricht in einem anderen Fach

W 1 =Dialekt 2 3 4 ®5 =Standard

Abb. 1: Von Schdler_innen aus Sbg Stadt (= Stadt)/Sbg Land (= Land) berichteter Sprachgebrauch bei
Unfterrichtsgesprachen

Wahrnehmungen von Salzburger Schiiler innen:
Wie wird in Priifungsgesprachen an meiner Schule iiberwiegend gesprochen?
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’ | - I [
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Stadt Land Stadt Land Stadt Land Stadt Land

von Schiiler_innen von Lehrer_innen von Schiiler_innen von Lehrer_innen

im Deutschunterricht im Unterricht in einem anderen Fach

M 1 =Dialekt 2 3 4 W5 =Standard

Abb. 2: Vlon Schuler_innen aus Sbg Stadt (= Stadt)/Sbg Land (= Land) berichteter Sprachgebrauch bei

Prafungsgesprachen

nen tun. Untferschiede lassen sich auch In formelleren Gesprdchssituationen wie Pru-

hinsichtlich der Sprachverwendung nach
Sprecher_innen ausmachen: So sprechen
Lehrer_innen den Schuler_innen zufolge
generell standardndher. Der Deutschunter-
richt als ,Hort der Standardverwendung und
-Ubung” Iasst sich — auf Unterrichtsgesprdche
bezogen - nur (und in geringem AusmaR) fur
die ruralen Erhebungsorte ausmachen.
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fungen (Abbildung 2) wird im Vergleich zu
informelleren Unterrichtsgesprachen von al-
len Sprecher_innen, in allen F&chern und an
allen Standorten ein hdherer Grad an stan-
dardnaher Sprachverwendung berichtet,
der sich regional allerdings unterschiedlich
ausgestaltet: In der Stadt sprechen in etwa
zwei von drei, am Land in etwa eine_r von
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Wahrnehmungen von Lehrer innen
zum Sprachgebrauch an ihrer Schule
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im Deutschunterr. inand. Fach im Deutschunterr. inand. Fach
Unterrichtsgesprache Priifungsgespréiche

m 1 =Dialekt m2

3 w4 wm5=Standard

Abb. 3: Von Lehrer_innen berichteter Sprachgebrauch in der Schule

drei bei Prufungen Standard oder standarad-
nah. Urbane Schiler_innen stellen in diesen
Situationen weder bei sich selbst noch bei
inren Lehrer_innen dialektale Sprechweisen
fest, wohingegen am Land in formellen Set-
fings von ungefdhr jedem_r vierten Schuiler_
in und jedem_r sechsten Lehrer_in Dialekf
gesprochen wird. Werden auch dialektnahe
Sprechweise hinzugerechnet, erhdhen sich
diese Werte auf 40-50% bei den Schuler_in-
nen am Land (15-20% in der Stadt) bzw. auf
30-40% bei den Lehrer_innen am Land (10%
in der Stadt).

Vergleicht man die Wahrnehmungen von
Lehrer_innen zum schulischen Sprachge-
brauch mit jenen der Schuler_innen, fallen
Ahnlichkeiten wie Unterschiede auf: Ten-
denziell berichten auch die Lehrer_innen -
wenig Uberraschend - von standardndherer
Sprachverwendung in formelleren Situatio-
nen bzw.im Deutschunterricht und von héhe-
rem Standardgebrauch durch Lehrer_innen.

Ihre Selbstwahrnehmung zeigt im Vergleich
zur Wahrnehmung durch ihre Schdler_innen
allerdings ein konftrdres Bild: So berichten
Schuler_innen von einem weitaus varietd-
tenreicheren Sprachgebrauch ihrer Lehrer_
innen, als diese von sich selbst wahrnehmen
(vgl. Abbildung 3).

Qualitative Befunde

Sieht man sich die quantitativen Ergebnisse
im Detail an, zeigt sich, dass die oftmals vor-
herrschende Uberzeugung von Schule als
Standarddomdne viel zu kurz greift. Je nach
Situation wird auf unterschiedliche Varietd-
ten zurlckgegriffen und dieselben werden
auch als angemessen betrachtet. Wie das
von Lehrer_innen und Schuler_innen in Salz-
burg begrindet wird, soll in nachfolgender
qualitativer Analyse deutlich werden.

Die Standarderwartungen in der Schule
differieren je nach Standort und Schultyp.
Lehrer_innen berichten vielfach von einem
Spannungsfeld aus prinzipiell vorhandener
Standarderwartung in der Schule (zumal der
Oberstufe) und hdufigem Non-Standardge-
brauch ihrer Schiler_innen im Alltag. Dabei
stellt der Wert der Verstandlichkeit fur die
meisten ein starkes Argument fur die Orien-
fierung am Standard dar. FUr Lehrpersonen
ist es explizit erwlinscht, dass Schriftsprache
gesprochen wird. Innen zufolge haben vor-
wiegend Schuller_innen aus stark dialek-
tal gepragten Regionen zwar anfangs oft
Schwierigkeiten, sich sprachlich umzustellen,
erstrebenswert sei das aber allemal, zumal
Lernende aus dialektferneren Gebieten oft
Schwierigkeiten haben, den starken Dialekt
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zu verstehen. Nichtsdestotrotz weist Lehrper-
son LA2'® darauf hin, dass Verstandlichkeit
das oberste Gebot sei und ,gemdBigter Di-
alekt” durchaus akzeptiert werde, solange
die wechselseitige Verstandlichkeit gewdahr-
leistet sei (19:20-20:15).

AusschlieBlicher Standardgebrauch ist nach
Ansicht von Lehrer_innen wie auch Schuiler_
innen im Wesentlichen in bestimmten Situati-
onen - némlich fachliche Teile bei Referaten
(bei Lehrer_innen teilweise auch Fachvortra-
gen) oder Prufungssituationen in der Schule
anzustreben. Schuler SA1 zufolge ,gehort es
sich einfach nicht”, bei Referaten Dialekt zu
sprechen (07:12-07:45). Eine &hnliche An-
sicht wird von Lehrer LC5 vertreten, der be-
teuert, dass ,dialektal gefdarbte” Sprache
bei einer Abschlussprufung ,naturlich nicht
geht” (17:21-18:02). Als oberstes Ziel wird
dabei oft die mundliche Maturaprifung in
der Handelsakademie bzw. die mundliche
Fachprufung in der Handelsschule genannt.,
Auffalligerweise finden sich jedoch keinerlei
Hinweise auf Sanktionen, beispielsweise in
Form von Schulnoten, die bei VerstéBen ge-
gen den vorgegebenen Sprachgebrauch
drohen wlrden - es wird lediglich mehrfach
erwdhnt, dass nach Referaten Sensibilisie-
rungen far ,angebrachtere” (standardnd-
here) Sprechweisen stattfinden.

Abseits dieser schulischen Situationen wird
Standardverwendung v.a. in Bezug auf das
spdtere Berufsleben genannt. Dabei scheint
das Erlernen von Hochdeutsch in der Schu-
le als Uberregionale Varietdt fur den GroB-
teil der Proband_innen ein Vorteil fur das
spdtere Berufsleben zu sein, insbesondere
in Wirtschaftsberufen oder solchen, die ein
Studium voraussetzen. Als prototypisches Bei-
spiel werden hierfUr oft der Arzt- oder Lehr-
beruf genannt. Far LA6 sei es in einer ,glo-
balisierten Welt” Voraussetzung, dass man
Lin einer Sprache spricht, wo man einen in
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Norddeutschland auch versteht” Gerade
fur ihren Schultyp sei das umso wichtiger,
wo doch ein GroBfeil der Absolvent_innen
zukUnftig in wirtschaftlichen Betdtigungs-
feldern arbeiten wlrden (12:13-14:22). In
diesem Zusammenhang werden auch Be-
werbungsgesprache genannt. SC5 spricht
in solchen Situationen ,eher Hochdeutsch”.
Davon abgesehen, dass sich diese Schulerin
.gut ausdriicken” will, ist der Standard fur sie
ein Mittel, um vom GegenUber gut verstan-
den zu werden (04:05-06:22). Es wird also
nicht nur ein hdheres Prestige der Standard-
varietdt angenommen, sondern wiederum
Versténdlichkeit ins Treffen gefUhrt., Auf die-
sen Aspekt wird in der Schule auch beim
Austausch mit nicht ausreichend Deutsch
sprechenden (Mit-)Schuler_innen hingewie-
sen. SC5 betont dahingehend, dass in der
sprachlichen Interakfion mit Fluchtlingen
ein ,schdnes Deutsch” gesprochen werden
musste, damit die Verstdndigung gelinge
(08:16-08:53). Die Lehrperson SA5 unterstutzt
dieses Argument. Sie betrachtet den Dialekt
vielfach als Sprachbarriere, die fur Schuler_
innen mit Migrationshintergrund nur schwer
Uberwindbar ist. Insofern sei es ,notwendig”,
.gehobenere Umgangssprache” zu spre-
chen, um solchen Lernenden das Verstehen
zu erleichtern (11:13-12:25).

Auffdllig ist, dass Lehrer_innen off von ge-
hobener Umgangssprache anstelle vom
Standard als Zielvarietat sprechen. Diese sei
prédestiniert fUr formellere Situationen auch
mit vertrauten Personen. Deutlich wird das
anhand der Aussage von LC2. Fur sie ist es
wichtig, ,situationsangepasst” zu kommuni-
zieren. So bespreche sie mit der Direktion pri-
vate Dinge durchaus im Dialekt, fur , offizielle
Themen” hingegen sei eine ,gehobene Um-
gangssprache” angebracht (05:18-06:13).

Abgesehen vom FormalitGtsgrad kommt
auch dem Unterrichtsfach eine wesentli-

10 Alle Proband_innensigeln sind dreistellig dargestellt, wobei der erste Buchstabe die Proband_innengruppe bezeichnet (S = Schiler_innen, L = Lehrende)

und der zweite den Herkunftsort der Proband_innen.
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che Rolle in Bezug auf den Standardge-
brauch zu: Nach Ansicht vieler Schuiler_in-
nen und (v.a. Nicht-)Deutschlehrer_innen ist
dessen Einforderung dezidiert Aufgabe des
Deutschunterrichts bzw. der Deutschleh-
rer_innen. In anderen Gegenstdnden falle
es hingegen nur zum Teil in den Aufgaben-
bereich einer Lehrperson, auf die Sprache
zu achten. Solange eine gegenseitige Ver-
standigung gewdhrleistet sei, ware der Dio-
lekt dort durchaus addquat. Dies wird etwa
von Schuler SA1 argumentiert: Wahrend in
anderen Gegenstdnden Sprache lediglich
als Medium dient, die aber explizit ,.kaum et-
was mit dem Lernstoff zu tun” habe, steht im
Deutschunterricht die Sprache als Inhalt im
Vordergrund. Insofern musse ,Hochdeutsch”
gesprochen werden, um ein Gefuhl dafur
zu entwickeln, ,wie man was schreibt” und
~wie Worter ausgesprochen werden” (03:52-
04:07). Das steht in engem Zusammenhang
mit der Zuschreibung als Sprachvorbild.
Schuler SA7 zufolge soll dies zuvorderst die
Rolle der Deutschlehrer_innen sein - diese
sollten ,schon eher Hochdeutsch” sprechen,
um eine sprachliche Vorbildwirkung entfal-
fen zu kébnnen (04:11-05:03).

Obwohl die Standardvarietdt eng mit dem
schulischen Alltag verwoben zu sein scheint
und gerade den Lehrpersonen zufolge un-
abdingbar in formelleren Situationen ist, wird
oft fur standardabweichende Varietdten
im Schulallfag argumentiert - wie auch die
quantitativen Daten zeigen. Ein Argument
zielt dabei auf die Berdcksichtigung aller Vo-
rietétenkompetenzen und deren situativen
Einsatz: So sei es laut LC3 wichtig, die sprach-
lichen Register fur formelle und informelle
Kontexte bedienen zu kdnnen. Das schlieBe
auch den Dialekt mit ein. Die Lernenden soll-
ten auf verschiedene sprachliche Anforde-
rungen vorbereitet und dafdr sensibilisiert
werden, sich in verschiedenen sozialen Kon-
texten sprachlich angemessen zu verhalten.
Das sei die Voraussetzung fur eine umfas-
sende Sprachkompetenz. Insbesondere der
Deutschunterricht sollte als ., Ubungsplatz”

dafur dienen (06:22-08:08). Allerdings wird
von manchen Lehrenden wie Lernenden
der Standard auch mit der normierten, ko-
difizierten Schriftsprache, die ,grammatika-
lischen Zwangen” unterliege, gleichgesetzt.
Es sei eine Varietdt, die zwar die ,groBte
kommunikative Reichweite” aufweise, de
facto aber ,mundlich nurschwer realisierbar”
sei. Die Legitimitdt standardabweichender
Sprechweisen resultiert aus dieser
Einschdtzung, Standardnormen seien kaum
einzuhalten. Die Angst vor Uberforderung
angesichts zu hoher (Standard)Erwartun-
gen ist auch fur andere Proband_innen ein
Grund fur ihre Akzeptanz des Nonstandards;
so finde die Allfagskommunikation der meis-
fen Schuler_innen ausschlieBlich im Dialekt
statt. Die Standardverwendung in der Schule
stelle eine Herausforderung dar, die oft nur
langsam bewdltigt werden kénne., LC6 zufol-
ge .ist dieser Wechsel sehr schwierig”. Als Hil-
festellung wlrde sie die Dialektverwendung
im Unterricht, auch wenn ,natlrlich mit
Grenzen”, akzeptieren, um den Schuler_in-
nen entgegenzukommen (15:19-16:55). Das
Zugesténdnis an den als authentisch emp-
fundenen Nonstandard wird oft auch auf
die pddagogische Beziehung zwischen Leh-
rendem und Schuler_in bezogen, sofern es
sich nicht um offizielle Situationen handelt.
Far LCS ist es das Kennzeichen einer ,guten
Beziehung”, wenn die Schuler_innen mit ihr
im Dialekt sprechen. Die Lernenden wurden
sich dadurch ,wohl” und ,angenommen”
fuhlen, was fUr eine ,gute Vertrauensbasis”
unabdingbar sei (07:03-07:35).

Insgesamt hat der Dialekt also sowohl
fur Schuler_innen als auch fur Lehrer_in-
nen eine positive Konnotation. SC3 bringt
den Dialekt mit ,Heimat” in Zusammen-
hang. Insofern sei er ein ,wichtiger Be-
standteil” ihres Lebens. LC3 bestatigt das,
indem sie den Stellenwert des Dialekts fur
die Jugendlichen hervorstreicht. Die regi-
onale Varietdt wlrde ihnen ein ,gewisses
Selbstbewusstsein” geben, sie haftten das
Gefuhl, ,irgendwo dazuzugehdren”. Der

Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE | /7



Dialekt habe demgemdaB viel mit , Identitét,
mit Personlichkeit” zu tun. Durch die Sprache
wurde man sich ,mit einem Gebiet
identifizieren”. In ihrem Unterricht sei es ihr
daher wichtig, dass die Schuler_innen ,au-
thentisch” blieben und sich nicht ,verstell-
ten” (06:12-07:04). Auch far SC3 zeigt sich
die regionale Verwurzelung in der Dialekt-
verwendung. Dialekt ist fur sie ,die Wurzel”,
die ,wirkliche Muttersprache”, in der man
Lfast alles”, insbesondere aber ,Emotionen
und Gefuhle”, viel besser ausdricken kdnne.
Fur LC1 bildet genau diese ,Muttersprache”
die Basis fur den weiteren VarietGten- und
Spracherwerb. In der regionalen Sprache
seien ,zusatzliche Informationen” enthalten.
.Uber Jahrzehnte bzw. sogar Jahrhunderte
entwickelt”, habe diese Varietdt ,eine ge-
wisse Tradition”. Verstehe man das, ,woher
man kommt”, kbnne man auch ,das groBe
Ganze” besser verstehen. Egal, ob man dann
.gehobene Umgangssprache”, ,Standard”
oder sogar eine ,zweite oder dritte Fremd-
sprache” lernt, mit dem Dialekt als Basis hét-
te man weit weniger Schwierigkeiten damit
(14:18-14:41).

Fazit

Auch wenn die vorgestellte Studie nicht re-
présentativ sein kann, zeigen sowohl die
quantitativen als auch die qualitativen Er-
gebnisse deutlich, dass bei der mundlichen
Vermittlung und Uberprifung von Bildungs-
inhalten - im Gegensatz zum Schriftsprach-
gebrauch - in 6sterreichischen Schulen (und
hier vor allem im diaglossischen Bereich, zu
dem ja auch das Bundesland Salzburg zu
z&hlen ist) das gesamte Dialekt-Standard-
Konfinuum ausgeschopft wird. Damit un-
terscheiden sich die Sprachverhdltnisse an

SPRACHBILDUNGSverSUCHE — ODER: ,BILDUNGSSPRACHE’ MEETS SPRACHGEBRAUCH

Elisabeth Buchner, Eva Fuchs

Schulen in Osterreich von denen in den an-
deren deutschsprachigen Landern deutlich,
vor allem aufgrund der Bandbreite der in-
neren Mehrsprachigkeit, zu der zunehmend
auBere Mehrsprachigkeit aufgrund von jlun-
geren Migrationsentwicklungen tritt. Nimmt
man die curricularen Vorgaben zur Standard-
orienfierung einerseits und zur situations-
angemessenen und adressatengerechten
Sprachverwendung andererseits ernst, wird
schnell klar, dass erst beide zusamnmen die
tatsdchlichen Sprachverhdltnisse an Schulen
widerspiegeln und eine umfassende Sprach-
kompetenz begrunden kénnen. Und wenn
eine angemessene Sprachverwendung oft
Uber Bildungserfolg entscheidet, dann wird
in weiterer Folge auch zu reflektieren sein,
was unter ,angemessen” sowohl aufseiten
der Lehrer_innen als auch der Schuler_innen
verstanden wird und ob Bildungssprache
nicht auch in unterschiedlichen Variet&ten
realisiert werden kann.

Dabei wird es notwendig sein, sich mit Span-
nungsfeldern unterschiedlicher Art ausein-
anderzusetzen: Die Einhaltung prdaskriptiver
Normen' ftrifft auf Anleitungen zu Normto-
leranz und eigenverantwortlichem Umgang
mit Normen und Variation, Vorgaben zur
Standardorientierung auf solche zur situati-
onsangemessenen (und adressatengerech-
tfen) Sprachverwendung'. Zudem steht die
(fGr den Bildungserfolg' der Schuler_innen
machtwirksame) Aufgabe der Lehrer_innen
als ,Sprachnormautoritdten” (u.a. Ammon,
1995; Davies, 2005; Davies & Langer, 2014)
haufig in Konflikt mit der oftmals unzurei-
chenden Wissensvermittlung zur Sprachvari-
ation in der Lehrer_innen(aus)bildung bzw. in
Lehrwerken und den teils nur vagen Formu-
lierungen in Lehrpldnen.'*Vor diesem Hinter-

11 Auch hier werden haufig zuerst normative Fragen des schriftlichen Sprachgebrauchs - v.a. zur Orthographie - ins Spiel gebracht.

12 Im Zuge der Bildungsstandardimplementierung und der damit einhergehenden Verankerung von Kompetenzorientierung in Lehrpldnen und Lehrwerken
erlangt die ,Situationsangemessenheit” von Sprachgebrauch (wie generell Fragen von Normierungen auch im MUndlichkeitsbereich) zunehmend an Be-
deutung. Zur ,implizite(n) Normvermittlung durch Konstituierung von Angemessenheit im Unterrichtsdiskurs” vgl. Buttiar, 2017; zu Schwierigkeiten im Umgang
mit mundlichen Kompetenzbereichen im Rahmen von Bildungsstandardstberprifungen vgl. z.B. Behrens, 2010.

13 vgl. Gogolin & Lange, 2011; bzw. generell zu Fragen der Diskriminierung bzw. der sprachlichen Normierung als Machtmittel in der Schule: ElspaB & Maitz,

2011; vgl. auch Milroy & Milroy, 2003.

14 vgl. zuletzt far Osterreich z. B. De Cillia, Fink & Ransmayr, 2017, S.2013-2014.
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grund erscheint die Suche danach, welche
sprachliche Bildung Schuler_innen vermittelt
werden soll, als ein spannendes und heraus-
forderndes Betdtigungsfeld fur die Zukunft
von Lehrenden wie Forschenden.
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LIFTIUP — LERNEN IN FACHTEAMS ZUR UNTERRICHTSPRAXIS
Michael Kablhammer, Renate Achleitner

LIFTIUP - Lermen In FachTeams zur
UnterrichtsProxis

Auf der Suche nach gemeinsamer systemischer (Fort-)Bildung
in der Miftelschule

Michael KahIhammer, Renate Achleitner

Das Konzept des LIFT!UPs unterstiitzt den Weg der autonomen Entwicklungsrichtungen ein-
zelner Fachteams des Schultyps Neue Mittelschule an ihren Schulstandorten. Es versucht, den
vorherrschenden Blick auf die Bildung der Einzelperson und der Fachlichkeit um den Aspekt des
Gemeinsamen und des Eingebundenseins in soziale Welten zu erweitern. Dabei fokussiert es die
gemeinsame Arbeit von Fachteams und versucht im Sinne multipler Lernanlisse, Unterrichts- mit
Schulentwicklung und die Idee von ,, Professionellen Lerngemeinschaften” mit den Merkmalen von

wirksamer Fortbildung zu verbinden.

Auf der Suche nach der
Verbindung loser Faden

Tradierte Vorstellungen und Zugdnge zum
Thema Lehrer_innenfortbildung stellen das
Individuum und dessen Lernen in den Mit-
telpunkt der Betrachtung von Fort-,Bildung”.
Im Sinne der autonomen Gestaltung und
Auswahl von Fortbildungsangeboten allein
durch den Lehrenden folgt diese Sichtweise
ein Stlck weit dem Ideal Humboldts, der Bil-
dung im besten Falle allgemein und eigent-
lich autonom und unverzweckt thematisiert.
Dem Rechnung tragend entstanden in der
Fortbildung freie Angebote und ein bunter
.BlumenstrauB” an unterschiedlichen Se-
minaren und Méglichkeiten, sich individuell
(fortzu bilden. Im Zuge der Forschungser-
gebnisse zur (nachhaltigen) Wirkung von
Fort- und Weiterbildung (Lipowsky & Rzejak,
2015; Huber, 2009; Hattie, 2011) zeigt sich
aber, dass die Wirkung dieses tradierten Zu-
ganges, wenn Uberhaupt, eher marginal zur
Professionalisierung der einzelnen Lehrper-
son, vor adllem aber auch der Fachschaf-
ten und Schulen, beitragt. Der Anspruch
der Wirksamkeit zur Weiterentwicklung der
Schulstandorte und deren dardber- und da-
runterliegender Systeme ruckt immer mehr
in den Mittelpunkt der Uberlegungen zur 3.
Phase der Lehrer_innenbildung als Steue-
rungsinstrument im Sinne von Governance
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(Altrichter, Brusemeister & Wissinger, 2007). So
kann davon ausgegangen werden und ver-
deutlicht es sich, dass die Fort- und Weiter-
bildung einen Kumulationspunkt dieser man-
nigfachen Verdnderungs-, Entwicklungs-,
und Steuerungsanspriche darstellt und die
sich dndernde individuelle Fortbildung mit
den Schulwelten und Systemen verbunden
werden muss. Im Sinne Humboldts I&sst sich
die LIFTIUP-Konzeption als Versuch darstellen,
der im Kern als Ermdglichung von Bildungs-
prozessen in der VerknUpfung von ,Ich” und
.(Schul-)Welt”, also von individueller und
gemeinschaftlicher Praxis in reger und freier
Wechselwirkung, gedacht ist.

Der folgende Text zu den GrundUberlegun-
gen, zu den zentralen Punkten der Organi-
sation sowie zu den aktuellen Erkenntnissen
stellt eine aktudalisierte Kurzfassung von Kahl-
hammer und Achleitner (2019) dar.

Auf der Suche nach einer
Grundkonzeption

Implizite Grundlage in den LIFTIUPs ist ein
Bildungsbegriff, der, ausgehend vom fachli-
chen Lernen, die vertiefenden allgemeinen
Aspekte sowie die mentalen Modelle von
Lernen und individuellen Zugéngen thema-
fisiert, sichtbbar und besprechbbar macht. Die
Verknupfung von individuellem Lernen und



Lernen in Gemeinschaft an der eigenen
Praxis der Schule und somit in der eigenen
~Welt” entspricht ein StlUck weit dem Ver-
sténdnis von Bildung in humboldtschen Sinn.
Darin ist Platz fur personliche , Tiefenbohrun-
gen”, die an die eigene schulische Lebens-
welt anknUpfen und die gemeinsame Syste-
mentwicklung unterstiizen und mit im Blick
haben.

Das Institut fur Fort- und Weiterbildung |
- Schul- und Unterrichtsentwicklung APS
(FWB1) an der P&ddagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig stellt mit dem Fort-
bildungsprototyp ,LIFTIUP - Lernen in Fach-
teams zur Unterrichtspraxis” fUr die Neuen
Mittelschulen (Sekundarstufe [) im Bundes-
land Salzburg ein solches Format zur VerfU-
gung. Dieses standortbezogene UnterstUt-
zungsangebot zum Lernen von-, mit-, und
fUreinander verbindet Schul(fach)teams
in den Fachern Deutsch, Englisch und Ma-
thematik und fokussiert dabei auf das ge-
meinschaftliche Lernen, verbunden mit dem
Einblick in andere Denkweisen, Praxen und
Zugdénge, um einen ,Blick Uber den Zaun” zu
ermoglichen und produktiv zu nutzen.

Es entstand die Idee, die LIFTIUPs als Fortbil-
dungskonzept, welches Uber das (Standort)
System hinauswirkt und angelegt ist, syste-
misch und vielfaltig anzudenken. Durch die
Zusammenfuhrung von standortbezogener
Entwicklung, die im Ausgangsfokus die Fach-
teams in ihren unterschiedlichen Fachkul-
turen, Entwicklungsstnden und Bedarfen
oder Néten anspricht, und das Mischen mit
anderen Fachteams zum gleichen Entwick-
lungsthema gelingt es durch die begleiten-
den Expert_innen, diese Bedarfe (bottom
up) mit den zentralen Vorhaben und Verdn-
derungsanspruchen der Steuerungsebenen
(fop down) im konkreten unterrichtlichen
Handeln zu verknUpfen (Zala-Mezd, Strauss
& Werder, 2015). An dieser Stelle nimmt das
Konzept LIFTIUP das Paradigma der Einzel-
schule als enfscheidenden und wirkmdach-
figen Entwicklungsmotor auf und tragt der

LIFTIUP — LERNEN IN FACHTEAMS ZUR UNTERRICHTSPRAXIS
, Renate Achlei

Michael Kahl)

Rekontextualisierung an der Einzelschule
Rechnung (Fend, 2008). LIFTIUP sollte als
Ausgangspunkt fungieren, der zur Entwick-
lung auf Ebene der einzelnen Organisation
(Schulentwicklung), aber auch Institutionen
Ubergreifend auf regionaler Ebene wirksam
werden kann. Auf Basis evaluierter RUckmel-
dungen, von Beobachtungen sowie inhalt-
lichen Bedarfserhebungen aus den Schu-
len versucht das Konzept, ausgehend von
dieser verdnderten Sicht auf wirksame und
nachhaltige Fortbildung, mit multiplen Lern-
anléssen bildend zu sein.

Was ist ,,LIFTIUP”? Auf der Suche
nach Erméglichungen: Konzept
und Planungsablauf

Das Konzept LIFTIUP legt den Fokus auf das
Lernen im Fachteam und zwischen Fach-
teams. Das Ziel, die Nachhaltigkeit der Fort-
bildung zu erhdhen, wird durch das gemein-
same Lernen der gesamten Fachgruppe
eines Schulstandorts sowie durch das schul-
Ubergreifende mehrteilige Fortbildungsset-
fing des LIFTIUPs an mindestens zwei Présenz-
nachmittagen mit dazwischenliegender
Erprobungsphase unterstutzt. Die Verschrén-
kung von Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen (Lipowsky & Rzejak, 2015) ermobglicht
eine Unterrichtsentwicklung sowohl auf Ebe-
ne des Fachteams als auch auf individuel-
ler Ebene. Uber die einzelnen Fachteams
hinweg soll die Unterrichtsentwicklung aber
auch zum AnstoBen der Schulentwicklung
am Standort fuhren, die explitzit nicht im Fo-
kus steht, sich aber implizit mitentwickelt.

Das fachbezogene Fortbildungsformat legt
den Fokus auf gemeinsame Unterrichtsent-
wicklung und beinhaltet neben Inputs auch
Methoden und Prozesselemente, welche
den Austausch und die Weiterentwicklung
der einzelnen Fachteams unterstUtzen oder
mit inifiieren. Der Vorschlag fur die Zusam-
mensetzung von Fachteams in einem LIFTIUP
(max. drei Schulstandorte) erfolgt auf Basis
des bekanntgegebenen Entwicklungsbe-
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Janner/Februar Marz/April April/Mai Juni ab Sepft.
Erhebung der Ent- Zusammen- Aussendung Organisation LIFTIUP Termin 1
wicklungsthemen | stellung LIFTIUP- | LIFT'UP-Angebot durch PH (4UE)
in den Fachteams | Kooperations- an Schulen inhaltliche Fein- Erprobungs-

D.E.Mdurch PH | schulen jeweils | offizielle Zusage | abstimmung phase

(Onhn:(fer:)gebo— far D, EPI\|_/I| durch an PH Terminabspra- o ——

chen LIFTIUP Termin 2
(4UE)

Abb. 1: Planungsablauf der LIFTIUP-Veranstaltungen (eigene Darstellung)

darfes der einzelnen Schulstandorte und
unter dem Anspruch der Regionalitat, Dieses
Angebot, gemeinsam mit anderen Fach-
teams mindestens fUr ein Jahr lang zu einem
gewunschten Thema in modifizierter schul-
Ubergreifender Form (kurz ,SCHULF”) mit
einer Fachbegleitung der P&ddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig (PH) zu
arbeiten, wird den Schulen unterbreitet, um
Freiwilligkeit und Ownership sicherzustellen.

Abbildung 1 stellt die einzelnen Planungs-
schritte zur Realisierung des Fortbildungsfor-
mats LIFTIUP und dessen zeitlichen Ablauf dar.

Im Gegensatz zu den klassischen SCHULFs
stellen die LIFTIUPs durch die langfristige
Vorlaufzeit, die Kriterien fur die Zusammen-

setzung der Schulstandorte und die indi-
viduellen Absprachen im Sinne einer Auf-
fragsklGrung und einer Feinabstimmung der
Inhalte einen Prototyp fur das Arbeiten mit
einem hohen Gemenge von gewuUnschter
individueller UnterstUtzung von Schulstand-
orten dar.

Auf der Suche nach aktuellen
Erkenntnissen bei den LIFTIUPs

Der eingeschlogene Weg, mit dem Proto-
typen LIFTIUP als FortBILDUNGSverSUCH so-
wohl die Schulleitungen in der Umsetzung
ihrer Autonomie als auch eine Untferrichts-
und Schul(weitenentwicklung an den Neu-
en Mittelschulen zu unterstltzen, kann nach
den ersten Probejahren aufgrund der kons-

Aufgrund des LIFT!UPs erkenne ich einen Mehrwert fir...
(Mehrfachnennungen moglich, prozentuelle Werte)

80% 75%

70% 64%
60%
50% 44%
40% 31% 32%
30%
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- Il
0%
die

meine meine Arbeit mit

48%

38% 39%
30%
.
die

die Reflexion Giber keinen Mehrwert

Fachexpertise  den Schilerinnen Zusammenarbeit Zusammenarbeit meinen eigenen

und Schiilern

mS)17/18 (n=121)

im Fachteam

beim Unterricht
Teamteaching

m SJ 18/19 (n= 235)

Abb. 2: Befragungsergebnis nach Abschluss der LIFTIUPs - alle Fdcher (eigene Darstellung)
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tfanten Anmeldezahlen, der Feedbacks und
der Evaluationsergebnisse als wirksam ein-
geschdtzt werden. Die Befragung der Teil-
nehmer_innen aus den vergangenen bei-
den Schuljahren zeigt, dass der persdnliche
Mehrwert durch die Teiinahme an einem
LIFTIUP insgesamt sehr zufriedenstellend ist.
Sie bestatigt auch, dass der Ansatz der ge-
meinsamen Unterrichtsentwicklung in einem
fachbezogenen Fortbildungsformat gelin-
gen kann,

Abbildung 2 stellt das Befragungsergebnis
nach Abschluss der Veranstaltung aus den
vergangenen beiden Schuljahren dar.

Die angeleitete Zusammenarbeit mit Fach-
begleiter_innen der Padagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig und mit der
damit verbundenen moderierten, inhaltli-
chen Arbeit im eigenen Fachteam sowie
mit Kolleg_innen anderer Schulstandorte
wird zusatzlich als gewinnbringend von den
Teilnehmer_innen ruckgemeldet, da neben
der standortbezogenen inhaltlichen Ausei-
nandersetzung gleichzeitig Einblicke in die
Zugdnge und Entwicklungsstnde anderer
Standorte moéglich werden. Neben dem
Austausch von explizitem Wissen wie z.B.
bewdhrte Unterrichsmaterialien oder Me-
thoden und Transfer von Erfahrungswissen
zwischen den Teilnehmer_innen kommt es,
je nach inhaltlicher Ausrichtung der LIFTIUPs,
zur gemeinsamen Arbeit am impliziten Wis-
sen (Werte, Haltungen, Uberzeugungen) der
Lehrpersonen. Klare Strukturen und Verant-
wortungen schaffen Vertrauen unter den
Teilnehmer_innen, und die Bereitschaft zum
Ausprobieren und Sammeln von Erfahrung
zwischen den beiden Présenznachmitta-
gen, in einigen Fallen bereits standortUber-
greifend, nimmt zu. Die Erprobung im Unter-
richt und die anschlieBende (gemeinsame)
Reflexion darlUber kann zu Verdnderungen
in den Routinen der Fachteamkulturen, zur
Starkung der Ownership und zum Empow-
erment des gesamten Fachteams fUhren,
denn die verbindliche Teilnahme des ganzen

LIFTIUP — LERNEN IN FACHTEAMS ZUR UNTERRICHTSPRAXIS
Michael Kahlhammer, Renate Achleitner

Fachteams am LIFTIUP ist Voraussetzung fur
eine von allen getragene Unterrichts(kultur)-
und Schul(kultunentwicklung (Rahm, 2017).

Somit schafft der FortBILDUNGSverSUCH
LIFTIUP das Konzept von Professionellen Lern-
gemeinschaften, mit Bedachtnahme auf
die Heterogenitdt und mit dem ,Eigensinn”
der Schulstandorte, deren Entwicklungsstén-
de, Zugdnge und mentale Modelle mit den
Kriterien wirksamer Fort- und Weiterbildung
zu verschrdnken (Kahlhammer & Achleitner,
2020).

Auf der Suche nach neuen
Méglichkeiten

Wie oben beschrieben, wird das Konzept
der LIFTIUPs weitergefUhrt und hat sich in
den vergangenen Jahren schon zu einer
Art ,Marke” entwickelt. Schulen und deren
Fachteams identifizieren sich bereits damit
und der Begriff der ,LIFTIUPs” ist unter den
Lehrer_innen durchwegs positiv besetzt. Es
wird dennoch stetig an der Weiterentwick-
lung, an der vertiefenden Nachhaltigkeit
und an der Intensivierung gearbeitet. So
gesehen kann gesagt werden, dass sich der
LVersuch” als richtig erwiesen hat und sich
weitere ,Versuchsfelder” durch laufende Be-
gleitevaluation und verschiedene Resonanz-
gesprdache mit Beteiligten und Stakeholdern
abzeichnen. Folgende ,Versuchsfelder” sind
(deshalb) im besonderen Fokus:

Suchfokus ,Dazwischen”

Dieses Dazwischen ist fur die LIFTIUps konsti-
futiv und wurde von Beginn an mitgedacht
und reflektiert. FUr das Gelingen gemeinsa-
mer reflexiver Entwicklung wird das Dazwi-
schen als verbindender Faktor emergent.
LImplizites Wissen” (Polany, 1985) in verschie-
denen Seftings zu heben und sichtbar zu
machen, kann als ein zentrales Anliegen der
kommenden LIFTIUPs gesehen werden, do-
mit das vorhandene implizite Wissen in einem
fieferen Versténdnis besprechbar und refiek-
fierbar wird. Somit fragt im Sinne Humboldts
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dieses Dazwischen dazu bei, Bildung Uber
die kurzfristige zweckorientierte Vernutzung
als Wechselspiel aus individuellem Lernen
und gemeinschaftlicher Entwicklung frucht-
bar zu machen. Es soll und kann sich nicht
nur auf den einzelnen Standort beschrdn-
ken, von-, fur- und miteinander zu lernen.

Suchfokus Schulleitung

Unabdingbar fur das Gelingen der LIFTIUPs
sind die UnterstUtzung und die Begleitung
durch die Schulleitung, die dazu eine Pro-
fessionalisierung im Sinne des Empower-
ments und der FUhrungskompetenz braucht.
Schulleitungen als Motoren der Schul- und
Unterrichtsentwicklung kénnen so die Nach-
haltigkeit der begonnenen Entwicklung der
Fachteams am Standort institutionalisieren.

Suchfokus Fortbildner_innen

Um die oben beschriebenen verdnderten
Zugdnge zu ermdglichen, braucht es auf
Ebene der Fortbildung Professionalisierung
und ,andere” Fortbildner_innen (Lipowsky
& Rzejak, 2015) mit den bendtigten Kom-
petenzen in der prozess- und kompetenz-
orientierten Planung, die sich dahingehend
professionalisieren, an den Schulen vor Ort
Unterrichts(kultur)entwicklung wirksam un-
terstUtzen zu kénnen. Dazu 1&uft an der P&-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig aktuell das Erasmus-Plus-Programm
.ProKom”, das die Erstellung eines Rahmen-
curriculums zur Professionalisierung von Fort-
bildner_innen im digitalen Kontext zum Auf-
frag hat.

Suchfokus Transformation

Schlussendlich kénnen auch die oben
beschriebenen Eckpunkte und Grund-
gedanken dazu dienen, das Konzept in
andere Settings und Schularten mit ihren
Besonderheiten, zielgruppenspezifischen
Kulturen, Routinen und Zugangsweisen zu
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fransformieren. Im Institut FWB1 der P&ddago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
entsteht aktuell eine solche Transformation
in die Primarstufe. Ansatzpunkt dabei ist die
Arbeit in Grundstufenteams.

SchlieBlich wird im kommenden Studienjahr
das Konzept der LIFTIUPs auf wissenschaftli-
cher Ebene untersucht, um diese Erkennt-
nisse auch im Sinne der Fort- und WeiterBIL-
DUNG zur Weiterentwicklung zu nutzen. Im
Zusammenspiel der vorliegenden Erkennt-
nisse und Daten mit den oben angefuhrten
Ansatzpunkten der Weiterentwicklung kann
den weiteren Emergenzen positiv entge-
gengeblickt werden.

Literatur

Altrichter, H., Brisemeister, T. & Wissinger, J. (2007). Educational Gover-
nance. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaffen.

Fend, H. (2008). Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und
Unterrichtsqualitat. Wiesbaden: VS Verlag fUr Sozialwissenschaften.

Hattie, J. (2011). Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses
Relating to Achievement. New York: Routledge.

Huber, S. G. (2009). Merkmale guter Fortbildung. In S. G. Huber (Hrsg.),
Handbuch fdr Steuergruppen. Grundlagen fur die Arbeit in zentralen
Handlungsfeldern (5.183-191). KdIn: LinkLuchterhand.

Kahlhammer, M. & Achleitner, R. (2019). LIFTIUP - Lernen in Fachteams zur
Unterrichtspraxis. Erziehung & Unterricht 3-4, 169, 228-236.

Kahlhammer, M. & Achleitner, R. (2020). LIFT!UP- Lernen in Fachteams zur
Unterrichtspraxis. Schullibergreifende systemische Unterrichts(kultur)
entwicklung in Professionellen Lerngemeinschaften. In K. Kansteiner,
Chr. Stamann, K.Buhren & RTheurl (Hrsg.), Professionelle Lerngemein-
schaffen als Entwicklungsinstrument im Bildungswesen (S. 221-239).
Weinheim: Beltz.

Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2015). Das Lernen von Lehrpersonen und Schuler/-
innen im Fokus. Was zeichnet wirksame Lehrerfortbildungen aus? Was
wirklich wirkt!? Effektive Lernprozesse und Strukturen in der Lehrer-
fortbildung und Schulentwicklung. Loccumer Protokolle. Forum Lehr-
erfortbildung/Deutscher Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung, 46(201), 11-49.

Polany, M. (1985). Implizites Wissen. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Rahm, S. (2017). Die Zukunft der Schulentwicklung - Abschied von fraditi-
oneller Kultur. In O-A. Burow & Ch. Gallenkamp (Hrsg.), Bildung 2030.
Sieben Trends, diie die Schule revolutionieren (S. 128-137). Weinheim:
Beltz.

Zala-Mez6, E., Strauss, N.-C. & Werder, B. D. (2015). Das Prinzio ,middle up
down”: jenseits von ,top down” oder ,bottom up”. Journal flr Schul-
entwicklung, 1, 29-36.



AUF DER SUCHE NACH FAKTOREN GELINGENDER SCHULENTWICKLUNGSBERATUNG IN DER PRAXIS
Gudrun Gruber-Gratz, Julia Klug

Auf der suche nach Fakforen gelingender

Schulentwicklungsboeratung in der Praxis
Gudrun Gruber-Gratz, Julia Klug

Die externe Schulentwicklungsberatung soll eine effektive Schulentwicklung (SE) gewdbrleisten,
indem Schulen in Verinderungsprozessen beraten und unterstiitzt werden. An sechs Standorten
wurde die Schulentwicklungsberatung der FWBI Pidagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig evaluiert mit dem Ziel, Hinweise zu liefern, ob gemeinsam erarbeitete Mafinahmen umge-
serzt und die Ergebnisse fiir den Unterricht und fiir die Schiiler_innen sichtbar werden. Abschlie-
[fend sollen Ansatzpunkte und Bedingungen diskutiert werden, die zu einer hoheren Effektivitit
der Schulentwicklungsberatung beitragen kinnten.

Einleitung

Durch externe Schulentwicklungsberatung
soll eine effektive Schulentwicklung gewdahr-
leistet werden, indem die Schulen in ihren
Verdnderungsprozessen beraten, begleitet
und unterstUtzt werden. Schulen suchen
um Schulenftwicklungsberatung an der P&-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig an und sind infolge aktiv involviert in
die Planung und Umsetzung der Prozesse an
den jeweiligen Standorten.

Schulentwicklungsberatung und die
Beteiligung aller Akteur_innen
Herausforderungen stellen dabei die Ko-
operationsbereitschaft der beteiligten Ak-
tfeur_innen sowie der Mut, die Kreaftivitat
und die Verbindlichkeit der Umsetzung ver-
einbarter MaBnahmen dar (Rolff, 2012a). Ins-
besondere Schulen, die sich als ,Lernende
Schulen” verstehen (Rolff, 2012a), verschrei-
ben sich einer Haltung, in der eine perma-
nente Enftwicklung moglich ist. Dabei sind
sowohl Fuhrung (Rolff, 2012b) als auch die
Kultur hinsichtlich einer Qualitédtsentwicklung
an der Schule (Jonach & Gramlinger, 2017)
zentral.

Ziele der Schulentwicklungsberatung

Im Allgemeinen ist das Ziel von Schulent-
wicklung die Umsetzung und die nachhal-
fige Institutionalisierung von entwickelten
und vereinbarten MaBnahmen in der Schu-
le. Diese MaBnahmen kd&nnen im Bereich

Organisations-, Personal-, oder Unterrichts-
entwicklung angesiedelt sein (Rolff, 2012).
Die Entwicklungen sollen schlieBlich bei den
Schuler_innen ankommen.

Ziel der Evaluation der Schulentwicklungs-
beratung an der P&dagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig ist es, Hinweise
dazu zu liefern, ob die Schulentwicklungsbe-
ratung und -begleitung tatséchlich zur Um-
setzung gemeinsam erarbeiteter MaBnah-
men in den verschiedenen Bereichen der
Schulentwicklung fuhrt und ob die Ergebnis-
se auch fur den Unterricht und damit fur die
Schuler_innen sichtbar werden. SchlieBlich
sollen Ansatzpunkte und Bedingungen dis-
kutiert werden, die zu einer hdheren Effekti-
vitét der Schulentwicklungsberatung beitro-
gen koénnten.

Methode

Imm Rahmen der Schulentwicklungsberatung
werden verschiedene Instrumente im Ver-
lauf des Prozesses eingesetzt. Nach einem
kiGrenden Erstgespréch mit der Schullei-
fung wird in einem Contracting-Gesprdch
gemeinsam mit Schulleitung und Vertre-
ter_innen der Schule der Auftrag geklart, um
gegenseitige Vereinbarungen festzuhalten
und den Prozess so passgenau, zielorientiert
und nachhaltig wie moglich zu gestalten.
In weiterer Folge wird der Entwicklungspro-
zess begleitet und es werden MaBnahmen
zur Qualitatssicherung getroffen. Wichtig ist
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dabei die akfive Beteiligung aller Personen
am Schulstandort, Die Evaluation erfolgt ein-
malig, sowohl Uber Online-Fragebdgen fur
Schulleitung und Lehrer_innen am Ende des
begleiteten Entwicklungsprozesses als auch
durch ein Abschlussgesprdch der SE-Bero-
ter_innen mit der Schulleitung (ggf. mit der
Steuergruppe). Beiden Instrumenten liegen
die Kriterien einer wirksamen Schulentwick-
lung zugrunde. Sie wurden vom Schulent-
wicklungsteam der FWB1 an der Pddago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
2017 entwickelt, als inhaltsvalide beurteilt
und als verbindliche Elemente festgelegt.
DurchfUhrungs-, Auswertungs- und Interpre-
tationsobjektivitét sind im Fragebogen ge-
wdhrleistet, mogliche sozial erwlinschte Ant-
worten werden diskutiert. Zugunsten einer
ressourcenschonenden und fur die Teilneh-
mer_innen akzeptablen Durchflhrung fre-
ten Aspekte der internen Konsistenz in den
Hintergrund. Dem Abschlussgesprdch liegen
Leitfragen zugrunde, interpretiert werden
die Ergebnisse von zwei unabhdngigen Be-
urteilerinnen. Aktuell werden die Evaluati-
onstools unter wissenschaftlicher Begleitung
adaptiert.

Die Evaluation erfolgte an sechs Standorten,
wobei ein Standort Uber drei Jahre begleitet
wurde, ein Standort Uber zwei Jahre und vier
Standorte Uber ein Jahr. Zwei der teilneh-
menden Schulen waren Volksschulen, drei
Neue Mittelschulen und eine Sonderschule.
Die bearbeiteten Themen waren von Schu-
le zu Schule unterschiedlich und reichten
von Teamarbeit und kollegialen Hospitati-
onen Uber Konfliktlbsung und Bewdltigung
schwieriger Situationen, Pausengestaltung
bis zu Differenzierung und Individualisierung.

Ergebnisse

Die quantitativen Fragebogendaten wur-
den deskriptiv analysiert, die Antworten auf
die offenen Fragen wurden inhaltlich ge-
clustert und von zwei voneinander unab-
hdangigen Personen diskutiert. Die Ergebnis-
se zeigen ein recht positives Bild bezuglich
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wahrgenommener Verdnderungen wdh-
rend der Prozessbegleitung. Die meisten
Verdnderungen werden im Kollegium ver-
ortet (42%), gefolgt von persénlichen Ver-
anderungen (29%), weniger auf Ebene der
gesamten Schule (16%) und auf Ebene der
Schuler_innen (13%).

Es zeigt sich, dass Verdnderungen am Stand-
ort und im Team wahrgenommen werden.
Beispiele daflr sind. mehr Bereitschaft zur
Kooperation im Team, ein starkeres Zusam-
mengehdrigkeitsgefuhl; mehr Professiona-
litat; mehr Selbstreflexion des Unfterrichts;
mehr Methodenvielfalt; ruhigere Pausen und
ein verdndertes Klima in Bezug auf Acht-
samkeit und wertschdtzenden Umgang mit-
einander. Zugleich werden auch Ver&dnde-
rungen bei Schuler_innen sichtbar: weniger
Aggression; Entspannung, Stolz; bessere For-
derung auf individuellem Niveau, sie splren,
dass Lehrer_innen an einem Strang ziehen.

Allerdings gibt es auch Lehrkrafte, die keine
Verénderung bei den Schuler_innen wahr-
nehmen, da der Fokus des Prozesses auf
den Lehrer_innen liege. Bezlglich der Ver-
anderungen am Standort und im Team ist
nicht an allen Standorten ausschlieBlich po-
sitives Feedback zu verzeichnen. So sagen
Personen, dass die Verdnderung sich mog-
licherweise erst in der Zukunft zeigen werde,
dass der Prozess sehr arbeitsintensiv und das
Aufbrechen alter Muster nicht méglich sei.

Der gemeinsame Prozess hat far 88% der
80 befragten Lehrpersonen eine Weiterent-
wicklung am Standort fUr die gesamte Schu-
le erm&glicht (bei 44% davon zumindest teil-
weise). 84% sehen fUr sich persdnlich eine
Weiterentwicklung (40% davon zumindest
teilweise) und 70% sehen eine Weiterent-
wicklung fur den Unterricht mit ihnren Schu-
ler_innen (38% davon zumindest teilweise).

Betrachtet man allerdings die Ergebnisse
der Einzelschulen, so wird deutlich, dass es
erhebliche Unterschiede in der Wahrneh-
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mung des Prozesses und in der Effektivitat
der Schulentwicklungsberatung je nach
Standort gibt. In vier der sechs Schulen kann
eine nahezu durchwegs positive Wahrneh-
mung der Schulentwicklungsberatung in al-
len Bereichen der Schulentwicklung festge-
stellt werden, wé&hrend in zwei Schulen kaum
Verédnderungen wahrgenommen werden.

Die Schulleitungen berichteten in den Ab-
schlussgesprdchen hingegen alle von posi-
tiven Aspekten (fur alle Beispiele siehe Proto-
kolle der Abschlussgesprache): Oft werden
das Team an sich sowie die Kommunikation
und Kooperation im Team genannt, die in-
tensiviert und positiv entwickelt wurden. So
berichtet eine Schulleitung von einem neu-
en Blick auf das Kollegium sowie auf das
eigene Handeln und Kommunizieren. Die
Inhalte und Produkte, die im Prozess ge-
meinsam erarbeitet wurden, werden durch
die Schulleitungen als hilfreich bewertet:
.Die im Prozess erarbeiteten Produkte sind
hilfreich, unterstitzend im Schulalltag und
verbindlich fUr alle am Standort tatigen Per-
sonen.” Auch der Prozessverlauf mit klarer
Zielorientierung, Struktur und Partizipation
wird von einer Schulleitung positiv beschrie-
ben: ,Als Schulleitung bin ich wadhrend des
Prozesses in meiner FUhrungsfunktion und
Umsetzungsverantwortung  présent.  Far
mich war eine hohe Partizipation wdhrend
der Arbeitsphasen moglich, ebenso wie ein
moglichst objektiver Zugang. Eigene Voran-
nahmen und Ergebniserwartungen hindern
in der Arbeit mit dem Kollegium. ... Erleich-
ternd ist auch, dass die Beratung den Fokus
auf Prozess, Struktur und Ziel richtet und die-
sen halt.” Den fast schleppenden Einstieg
mit vielen Diskussionen, die es unmaoglich
machten, am gemeinsamen Thema zu ar-
beiten, sieht eine Schulleitung im Nachhin-
ein als wertvolle Basis fur den gemeinsamen
Prozess. So berichtet auch eine Direktorin
von einem wertvollen ,Knackpunkt” im Pro-
zess: Das Unausgesprochene wurde sicht-
bar und bearbeitbar (z.B. das Team agiert
nicht geschlossen, hat unterschiedliche p&-

dagogische Sichtweisen). An diesem ,point
of no return” lagen die schwierigen Dinge
pldtzlich auf dem Tisch, VerdnderungsmaB-
nahmen wurden notwendig und moglich.

Diese Unterschiede in der Wahrnehmung
zwischen den Schulleiter_innen und Leh-
rer_innen einerseits und die Unterschiede
zwischen den Einzelschulen andererseits
gilt es zu diskutieren und Ursachen dafur zu
ergrinden. Sie kbnnen Ansatfzpunkte in Hin-
blick auf die Verbesserung der Effektivitat
und moglicherweise auch der Effizienz von
Schulentwicklungsbegleitung liefern.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Wie kann die positive Wahrnehmung der
Schulleitungen im Gegensatz zur unter-
schiedlich ausfallenden Wahrnehmung der
Lehrer_innen erklart werden? Sowohl eine
methodische ErklGrung als auch eine in-
haltliche liegen hier nahe. Die Abschlussge-
spréche mit den Schulleitungen fanden im
Gegensatz zur Befragung der Lehrer_innen
face-to-face statt. Dadurch ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Schulleitungen sozial
erwUnscht antworteten, gréoBer. Im direkten
Kontakt wurden moglicherweise als kritisch
wahrgenommene Aspekte nicht ange-
sprochen und stafttdessen positive Aspekte
fokussiert. Inhaltlich empfinden die Schul-
leitungen die Schulentwicklungsberatung
moglicherweise eher als unterstiizend in
ihren FUhrungsaufgaben und zur Umsetzung
des verpflichtenden QualitGtsmanage-
ments an ihrer Schule (BMBWE, 2020).

Woran kann es liegen, dass die Wahrneh-
mung an den Einzelschulen so unterschied-
lich ausfdllt? Da die Einsch&tzung am Stand-
ort jeweils geschlossen eher positiv oder
eher negativ ausfiel, liegt die Vermutung
nahe, dass die Einstellung der Einzelschule
(Fend, 1982) gegenuber Verdnderung und
(Qualitdts-)Entwicklung eine maBgebliche
Rolle spielt. Drei ErklGrungsansatze mit Im-
pulsen fUr eine verdnderte Praxis werden im
Folgenden dargelegt.
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ErklGrungsansatz 1: Schulkultur und Of-
fenheit fUr VerGnderungen

Je offener die Schule mit all ihren Akteur_in-
nen Verdnderungen gegenUbersteht (Ar-
nold, 2020) und je eher sie sich als lernen-
de Organisation betrachtet (Rolff, 2012a),
desto wahrscheinlicher erlebt sie Schulent-
wicklungsbegleitung als unterstitzend. Dies
beeinflusst wiederum die Umsetzung und
auch die Wahrnehmung von Verdnderun-
gen. Eine positive Schulkultur hinsichtlich
Qualitdtsentwicklung (Jonach & Gramlinger,
2017) scheint fur den Erfolg von Schulent-
wicklungsberatung maBgeblich zu sein.

Um die Effektivitdt zu gewdhrleisten und
auch die Effizienz von Schulentwicklungsbe-
ratung zu steigern, scheint es ratsam, vor Be-
ginn des Prozesses einen Blick auf die Schul-
kultur (Jonach & Gramlinger, 2017) zu werfen
und die Bereitschaft fur Ver&nderungen zu
prufen (Openess-Check; Arnold, 2020). Nur
wenn Akteur_innen am Standort Interesse
fur die Verdnderungsvorhaben zeigen und
sich in der Lage fuhlen, diese umzusetzen,
kébnnen Verdnderungsprozesse auch initiiert
werden (Eccles & Wigfield, 2002).

Darauf basierend kénnte die Beratung und/
oder Begleitung durch SE-Berater_innen der
P&dagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig unterschiedlich erfolgen:

Eine Moglichkeit wdare, vorrangig Schulen
auszuwdhlen, die diese Bereitschaftf und
Fahigkeiten zeigen. Der damit verbundene
.Matthdus-Effekt” (wer hat, dem wird gege-
ben; Schwippert, Bos & Lankes, 2003) ent-
spricht nicht der Grundhaltung der Fort- und
Weiterbildung der P&dagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig. Alle Schulen
sollen bestmoglich unterstutzt werden.

Somit kbnnte ein weiterer Zugang sein, zuerst
mit den Schulen an der Schulkultur zu arbei-
ten, den Sinn der aktuellen Kultur herauszu-
arbeiten, Muster sichtbar und bearbeitbar
zu machen, Grundannahmen zu diskutieren.

82| Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE

AUF DER SUCHE NACH FAKTOREN GELINGENDER SCHULENTWICKLUNGSBERATUNG IN DER PRAXIS
Gudrun Gruber-Gratz, Julia Klug

Unter der ,Wurdigung” des Vorhandenen
kébnnten  Entwicklungsbereiche herausge-
arbeitet, Vision und Ziel festgelegt werden
(Burow, 2016; Jonach & Gramlinger, 2017).
Dieser Weg von einer IST- in die gewlnschte
SOLL-Kultur birgt auch Risiken, ., die insbeson-
dere Schulleitungen im Vorfeld bewusst ge-
macht werden mussen” (Jonach & Gram-
linger, 2017, S. 278), ist anspruchsvoll in Zeit,
Konseguenzen und Beratung und muss auf
einer freiwilligen Basis passieren.

Eine M&glichkeit ist es, die Beratung und Be-
gleitung noch passgenauer auf die aktuelle
Kultur, auf die Offenheit, auf Partizipations-
moglichkeiten und auf Selbstwirksamkeit
(Arnold, 2020) der Akteur_innen abzustim-
men und dort anzusetzen, wo die Personen
sich als schnell handlungsfahig erleben (Per-
sonal- oder Unterrichtsentwicklung), um eine
Kultur des Gemeinsamen erst aufzubauen.

ErklGrungsansatz 2: Systemische Sicht
und Zeit

Eine systemische Sichtweise (Schnebel,
2012) an der Schule kénnte fur die Einschat-
zung der Verdnderungen wichtig sein. Wenn
ich Ver&nderungen bei mir selbost oder am
Standort wahrnehme, kénnen sich diese
auch im Unterricht manifestieren und so
auch bei den Schuler_innen ankommen,
ohne dass direkt die Unterrichtsentwicklung
thematisiert werden muss. Als hilfreich kénn-
te es sich erweisen, die Zusammenhdnge
von Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung im Prozess immer wieder
darzustellen und den ,ultimafiven Bezugs-
punkt” zum Lernen der Schuler_innen aufzu-
zeigen (Rolff, 2012a, S. 25).

Vier Schulen wurden fur ein Schuljahr be-
gleitet. Die Wirksamkeit von Verdnderungen
kann moglicherweise nicht in diesem kurzen
Zeitraum sichtbar werden. MaBnahmen sind
noch nicht implementiert oder institutionao-
lisiert. Schulentwicklung braucht einen lan-
gen Atem (Rolff & Schley, 1997). Ein realisti-
scher Zeitrahmen fur VerGnderungsprozesse
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und deren Wirksamkeit sollte klar kommuni- noch intensiver zu beteiligen, damit die Be-
ziert werden. gleitung zugunsten der Beratung in den

Hintergrund tritt. Somit braucht es zwischen
ErkiGrungsansatz 3: Emotionale Wider- Beratung und Personen an der Schule nicht
sténde in Verdnderungsprozessen nur Beziehung, Dialogfdahigkeit, Diskussions-
Ver&nderungsprozesse beinhalten immer fahigkeit (Gruber-Gratz, 2017), sondern auch
auch psychosoziale Aspekte, einerseits auf eine klarere Abgleichung von inhaltlichen
individueller Ebene, andererseits auch auf Erwartungen, zeitlicher Investition und rea-
den Ebenen Gruppe oder Organisation listischen Moglichkeiten. In diesem Kontext
(Doring & Glasl, 2005). So kdnnte beispiels- kdnnte eine Rollenbeschreibung der Schul-
weise die Prozessbegleitung von auBen ab- entwicklungsberater_innen kldrend unter-
geschlossen werden, da emotionale Phasen stutzen. Berater_innen beraten in den Ent-
der Angst, des Zweifels, der Auseinander- wicklungsvorhaben, begleiten in einzelnen
sefzung nicht ausgehalten werden oder es Prozessschritten, Ubernehmen aber weder
dem Kollegium moglich ist, am Status quo Ergebnisverantwortung noch Verantwortung
festzuhalten. Mdéglicherweise brduchte es fur die Umsetzung. Diese liegen bei den han-
das Aufgreifen von emotionalen BedUrfnis- delnden Personen am Standort. Eine Schar-
sen von Lehrpersonen oder Teams, anstatt fung des Verstdndnisses von Schulentwick-
zu schnell dem Bedurfnis nach (blindem) Ak- lungsberatung kdnnte hilfreich sein, denn
fionismus nachzukommen. nicht Uberall, wo Schulentwicklung gewollt

wird, ist auch Entwicklung drin.
Fazit
Insgesamt zeigt sich ein positives Bild der
Schulentwicklungsberatung. Auf der Suche
nach Faktoren gelingender Schulentwick-
lungsberatung in der Praxis scheint die Schul-
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RILDUNGSverSUCHE im Kontext von Gesund-
helr und Krankhelt

Nicola Sommer, Susanne Obermoser

Gilt Gesundheit im Schulsystem als Norm und diirfen nur gesunde Kinder bzw. Lehrpersonen in die
Schule gehen? Welche Voraussetzungen braucht Schule, um Schiiler_innen und auch Lehrende in
(voriibergehend) vulnerablen Phasen ihres Lebens bestmoglich zu unterstiitzen und um bei Kin-
dern und Jugendlichen einen Bildungslaufbahnverlust zu vermeiden? Der Beitrag ist ein Bil-
dungsversuch im Kontext von Gesundheit und Krankheit.

Einleitung

Bereits bei den frihen Bildungstheoreti-
kern finden sich Bezlige zu Gesundheit in
der dallgemeinen Menschenbildung bzw.
schulischen Allgemeinbildung: In der Politik
des Aristoteles beispielsweise wurde in der
grundlegenden Elementarbildung die Lei-
bestbung fur ,Gesundheit und Korperstar-
ke” als unentbehrlich erachtet (Benner, 2004,
S. 24). Comenius war es ein Anliegen, mit
Blick auf den Schulunterricht ,omnes, omniq,
omnino” zu lehren, d.h. laut Benner (2004, S.
26) .,Menschen beiderlei Geschlechts, rasch
wie langsam lernende, schwach- wie hoch-
begabte, behinderte wie nichtbehinderte in
elementare Bereiche des Wissens ... einzu-
fUhren und mit Hilfe einer solchen Erziehung”
zukunftsfahige Lebensformen zu entwickeln.

Seit 1948 ist Gesundheit ein Grundrecht, fest-
gehalten in Artikel 25 der Menschenrechts-
charta der Vereinten Nationen (United
Nations, 1948). Dadurch wurde Gesundheit
zu einem Leitbegriff in unserer Gesellschaft.
Mit der Entwicklung einer Zusammenarbeit
zwischen Arzteschaft, Arbeitgeber_innen,
dem Staat und den Krankenkassen einer-
seits und dem medizinischen Fortschritt an-
dererseits erhielt die Definition von Gesund-
heit bzw. Krankheit hohe gesellschaftliche
Bedeutung (Schwartz et al., 2012). Die mo-
derne Gesundheitsbildung sieht sich nun mit
vielfdltigen Aufgaben und Perspektiven ei-
ner Gesundheitsgesellschaft konfrontiert, in
der die Betrachtung von Gesundheit als in-
dividuelle Ressource, als Solidarkonzept, als
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globale politische Herausforderung oder gar
als Ware (Kickbusch & Hartung, 2014) nicht
nur als Themen fur Unterricht, sondern als
entscheidende Herausforderungen far Bil-
dungsversuche thematisiert werden mussen.

Das Thema Gesundheit hat Einzug in un-
ser Leben gefunden. Einerseits wird es in
beinahe jeder lllustrierten aufgegriffen,
andererseits  existieren z.B. gesundheits-
bezogene Studiengédnge an Hochschu-
len und UniversitGten. Das Ubergeordnete
Ziel dahinter ist die Frage, wie Einzelne zu
mehr Gesundheit gelangen kdnnen (StroB,
2018). Um im schulischen Umfeld hand-
lungsfahig zu sein, braucht es den Blick
auf das plurale Verstndnis von Gesund-
heit sowie ein multi-, infer- und tfransdiszi-
plindres WissensverstGndnis und eine kri-
fische Reflexion, sonst werden ,Kinder ...
zur Projektfionsfliche der rigiden Gesund-
heitsdoktrin und permanenten Selbstopti-
mierung” (Buchner & Sommer, 2019, S. 21).

Auf der Suche nach einer sinnvollen Heran-
gehensweise an das Thema Gesundheit aus
pddagogischer Sicht soll die geschichtliche
Entwicklung des Bildungsbegriffs mit Blick
auf Gesundheit und Krankheit ndher be-
frachtet werden.

Gesundheit als Norm? Gesundheit/
Krankheit im Wandel der Zeit

Bereits seit den Urspringen der Medizin
wird von Arzt_innen definiert, was normal ist
und was als behandlungsbedurftig gilt. Die-
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se Entscheidungen waren und sind fur die
einzelne Person von groBer Tragweite, was
schon von Foucault kritisch untersucht wur-
de (Lofter, 2018). Gesundheit bzw. Krankheit
wird als ,Abweichung von einem physiolo-
gischen Gleichgewicht interpretiert und auf
definierte (innere und &uBere) Ursachen zu-
rackgefuhrt” (Schwartz et al., 2012, S. 26). In
der Diskussion um einen Gesundheitsbegriff
bzw. im Ungleichgewicht zwischen Kuration
und Pré&vention (im Bereich der Gesund-
heitsfUrsorge) ist die Trennung zwischen Ge-
sundheits- und Krankheitslehre im 19. Jahr-
hundert bis heute sichtbar (Gangl, 2015).

Gesundheitsbegriff

Schon Nietzsche sprach 1882 davon, dass
Gesundheit unbestimmbar sei, dass es eine
Gesundheit an sich nicht gebe und alle
Versuche, das Wort zu definieren, geschei-
tert seien (Nietzsche, 1882; 1973 zitiert nach
Gangl, 2015, S. 3-6). In der zweiten Hdlfte des
20. Jahrhundert erfolgte mit der EinfUhrung
des Gesundheitsbegriffes der Weltgesunad-
heitsorganisation (WHO, 1946) eine Abkehr
vom rein biomedizinisch orientierten Modell
der Gesundheit. Gesundheit wird in zwei
grundlegenden Modellen sichtbar.

Durch Aufnahme psychischer und sozialer
Aspekte entstand das bio-psycho-soziale
Gesundheitsmodell mit einem Schwerpunkt
in der Verhdltnispravention (Verdnderung
der Lebensumstédnde) (Gangl, 2015).

Im Determinantenmodell von Dahigren und
Whitehead (1991; 2007) wiederum werden
soziobkonomische Determinanten mit einer
humanokologischen Perspektive auf die
Gesundheit des Menschen erweitert (Dahl-
gren & Whitehead, 1991; 2007; Richter &
Hurrelmann, 2018).

Merkmalsbeschreibungen von gesund sind
ohne Abgrenzung von krank nicht moglich,
d.h. jede Definition von Gesundheit schlieBt
auch Annahmen darlber ein, wie die bei-
den Zusté&nde in Beziehung stehen.

B Dichotom. Gesundheit und Krankheit als
einander ausschlieBende Zustinde

B Bipolar: Gesundheit und Krankheit als
einander entgegengesetzte Pole auf ei-
nem (mehrdimensionalen) Kontinuum
des (Un-)Wohlbefindens

B Orthogonal: gesundheitsernaltende Be-
dingungen (individuelle und gesellschaft-
liche Schutzfaktoren) und krankmachen-
de Einflusse (Umweltschadstoffe, Gewalt,
Krisen wie Arbeitslosigkeif, Armut usw.)
als zwei unabhdngige Variablen (Franke,
2017)

FUr den Versuch einer Definition von Ge-
sundheit bedarf es daher immer der Kl&-
rung, aus welcher Perspekfive man sich
anndhert, z.B. naturwissenschaftlich, psycho-
logisch, soziologisch oder juristisch. Bei der
Frage an Kinder, was sie unter Gesundheit
verstehen, kommen Antworten wie: ,dass
ich mich gesund erndhre, dass man nicht so
viel vor dem Fernseher sitzt” (Elias, 7 Jahre)
oder ,dass man viel Gesundes isst und dass
man sich bewegt und ab und zu auch eine
Pause macht und sich erholt” (Lea, 11 Jahre).

Krankheitsbegriff

Auch Krankheif ist ein normativer Begriff,
der soziokulturell bedingt ist und in his-
torischen Phasen unterschiedlich defi-
niert wird. So kann Krankheit in Hinblick
auf die medizinische Soziologie je nach
Bezugssystem  unterschiedlich  bewertet
werden: aus der Sicht der betroffenen
Person (Selbstwahrnehmung, illness), der
Gesellschaft und im Speziellen des Sozi-
alversicherungssystems  (rechtliche  und
soziokulturelle Einordnung, sickness) oder
der Medizin (Fremndwahrnehmung, disease)
(Franzkowiak, 2018).

Die Medizin sieht in Krankheit (disease) ei-
nen verdnderten Zustand ,einer Person,
des Korpers oder seiner Teile durch Abwei-
chung von physiologischen, organischen
oder psychiatrischen Normen” (Franzkowiak,
2018, Abbildung 2). Was genau als Abwei-
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chung qilt, ist jedoch schwer festzustellen,
was wiederum anzeigt, von der Dichotomie
Gesundheit vs. Krankheit Abstand nehmen
zu mussen. Auch die von Krankheit reprd-
sentfierten subjektiven Konzepte (illness)
variieren je nach Lebensalter, Geschlecht,
Bildungsgrad bzw. kulturellem Umfeld. So
empfinden viele ,Krankheit als Beeintrachti-
gung, Rollenverlust, Inaktivitét, soziale Isolati-
on und Abhdngigkeit. Krankheit kann aber
auch als Ruhepause, Chance flr Ausstieg
oder Reife erlebt werden” (Schwartz et al.,
2012, S. 25). Aligemein herrschen in bildungs-
fernen Schichten Orientfierungen vor, die
von geringerer Prdventivorientierung und
SelbstwirksamkeitsUberzeugung gepragt
sind (Schwartz et al., 2012). Die Gesellschaft
schreibt Krankheit (sickness) und Krankheits-
rollen zu, die mit besonderen Ansprachen
und mit der Verdnderung von sozialen In-
teraktionsmustern einhergehen: Leistungs-
minderung in Verbindung mit der Notwen-
digkeit, aktiv Hilfe zu suchen und Hilfe zu
gewdhren (Franzkowiak, 2018).

Person
- ILLNESS

beruflicher Status

Gesellschaftliche Interessen,
Wohlergehen
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Die Begriffe disease, iliness und sickness sind
zudem wechselweise voneinander beein-
flusst (Abbildung 1.). Es ist daher entschei-
dend, die beiden Extreme Krankheit und
Gesundheit als Kontinuum anzunehmen
(Bsp. Kinder mit chronischen Erkrankungen).

Die Begriffe Gesundheit und Krankheit sind
demnach nicht absolut bestimmbar und
hangen immer von der jeweiligen Biografie
ab. Sie ragen in normative, soziale und exis-
tenzielle Bezugsrahmen hinein (Gangl, 2015).
Trotz der absoluten Unbestimmbarkeit dieser
Begriffe zeigt sich deutlich ein Einfluss von Ge-
sundheit und Krankheit auf Bildungsprozesse.

Bildung als Ressource - Wie hdngen
Gesundheit und Bildung zusammen?

Bildung ist ein gesellschaftlich relevantes
Gut - gesellschaftliche Bedarfe treffen auf
persdnliche Chancen und dies fuhrt zu einer
Entwicklung in Richtung Selbstbestimmung,
Emanzipation und Teilhabe. Beeintréachti-

Gesellschaft

Abb. 1: Skizze der dynamischen
Wechselwirkungen zwischen

4

Disease, lliness und Sickness, in An-
lehnung an Hofmann (2016, S. 23)
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gung durch z.B. Krankheit wird im Bildungs-
kontext meist mit eingeschrénkter Bild-
barkeit verbunden - kranke Kinder lernen
schlechter (Papke, 2016). Bereits am Ende
der ersten Klasse liegen Kinder mit chroni-
schen Erkrankungen in schulischen Kernf&-
chern wie Mathematik, Lesen, Schreiben,
Sozialkompetenz und Naturwissenschaften
deutlich zurdck (Hoffmann et al., 2018).

Umgekehrt spiegeln sich soziale Ungleich-
heiten in der Gesundheit der Bevdlkerung
wider: Demnach sind Menschen mit niedri-
gem sozialen Status (Einkommen, Bildungs-
niveau) haufiger von gesundheitlichen Be-
schwerden, chronischen Erkrankungen und
einem erhdhten, vorzeitigen Mortalitatsrisiko
betroffen bzw. sch&tzen generell ihre Le-
bensqualitdt und Gesundheit schlechter ein
(Lampert & Kroll, 2009; Mielck, Lingen, Siegel
& Korber, 2012).

Bildung hat demnach auf die Gesundheit
verschiedene Auswirkungen. Formale Bil-

Bildung g

dungsabschllsse stehen einerseits in en-
gem Zusammenhang mit der Stellung in der
Arbeitswelt und somit zu berufsbezogenen
Belastungen, Einkommen und Entwicklungs-
moglichkeiten. Andererseits drlckt sich Bil-
dung in Wissen und Handlungskompetenz
aus, die den Umgang mit belastenden Si-
tfuationen bzw. eine gesundheitsférderliche
Lebensweise positiv beeinflussen. Bildung ist
also eine wichtige Ressource fur Gesundheit,
da gesundheitsbezogene Einstellungen und
Verhaltensmuster geprégt werden - beein-
flusst von Erziehungsberechtigten bzw. von
pddagogischem Personal (Bundesministeri-
um fur Arbeit und Soziales, 2008; Schneider,
2007). Welche Rolle spielt hier die Gesund-
heitserziehung?

Gesundheitserziehung - einen ,,alten”
Begriff neu denken?

Entsprechend dem aus der Aufklérung stam-
menden (Begriffs-)Verst&ndnis von Erziehung
wurde damals Gehorsam statt Vernunft bzw.

Gesundheitliche Rassourcen

Teilhabechancen

und Belastungen

Abb. 2: Schematische Darstellung
des Zusammenhangs zwischen
Bildung und Gesundheit, Mielck et
al.(2012,8.11)
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Funktfionieren statt Einsicht gefordert, um
dem Interesse einer Uberindividuellen Orad-
nung zu entsprechen (Frommer & Marotzki,
2006). Die gesundheitsbezogene Sozialisati-
on umfasste Aufforderungen und Anleitun-
gen zu gesundheitlicher Selbsttatigkeit, stets
gezeichnet von einer normativen Setzung
der Gesundheifsziele als vorrangiges Ziel
von Erziehung (Cassens & Dengler, 2018).
Historisch betrachtet wurde so Gesund-
heitserziehung als Oberbegriff fUr verschie-
dene Themen wie physische Erziehung (18.
Jahrhundert), Gesundheitslehre, Hygiene,
Gesundheitspflege und Diatetik (19. bis 20.
Jahrhundert) verwendet. Im 19. Jahrhundert
erfolgte beispielsweise in der Schule als Ort
der Gesundheitserziehung eine Funktionstei-
lung zwischen Lehrpersonen und Arzt_innen:
Die Arzteschaft représentierte das wissen-
schaftsgebundene Fachwissen, die Lehr-
personen das handlungsorientierte Wissen.
Aufgrund der vergleichsweise gering entwi-
ckelten padagogischen Professionalitét wa-
ren diese beiden Wissensformen nicht ident
(StroB, 2018).

Gesundheitserziehung hat sich als altmodi-
scher, rein préventiver Begriff herausgestellt
und wurde mit der Ottawa-Charta der WHO
im Jahr 1986 vom Begriff der Gesundheitsfor-
derung abgeldst (Hormann, 2009a). Somit
rackte die Gesundheit wieder vermehrt in
den Fokus pddagogischer Theorie-Praxis-
Kontexte: Gesundheitspddagogik als mo-
derne, pdadagogische Teildisziplin befasst
sich seither mit settingspezifischer Didaktik
und Mathetik der Gesundheitserziehung
und -bildung .mit dem Ziel der lebenslan-
gen Forderung von gesundheitlichen F&-
higkeiten, Ferfigkeiten und Einstellungen zur
Ausprdgung individueller Gesundheitskom-
petenz” (Cassens & Dengler, 2018, S. 16). Im
Bereich der Gesundheit ist die Aneignung
von Wissen nicht auf das allgemeine Welt-
wissen zu beschrdnken. Vielmehr geht es
um das lebenspraktische Wissen, um das
Ké&nnen im Umgang mit sich und anderen:
.Gesundheitsbildung bedeutet somit An-
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eignung von Kenntnissen und Ferfigkeiten
zur Ausformung eines  kultivierten Lebens-
stils” (als gesundheitliches Wohlbefinden in
Selbstbestimmung).” (Hoérmann, 2009b, S.
40). Die Sinnzusammenhdnge im Umgang
mit gesundheitlichen Problemen verstehen,
selbstkompetentes Handeln sowie Realisie-
rung von Autonomie und Selbstbestimmung
sind die Grundlage (fransformatorischer)
Bildung: .Bildung kann als erfahrungs- und
wissensbasierter Prozess der Subjekténde-
rung verstanden werden. Jede Auseinan-
dersetzung mit Krankheit geht mit der Verin-
nerlichung von Erfahrung und Wissen einher.
Die resultierenden Erkenntnisse verdndern
die Sicht auf sich selbst und die Welt” (Kop-
pe, 2017, S. 21). Verdndert die Betrachtung
des Gesundheitszustands der Kinder und Ju-
gendlichen nun den Blick auf die Aufgaben
von Schule?

Wie gesund sind unsere Kinder
bzw. Jugendlichen? Ist ein Umdenken
erforderlich?

Noch immer werden auch in Osterreich
viel zu viele Kinder und Jugendliche zu-
rackgelassen. Etwa 300.000 von ihnen
leiden unter Armut, k&rperlicher und
seelischer Gewalt, sie haben verminder-
te Bildungschancen oder werden durch
fehlende oder mangelhafte Zugdnge zu
medizinischen und therapeutischen Hil-
festellungen ins Abseits gestellt. ... Kinder
aus einem Elternhaus mit einem geringe-
ren sozialen Status, mit einer Behinderung,
einer chronischen Erkrankung, mit Verhal-
tensauffdlligkeiten oder Leistungsdefizi-
ten werden stigmatisiert. (Osterreichische
Liga fur Kinder- und Jugendgesundheit,
2019,S.3-5)

Wie bedeutend eine Anpassung padago-
gischer MaBnahmen ware, zeigt die Zunah-
me von verhaltens- bzw. verhdlinisbeding-
ten Erkrankungen, Zivilisationskrankheiten
bzw. chronischen Erkrankungen (H&rmann,
2009a). 19% aller Kinder und Jugendlichen
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leiden an Behinderungen oder sind chro-
nisch krank (Felder-Puig, Teutsch, Ramelow
& Maier, 2019). Zunehmend handelt es sich
um Zivilisationskrankheiten wie z.B. Adipo-
sitas (Lotter, 2018). Auch wenn die neue
HBSC-Studie zum Gesundheitsverhalten von
Schuler_innen in Osterreich eine leichte Ver-
besserung in Bezug auf Erndhrungs- und Be-
wegungsverhalten sowie Tabak- und Alko-
holkonsum zeigt, so ist es um die psychische
Gesundheit der Kinder und Jugendlichen
nicht so gut bestellt - bei 12% der Buben
und 24% der Md&dchen zeigen sich Anzei-
chen einer depressiven Verstimmung. Wei-
ters sind die Beschwerdelast sowie der Anteil
derer, die sich durch die Schule stark belas-
fet fUhlen, bei beiden Geschlechtern in al-
len Schulstufen angestiegen (Felder-Puig et
al., 2019). Was tun?

Rahmenbedingungen fiir gesundheits-
orientiertes Lernen in der Schule

.Gesundes Aufwachsen fur alle Kinder und
Jugendlichen bestmoglich gestalten und
unterstitzen” (Arrouas & Lender, 2017, S.
7) - so lautet das sechste Ziel der &sterrei-
chischen Gesundheitsziele, das u.a. das
Bewusstsein bei Verantwortlichen fur die
speziellen Bedurfnisse von Kindern und Ju-
gendlichen stérken soll. Mithilfe von Bildung
als zentralem Einflussfaktor fUr Gesundheit
sollen des Weiteren die kindliche und ju-
gendliche Lebenskompetenz gefbrdert und
.Fertigkeiten wie Selbstwahrnehmung und
Einfuhlungsvermdgen, Umgang mit  Stress
und negativen Emotionen, Kommunikation,
kreatives Denken sowie Entscheidungs- und
Beziehungsfahigkeit” (Arrouas & Lender,
2017, S.26) verbessert werden.

P&dagogische Konzeptionen - basierend
auf Ansatzen des sozial-emotionalen Ler-
nens sowie der kontemplativen P&dago-
gik - verweisen seit der Jahrtausendwende
vermehrt auf die Bedeutung achtsamkeits-
basierter Interventionen fur Gesundheit und
Wohlbefinden in der Schule: Achtsamkeit re-

duziert nach neuesten Ergebnissen Stressef-
fekte, psychische Symptome wie Angst oder
Depression sowie Substanzabhdngigkeiten
und kann das subjektive Wohlbefinden so-
wie die physische Gesundheit und die Res-
ilienz verbessern. Auch bei Lehrenden stellt
Achtsamkeit ,eine zenfrale Ressource zur
Steigerung von Gesundheit, Stressresilienz,
Selbstfursorge, sozialer Kompetenz und Be-
rufszufriedenheit” (Valtl, 2018, S. 11) dar und
hilft in (vorGbergehend) vulnerablen Phasen
sowie bei der Pr&vention von Burnout.

FUr eine gesunde Entwicklung brauchen
Heranwachsende in allen Lebensphasen
altersgemdBe Rahmenbedingungen bzw.
Lebensrume: ,Freirume und Spielrdume
ebenso wie gestalfete, strukturierte und in-
stitutionalisierte RGume, die ihnen ein ge-
sundes Aufwachsen ermdglichen, indem sie
ihnen Entfaltungsmaoglichkeiten erdffnen, sie
bei ihren Entwicklungsaufgaben und in ih-
ren Autonomiebestrebungen unterstltzen”
(Arrouas & Lender, 2017, S. 26). In einer gu-
fen gesunden Schule findet eine Verschrdn-
kung von Gesundheit und Bildung staft,
wobei Gesundheit nicht das primdare Ziel,
sondern vielmehr eine Ressource im Sinne
eines Inputs fur erfolgreiche Bildungs- und
Erziehungsprozesse darstellt. Ein  Perspekti-
venwechsel kbnnte somit in Anndherung an
den Kernauftrag von Schule einen positiven
Einfluss auf Bildungsergebnisse und deren
Determinanten mit sich bringen: Qualifizie-
rung von Bildung durch Gesundheit (strate-
gische Orientierung) bzw. Qualifizierung von
Gesundheit durch Bildung (individuelle Be-
dingungsfaktoren von Gesundheit) (Paulus
& Dadaczynski, 2015).
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TECHNISCHE BILDUNG IN DER PRIMARSTUFE

Herbert Nenreiter

Technische Bildung in der Primarstufe
Herbert Neureiter

Abktuelle PISA-Ergebnisse zeigen, dass Osterreichs Jugendliche auf eine hoch technisierte Welt von
morgen besser vorbereitet sein kinnten. Technische Bildung als ein Bereich des Sachunterrichts bie-
tet die Moglichkeit, Kinder durch perspektiveniibergreifenden Unterricht kritisch und interessen-
geleitet in die Welt der Naturwissenschaft und Technik einzufiibren. Der vorliegende Artikel zeigt
die Wichtigkeit, aber auch die Herausforderungen und Moglichkeiten fiir Technische Bildung in

der Primarstufe.

Einleitung

Kinder wachsen heutzutage in einer hoch
technisierten Welt auf. Bereits Kleinstkinder
sind fasziniert von den Errungenschaften der
Technik und erleben diese von Anfang an
(Fthenakis, 2009, S. 12). Gerade aus diesem
Grund ist Allgemeinbildung im technischen
Bereich so wichtig, da es zum einen den Kin-
dern ermdglicht, sich in unserer modernen
Welt zurechtzufinden, und zum anderen,
sich auf die Welt von Morgen vorzubereiten
(Fthenakis, 2009, S. 13). Wie gut Osterreichs
15- bis 16-Jahrige darauf eingestellt sind,
IGsst sich beispielgebend aus den akfuellen
PISA-Ergebnissen herauslesen. Einerseits ver-
anderten sich die Kompetenzen in Natur-
wissenschaft statistisch nicht signifikant von
PISA 2015 und 2018 und liegen im OECD-
Schnitt. Andererseits I&sst sich sowohl eine
Verringerung der Spitzengruppe von 8%
auf 6% als auch ein nicht signifikanter Ge-
schlechterunterschied berechnen. Das auf
den ersten Blick positive Ergebnis I&sst sich
jedoch auf eine bedeutsame Verringerung
der Kompetenz bei Buben zurUckflhren.
Ebenso weisen 22% der Jugendlichen ein
sehr basales naturwissenschaftliches Wissen
auf (Wallner-Paschon, 2019), d.h. sie kénnen
bspw. einfache Phdnomene, Muster oder
wissenschaftliche Begriffe erkennen und ex-
pliziten Anleitungen folgen. Sie kbnnen aber
kaum Daten oder Informationen interpretie-
ren und angemessene SchiUsse daraus zie-
hen (Wallner-Paschon, 2019, S. 34), weshalb
sie kaum fur die hoch technisierte Welt von
morgen vorbereitet sind.

Da die Grundlagen der Technischen Bil-
dung (TB) in der Primarstufe bzw. in der Ele-
mentarpddagogik gesetzt werden (kénn-
ten), bilden diese vor dem Hintergrund der
naturwissenschaftlichen  Allgemeinbildung
eher nUchternen Ergebnisse den Ausgangs-
punkt fur den Beitrag, der das Ziel verfolgt,
die Bedeutung von Technischer Bildung
fur Schulerinnen und Schuler in der Primar-
stufe hervorzuneben und Uberlegungen
anzustellen, wie sie im alltaglichen Sachun-
terricht von Lehrkréften noch stérker betont
werden kann.

Bevor im Artikel ndher darauf eingegan-
gen wird, muss noch geklért werden, was
TB eigentlich bedeutet. Danach wird die
technische Perspektive und ihr besonderes
Potenzial im Sachunterricht beschrieben.
AbschlieBend werden Herausforderungen
und Loésungsvorschlége dargeboten.,

(Allgemeine) Technische Bildung

Trotz der zentralen Bedeutung des Begriffs
.Technische Bildung” kann eine analytische
Diskussion im Rahmen dieses Beitrags nicht
geleistet werden (Ndheres dazu z.B. bei
Fthenakis, 2009; Greinstetter, Fast & Bramber-
ger, 2018; Mammes, 2018; Schmayl, 2010)

Er sefzt sich aus den Woértern Technik und
Bildung zusammen. Technik kann als Lebens-
form verstanden werden, die individuelle
und gesellschaftliche Absichten ausgleicht
(Binder, 2016), oder kann auch als System
verstanden werden, ,zu dem Produzen-
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ten, Nutzer und Kontext gehdren” (HeBler,
2012, S. 17). .Mit dem Begriff ,Bildung’ ist
eine umfassende Enkulturation gemeint,
in der die hoch entwickelten kulturellen Er-
rungenschaften in Kunst und Technik, in
Wissenschaft und Kultur, also die kulturellen
Objektivationen, erworben und zu einer in-
neren Gestalt und Struktur geformt, also re-
subjektiviert (Hervorhebungen im Original)
werden” (Fend & Berger, 2019, S. 33).Im Sinne
Wilhelm von Humboldts (1792) ist Bildung ein
lebenslanger aktiver Prozess, der auf Person-
lichkeitsentwicklung ausgerichtet ist (Hum-
boldt, 1969, S. 235-236). Bildung als Kompe-
tfenzentwicklung beinhaltet den Aufbau von
Handlungskompetenz, Selbstkompetenz,
Fachkompetenz sowie Methodenkompe-
tenz und ist von innen nach auBen gerichtet
(Seel & Hanke, 2015, S. 22).

TB versteht sich als ,Erziehung und Bildung
des mundigen Individuums im Kontext der
Anforderungen und Chancen einer tech-
nischen Zivilisation” (Wensierski & Sigeneger,
2015, S. 29) und bedeutet kurz gefasst, ,zur
geistigen Bewdltigung der Technik in der
Lage zu sein” (Schmayl, 2010, S. 55). Geistige
Bewdltigung bedeutet praktisches Anwen-
den, Umgang mit Technik und L&sen von
tfechnischen Problemen. Es bedeutet aber
auch, die oberflchliche Bekanntschaft mit
den technischen Dingen zu Uberwinden,
technische Erzeugnisse und Entwicklungen
so weit wie mdglich zu durchblicken und die
eigene Lebensfuhrung .ins rechte Verhdlt-
nis zur Technik zu setzen” (Schmayl, 2010, S.
55). Nach Wensierski und Sigeneger (2015, S.
35-58) verfolgt TB vier zentrale Bildungsziele:

1. Lebensbewdltigung in der technischen
Zivilisation (z.B. durch Analyse und Reflexi-
on der Technisierung des Kinderzimmers)

2. Ausbildung eines technikkulturellen Le-
bensstils bzw. Habitus (z.B. durch tech-
nische Artefakte im Kinderzimmer, die
eigenstandiges Experimentieren ermdg-
lichen und anregen)

3. der technischen Zivilisation gewachsen
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sein (z.B. durch kritische Diskussion des
technisch Machbaren im Kontext der
Umweltproblematik)

4. die technische Zivilisation gestalten und
weiterentwickeln (z.B. durch die Frage:
Wie kann ich Schuler_innen hinreichend
auf eine verantwortungsvolle und kom-
petente Begegnung des fortschreiten-
den technischen Wandels vorbereiten?)

In diesem Sinne bedeutet technische Allge-
meinbildung, fechnikmindig zu sein. Roth
bezeichnet ,Mundigkeit” als SchllUsselkom-
petenz (Roth, 1971, S. 389-390). In diesem
Sinne sind technikmUndige Personen fd&-
hig. fechnische Entwicklungen zu nutzen
(= Sachkompetenz), positive und negative
Folgen fur sich (= Selbstkompetenz) und
die Gesellschaft (= Sozialkompetenz) abzu-
schdtzen und kritisch zu bewerten (Verein
Deutscher Ingenieure (VDI), 2012), ,ohne
eine unreflektierte Ablehnung von Technik
zu erzeugen” (Mammes, 2018, S. 9).

Die technische Perspekiive im
Sachunterricht

TB hat vor allem das Ziel, technisches Inter-
esse zu fordern und zur TechnikmUndigkeit
beizutragen. GemdB dem Lehrplan hat der
Sachunterricht die Aufgabe, Schuler_innen
dabei zu unterstUtzen, ,ihre unmittelbare
und mittelbare Lebenswirklichkeit zu er-
schlieBen” und ,Lernformen (zu) erwerben,
die zur eigensténdigen Auseinandersetzung
mit der Lebenswirklichkeit und zu selbststén-
digem Wissenserwerb fUhren” (Bundesmi-
nisterium fur Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBF), 2010, S. 1). In diesem Sinne ist
gerade TB ein wichtiger Teil des Sachunter-
richts, jedoch zeigen Untersuchungen, dass
technische Inhalte unterreprdsentiert sind
(Mammes & Tuncsoy, 2018, S. 16). Begrundet
kann dies zum Teil damit werden, dass auf-
grund der Stofffllle des Lehrplans den Lehre-
rinnen und Lehrern eine Auswahl abverlangt
wird. Folglich wird die Themen- und Metho-
denauswahl nach den eigenen Inferessen



und Kompetenzen getroffen und Inhalte un-
terrichtet, fUr die man sich hinreichend vor-
bereitet fuhlt (Holub & Neubdck-Hubinger,
2019, S. 21). Aufgrund dessen und vor dem
Hintergrund, dass laut Statistik Austria 92,6 %
der Lehrkrdfte in der Volksschule weiblich
sind, darf angenommen werden, dass dies-
bezluglich weniger Interesse an technischen
Inhalten (Koster, Balluseck & Kraner, 2008,
S. 33) und ein geringeres technisches Selbst-
konzept (z.B. Adenstedt, 2018) vorherrschen,
womit eine duBerst heterogene Ausgangs-
lage der Schuler_innen beim Ubertritt in die
Sekundarstufe (Holub & Neubdck-Hubinger,
2019, S.21) gegeben ist.

Das Potenzial des Sachunterrichts: Der
perspektivenvernetzende Unterricht

Aus der technischen Handlungskompetenz
lassen sich die Dimensionen Wissen, Handeln
und Reflektieren ableiten (vgl. Abbildung 1).
Die einzelnen Dimensionen und ihre jeweili-
gen Subdimensionen ,bedingen einander
und konstituieren einen wechselseitig aufei-
nander verwiesenen Sinnzusammenhang”
(Wensierski & Sigeneger, 2015, S. 85). Die
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grundlegende Dimension (technisches) Wis-
sen schlieBt Erkennen und Handlungskom-
petenz ein und bezieht sich zum einen bspw.
auf das Bedienungswissen im Allfag und
zum anderen auf ein Grundverstandnis der
jeweiligen Technologien (z.B. Internet).

Die Dimension Refiektieren nimmt die Wech-
selwirkung zwischen ,Technik, Mensch, Um-
welt und Gesellschaft” (Wensierski & Sigen-
eger, 2015, S. 90) in den Fokus und beinhaltet
die Forderung, das jeweilige technische Pro-
dukt nach den Folgen fur die Umwelt und
fur den einzelnen Menschen abzuschatzen,
nach ethischen Herausforderungen kritisch
zu durchleuchten und die eigene subjektive
Haltung (z.B. Nutzungsverhalten) zu Technik
zu hinterfragen. Die tfechnische Handlungs-
kompetenz beinhaltet die Fahigkeit, Technik
richtig zu handhaben und sicher zu bedie-
nen, sowie auch die Konstruktion von tech-
nischen Gegenstdnden von der Problem-
stellung Uber den Fertigungsprozess bis hin
zur Optimierung in Bezug auf Gestaltung
und Ressourcenersparnis. Einen wichtigen
Knotenpunkt stellen dabei die Problemana-
lyse und die Problemldsungsstrategie dar.

Abb. 1: Dimensionen technischer
Handlungskompetenz, Eigene
Darstellung nach Wensierski &
Sigeneger (2015, S. 85)
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Kosack, Jeretin-Kopf und Wiesmuller formu-
lieren Zieldimensionen technischer Bildung
fur Kinder im Kindergarten- und Grundschul-
alter, welche die Entwicklungsdimensionen,
auf denen Lernprozesse staftfinden, be-
schreiben (Graube et al., 2015, S. 98). Ihnen
zufolge Iasst sich TB in die Teildimensionen
Wissen (inhaltsbezogene Aspekte), Kreativi-
t&t, Denken und Vorgehen im Umgang mit
technischen Sachverhalten (prozessbezo-
gene Aspekte), motivationale und emotio-
nale Aspekte im Umgang mit Technik sowie
Ubergreifende Basiskompetenzen untertei-
len. Somit spielen neben Fachwissen und
Umgang mit technischen Artefakten auch
Motivation, Selbstwirksamkeit, Einstellungen,
kognitive und manuelle Kompetenzen so-
wie sprachliche und soziale Aspekte eine
wichtige Rolle.

FUr das schulische Lernen kann TB in sechs

Problem- und Handlungsfelder erschlossen

werden (Gesellschaft fur Didaktik des Sach-

unterrichts (GDSU), 2013; Mammes & Tuncsoy,

2018, S. 15-16; VDI, 2007):

B Arbeit und Produktion (z.B. Spielzeug her-
stellen, Umgang mit Werkzeug und Mate-
rialien),

B Bauen und Wohnen (z.B. Hangebrlcke,
Wdarmeddmmung),

B Transport und Verkehr (Fahrrad, Flug-
zeuQ),

B Versorgung und Entsorgung (Energie-
quellen, Wind- und Wasserrad),

B Information und Kommunikation (Telefon,
Datenubertragung) und

B Haushalt und Freizeit (Indukfionsherd,
Spielekonsole).

Moglichkeiten zur erfolgreichen
Beschreitung des Weges

Virtanen und Rasinen (2013, S. 135) beschrei-
ben ein Stufenmodell des technischen Ver-
sténdnisses, das Lehrpersonen helfen soll,

Projekte zur TB zu analysieren und umzuset-
zen. Darin wird der Prozess des Kompeten-
zausbaus wie folgt eingeteilt:

B 1. Stufe: Erlernen (Wissen wie ...): Vermitt-
lung von Grundinformationen Uber no-
turwissenschaftliche Phédnomene, Nutzen
und Verwendung von Technik lernen

B 2. Stufe: Erfahren (Wissen, dass ...): An-
wendung, Beispiele abrufen und erken-
nen; einfaches Anwenden in der Praxis

B 3. Stufe: Begreifen, Entwerfen (Zusam-
menhdnge verstehen): Anwendung von
Wissen und Werkzeug, mit dem Ziel, inno-
vative Losungen zu Problemstellungen zu
finden.

TB beinhaltet sehr viel mehr als ,Technik”
und ist sowohl pradestiniert fUr einen pers-
pektiven- als auch fdcherlbergreifenden
Sachunterricht. In Verbindung mit dem
Werkunterricht gewinnen dabei Methoden
eine besondere Bedeutung, .denen das
Prinzip der Problemorientierung und des kre-
ativen Losens zugrunde liegen” (Mammes &
Tuncsoy, 2018, S. 13). Aufgaben zum TUfteln,
Experimentieren, Erfinden oder Entdecken
verfolgen bspw. methodische Schritte, deren
Ziel letztendlich das Losen eines Problems ist.
Das Fahrrad kéonnte als Beispiel fur die Lo-
sung gesellschaftlicher und/oder individuel-
ler Bedurfnisse (Mammes & Tuncsoy, 2018, S.
13) Ausgangspunkt far einen perspektiven-
Ubergreifenden Sachunterricht sein  (Aus-
bruch des Vulkans Tambora 1816, das ..Jahr
ohne Sommer”, Ernteausfdlle, kein Futter far
Zugtiere, 1817 die Erfindung der ,Draisine”
als Fortbewegungsmittel, ...). Oder Klettver-
schllsse als Beispiel aus dem Bereich der
Bionik, Wasserkraftwerke und -rader, MUll-
frennung und -vermeidung, das Thema Boot
oder Fahrzeuge mit verschiedenen Antrie-
ben'. Allein diese exemplarische Nennung
I&sst schon ahnen, mit welch geringem Auf-
wand TB perspektiven- und fachubergrei-
fend (historisches Lernen, Geografie, Wirt-

1 Ideen und ausgearbeitete Projektvorschi@ige im Rahmen von Seminararbeiten aus der Lehrveranstaltung ,Naturwissenschaftlich-Technische Bildung”

(Schwerpunkt Naturwissenschaft und Technik, 7. Sem.)
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schaft, Okologie, Technisch/Textiles Werken,
Deutsch, Mathematik, Musik) gelehrt und
gelernt werden kann. Durch die Beleuch-
tung aus den verschiedensten Blickwinkeln
lassen sich sowohl auf vielfdltige Weise Infe-
resse und Motivation fur M&Gdchen und Bu-
ben entfachen als auch Kompetenzen auf
verschiedenen Niveaus (Stichwort: Bego-
bungsférderung) entwickeln.

Herausforderungen auf dem Weg

Eine aktuelle Umfrage des Autors an Salz-
burger Volksschulen (Artikel in Vorbereitung)
I&sst - neben vielen andere Wirkfaktoren -
erkennen, warum TB in der schulischen Pro-
xis an manchen Schulen so schwer Eingang
findet. Etwa zeigt sich, dass Lehrpersonen, in
deren familiGrem Umfeld jemand beruflich
mit technischen Dingen zu tun hat, signifi-
kant héheres aktives und passives Inferesse
an Technik besitzen. Ebenso schatzen sie
sich im Vergleich zu Lehrpersonen, in deren
familiGrem Umfeld niemand mit Technik zu
fun hat, in Bezug auf Technik begabter ein,
haben SpaB technische Gerdate auszupro-
bieren, reparieren selbst technische Ge-
gensténde und geben hdaufiger an, fur be-
gabte Kinder im Unterricht anspruchsvolle
Aufgaben zu Naturwissenschaft und Technik
zu stellen. Beide Gruppen sehen Technik als
Chance fur Mensch und Umwelt. Gleichzei-
tig zeigt sich aber auch, dass Lehrpersonen
ohne familiren Bezug zu Technik sich zum
einen eher fUr eine Einschrankung des Kon-
sums zugunsten der Umwelt einsetzen und
zum anderen eher der Meinung sind, dass
Mdadchen keine gufen Leistungen in MINT-
F&chern erzielen mussen.

Schlussfolgerungen und Méglichkeiten,
um die Herausforderungen zu meistern

Aktuell gibt es in Osterreich viele ,MINT-Of-
fensiven”, auch daos Land Salzburg unter-
nimmt sehr viel, um Kinder und Jugendliche
an dieses Thema heranzufuhren (z.B. Spur-
nasenecke, ,Salzburg begreifen”, MINT-GU-
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tesiegel). MINT-Projekte werden initilert und
gefdrdert, ein MINT-Labor an der P&dago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
wird realisiert oder Arbeitsgruppen werden
mit dem Ziel eingerichtet, Beteiligte in die-
sem Bereich besser zu vernetzen. Auch ein
Blick auf die Primarstufenausbildung I&sst
erkennen, dass viel Anstrengung unternom-
men wird, um MINT in der Primarstufe noch
stérker ,ankommen” zu lassen. Bereits der
kurze Einblick in die Umfrage zeigt die Rele-
vanz, besonders vielen Studierenden einen
moglichst fundierten Einblick in die Welt der
Naturwissenschaft und Technik zu geben.
Der aktuell an der Padagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig angebotene
Schwerpunkt ,Naturwissenschaft und Tech-
nik” ist ein wichtiger und richtiger Schritt in
diese Richtung. Noch weiter kdnnte dieser
Schritt gegangen werden, wenn wie im an-
gloamerikanischen Raum ,STEAM Educo-
fion” (Science, Technics, Engineering, Arts,
Mathematics) an Akfualitat gewinnen wur-
de (IAS Team). Viele Praxisbeispiele zeigen,
wie Naturwissenschaft und Kunst gemein-
sam geférdert werden kdnnen (Caldwell &
Pope, 2019).

Forschungsbedarf gdbe es hinsichtlich der
Frage, wer diese Personengruppe ist, die
diesen Schwerpunkt wdhlt. Ruckgreifend
auf die Studie sind es vermutlich vor allem
Studierende, in deren familiGrem Umfeld
Kontakt zu Technik besteht. Um TB noch
stérker im Schulalitag verankern zu kdn-
nen, wdre es somit besonders wichtig, Stu-
dierende dieses Schwerpunktes gezielt im
Sach- und Werkunterricht einzusetzen. Zum
einen kénnten sie als Multiplikator_innen fur
schulinterne oder schullibergreifende Schu-
lungen dienen. Zum anderen lassen sich
maoglicherweise auch Lehrpersonen, die in
ihrem familiGren Umfeld kaum oder keinen
Kontakt zu Technik haben, anregen und er-
mutigen, Verschiedenes mit ftechnischem
und naturwissenschaftichem Inhalt  im
Sach- oder Werkunterricht auszuprobieren.
AuBerdem kdnnten in der Fort- und Weiter-
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bildung - ahnlich wie in der Sekundarstufe
- Lehrgdinge angeboten werden, die fur ak-
five Lehrpersonen fundiertes theoretisches
und praktisches Wissen anbieten, um so die
Scheu und Angst vor der Naturwissenschaft
oder Technik zu verringern.

Das Potenzial des Sachunterrichts ist der
perspektivenlbergreifende Unterricht, Vie-
le Themenstellungen lassen sich Aus un-
terschiedlichsten Blickwinkeln und je nach
Interessen der Kinder beleuchten, auch be-
gabungsférdernde Aspekte lassen sich gut
einbauen, und durch einen mdglichst fra-
hen Kontakt zu Naturwissenschaft und Tech-
nik I&sst sich das Inferesse von Buben und
Md&dchen gleichermaBen férdern.,
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Die Bedeutung digitaler Bildungsmedien in
Osterreichischen Schulbuchern fur den
Musikunterricht in der Sekundarstufe |

Fritz HOfer

Was und wie im Musikunterricht gelehrt wird, findet nach wie vor einen grofien Bedeutungszu-
sammenhang in den dafiir verwendeten Schulbiichern. In den vergangenen Jahren wurden diese
vermehrt durch digitale Bildungsmedien erginzt, um entsprechende didaktische Moglichkeiten
auszuweiten. Im Beitrag werden die aktuell approbierten Lehrwerke fiir die Sekundarstufe I einer
Inhaltsanalyse in Bezug auf das Angebot ibrer digitalen Zusatzangebote unterzogen. Die Fra-
ge nach dem Mehrwert digitaler Bildungsmedien und ein visiondrer Blick in die Zukunft von
Musik-Schulbiichern stellen weitere Schwerpunkte des Beitrages dar.

Einleitung: Schulbiicher im
Musikunterricht

Als eine Art Urvater des Schulbuchs gilt der
Philosoph Johann Amos Comenius (1592-
1670), der bereits in der Mitte des 17. Jahr-
hunderts allgemeine didaktische Prinzipien
formulierte und diese in seinem Lehrwerk
,Orbis sensualium pictus” anwendete (SuUss,
Lampert & Wijnen, 2010, S. 151), indem er
es fur Kinder illustrieren lieB. Betrachtet man
die Fachgeschichte des Musikunterrichts,
so kann man Liederblcher als Vorform von
Schulbuchern im Musikunterricht sogar bis
zurick in das Spdtmittelalter datieren. Im
Zuge der Kestenberg-Reform (nach Leo Kes-
fenberg 1882-1962) und dem sich wandeln-
den Fachverstdndnis, den Musikunterricht
nicht nur auf das Singen zu reduzieren, ent-
standen erste SchulbUcher, die auch musik-
bezogenes theoretisches Wissen anboten.

Natdrlich haben historische, gesellschaft-
liche, allgemeindidaktische, aber auch
technische Entwicklungen Einfluss auf Schul-

buchpublikationen aller Fcher genommen.

So entstanden bald entsprechende Zusatz-
materialien, die das jeweilige Lehrwerk -
dieser Begriff soll eben mehrere Bestandteile
widerspiegeln - komplementieren: ,Es wird
fraditionell in seinen Inhalten ergdnzt durch
begleitende  Lehrerhandblcher, durch
Wandbilder und andere Unterrichtsmedi-

en wie Tafel, Arbeitsblatt, Overheadfolie,
Film/Video, Kassetten u.a. und erhdlt in der
Gegenwart Konkurrenz durch E-Learning-
Angebote, Handys, Notebooks und Tablets”
(Wiater, 2013, S. 18).

Audio- und Videokassetten, sp&ter CDs fan-
den schnell Eingang in die Musiklehrbucher,
um schlussendlich das abbilden zu kénnen,
worum es bei der Tonkunst (Musik vokal und
instrumental, Musiktheater, Tanz) geht. In die
aktuellen Schulbuchpublikationen flUr den
Musikunterricht werden nun auch zuneh-
mend digitale Bildungsmedien als integro-
le Bestandteile bzw. als Zusatzangebote im
Infernet oder auf CD-ROM aufgenommen.
Diese gilt es im Hauptteil dieses Beitrages
zu analysieren. Vorweg soll angemerkt wer-
den, dass Fachzeitschriften, beispielswei-
se ,Die grinen Hefte” (sp&ter ,Praxis des
Musikunterrichts”) aus dem Lugert-Verlag,
wesentlich fruher auf die Mobglichkeiten
der digitalen Medien reagierten und ent-
sprechende Unterrichtskonzepte anboten,
als das in den Schulblchern der Fall war.
Wie in vielen anderen L&dndern auch mus-
sen Schulbucher die Anforderungen des
Lehrplans erfullen: Die oberste Schulaufsicht,
die zu deren Uberprifung in der Regel eine
Kommission einrichtet, kann Einfluss darauf
nehmen, was und wie in Schulen unterrichtet
wird. Recherchiert man im aktuellen osterrei-
chischen Lehrplan far Musikerziehung, findet
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man allerdings nur sehr allgemein gehalte-
ne Formulierungen in Bezug auf den Einsatz
digitaler Medien: Da ist etwa - sehr unver-
bindlich - von der ,Wirkung von Medien”
(RIS, 2018) oder vom kreative(n) Umgang
mit Medien” (RIS, 2018) die Rede. Dabei soll-
te klar sein, dass Uberall dort, wo im Lehrplan
die Freizeit- und Allfagswelt der Jugendli-
chen angesprochen wird, digitale Medien
a priori mitgedacht werden mussen. Die zu-
nehmende Verschmelzung von physischer
und virtueller Lebenswelt von Jugendlichen,
in der nach wie vor Musik eine zentrale Posi-
fion einnimmt (JIM-Studie, 2019), musste sich
im Lehrplan und damit auch in den SchulbU-
chern hinsichtlich der Nutzung und Behand-
lung von digitalen Medien widerspiegeln.
Stefanie Rogg hat in ihrer Dissertation von
2017 darauf hingewiesen, dass die For-
schung das Musik-Schulbuch auch heute
noch kaum beachtet: ,In der Musikp&da-
gogik ist der Zweig der Schulbuchforschung
vergleichsweise ,Uberschaubar’ und
seit  (Hans) Jungers ausfuhrlichem For-
schungsuberblick (2006) zudem nicht we-
sentlich gewachsen” (Rogg, 2017, S. 19).
Der vorliegende Artikel mdchte einen klei-
nen Beifrag zur Behebung dieses Defizits
liefern.

Was ist der Mehrwert digitaler Medien im Mu-
sikunterricht - allgemein gesprochen? Und
speziell: Was kdnnen digitale Zusatzmateri-
alien in 6sterreichischen Schulblchern der
Sekundarstufe leisten? Darauf aufbauend
werden die aktuell approbierten digitalen
Zusatzmaterialien von Musik-Schulblchern
fur die Sekundarstufe | einer Inhaltsanaly-
se unterzogen, indem das Datenmaterial
analysiert und interpretiert wird und dar-
aus entsprechende musikpddagogische
Konsequenzen formuliert werden. In den
Schlussbemerkungen soll ein visiondrer Blick
Schulbuchattribute beschreiben, die den An-
forderungen einer modernen Gesellschaft
und eines zeitfgemdBen Musikunterrichts
gerecht werden. Ein in unserer Zeit wesent-
licher Bildungsversuch, um das Generalthe-
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ma der vorliegenden Ausgabe aufzugrei-
fen, wird damit ganz sicher unternommen.

Zum Mehrwert von digitalen Zusatzange-
boten innerhalb und auBerhalb von Mu-
sik-Schulblichern

Der Schulbuchmarkt ist im Wandel: Sudko-
rea mochte schritftweise nur mehr E-Books
zulassen (Hofmann, 2011, S. 4), Estland hat
schon vollig darauf umgestellt (Matthes,
Schutze & Wiater, 2013, S. 12). Im Zuge der
Corona-Krise 2020 wurden Osterreichische
Schulblicher als E-Books gratis auf der do-
fur eingerichteten Webseite DIGIASCHOOL
(www.digidschool.at) publiziert. Das Schul-
buch als PDF-Dokument anzubieten hat
zwar praktikable Grinde, wird aber dem
moglichen Mehrwert digitaler Medien nicht
gerecht. Dieser soll nun in Form einer Ver-
gleichstabelle von Schulbuch und digitalen
Bildungsmedien in Anlehnung an den merk-
mals-basierten Ansatz von Lockwood (1998,
S. 11) erlGutert werden (vgl. Tabelle 1):

Die Tabelle zeigt komprimiert das Potenzial
digitaler Medien auf. Einige Aspekte seien
hier nochmals herausgegriffen: Das Schul-
buch, vor allem im Bereich der Popularmusik,
kann nicht aktuell sein bzw. kann sich Inhal-
ten nicht dynamisch (beispielsweise auch
durch die Nicht-BerUcksichtigung von loko-
len Konzertangeboten) anpassen.

Die Interakfivitat digitaler Bildungsmedien,
beispielsweise in Form einer interaktiven Par-
fitur, wird dem pddagogischen Axiom der
Handlungsorientierung in besonderer Wei-
se gerecht. Lernen ist ein aktiver, oft auch
selbstregulierter Prozess. Digitale Medien
sind in vielerlei Hinsicht flexibler: Die Corona-
Krise hat gezeigt, dass Zeit- und Ortsunab-
hangigkeit Chancen bietet. Lerngruppen
oder auch die Aufgabe an sich kbnnen mit
entsprechenden Lernplattformen innerhalb
und auBerhalb des Klassenverbandes nach
dem Prinzip der Binnendifferenzierung an-
gepasst werden:
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Schulbuch Digitale Medien
Text/Bild multimedial
statisch dynamisch
linear (Lehrpfad) Hypermedialitdt

formelles Lernen

informelles selbstreguliertes Lernen

geschlossene Lerngruppe

offene Lerngruppe

nicht interaktiv

interaktiv

offline/analog

online/digital

nicht aktuell

aktuell (Beispiel Popularmusik)

viele Bucher, Materialien

allin one, Uberall verfugbar

haptisch

wenig Haptik

bessere Lesegeschwindigkeit, gesunder

Lesegeschwindigkeit am Bildschirm
langsamer, ungesund

Schuler_innen haben keinen Zugriff auf
Hor- und Videobeispiele

Schuler_innen haben Zugriff auf Musik
und Medien

Tab. 1: Merkmalsbasierter Ansatz nach Lockwood (1998, S. 11); eigene Darstellung

Neue Medien, z.B. die Hybrid-CD mit No-
tendatei, sind den SchulblUchern inso-
fern Uberlegen, als sie Material zur Bin-
nendifferenzierung anbieten kénnen, z.B.
verschiedene Varianten eines Arrange-
ments fur das Klassenmusizieren. In Be-
zug auf die dsthetische Gestaltung muss
das Schulbuch mit der Medienwelt der
Schuler, z.B. Videospielen, konkurrieren
kébnnen, weill es sonst nicht attraktiv ge-
nug fur die Schuler ist. (JUnger, 2006, S. 27)

Der hier neben der Binnendifferenzierung
angesprochene Lebensweltbezug ist ein
ebenso zu berucksichtigendes padagogi-
sches Axiom, das oft auch als Schulerorien-
fierung bezeichnet wird.

Unbedingt erw&hnen sollte man auch noch
den Vernetzungsgedanken: Personen mit
dhnlichen Interessen kbnnen sich Uber das
Internet  weltweit miteinander verbinden
und neues Wissen aufbauen bzw. dieses
austauschen. Informelle und formelle Lern-
prozesse sollten in der Schule der Zukunft
einander ergdnzen. Das World Wide Web

stellt eine immense Bildungsressource dar.
Der Unterschied zwischen den digitalen Bil-
dungsmedien und dem herkdbmmlichen
Schulbuch hat auch eine didaktisch-me-
thodische Dimension: ,Als Standardsituati-
on fUr den Schulbucheinsatz wird der Fron-
talunterricht angesehen” (Junger, 2006, S.
37). Vielleicht sollte man hier Frontal- mit
lehrer_innenzentrietem Unterricht ersetzen.
Gegen diese Position spricht, dass das Schul-
buch zweifellos auch Aufgaben anbieten
kann, die bspw. offene Lernszenarien nut-
zen oder kollaborative kreative Prozesse in-
itieren. Aber gerade auf diesen Gebieten
ké&bnnen auch digitale Medien innovative Bil-
dungsangebote bzw. neue Bildungsrume
anbieten. Die Gestaltung und Bearbeitung
von (digitalen) Medienprodukten durch
die Schulerinnen und Schuler (Film, Podcast,
Webseite, Musikproduktion u.a.), aber auch
die Vermittlung von Informationen kann
den Frontalunterricht ersetzen. Derartfige
Lernszenarien, wie die folgende Inhaltsano-
lyse zeigt, werden aber von den Schulbuch-
Autoren_innen noch wenig wahrgenom-
men.
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Inhaltsanalyse der digitalen Zusatzan-
gebote von Musik-Schulblichern der
Sekundarstufe |

Aktuell sind in Osterreich funf Schulblcher
fur den Musikunterricht in der Sekundarstu-
fe | approbiert. Die Unterrichtswerke des
Helbling-Verlags Club Musik und MusiX be-
inhalten zu jedem Band eine CD-ROM mit
intferaktiven multimedialen Angeboten. Die
anderen drei Lehrwerke (Spielpldne, Musik
aktiv, Erlebnis Musik) bieten digitale Zusatz-
materialien (Videos, Links, PDF-Dokumente)
auf der jeweiligen Verlagswelbsite an.

Das Material der Lehrwerke wird hier hin-
sichtlich der digitalen Zusatzangebote mit-
fels induktiver Kategoriengewinnung im
Rahmen einer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2002) ausgewertet. Einige Kategorien konn-
ten von den Aufor_innen der Schulbucher
Ubernommen werden. Denn sie haben das
Material zum Zwecke einer ndtigen Uber-
sichtlichkeit far die Lehrenden im Begleit-
text der CD-ROM bzw. auf der Homepage

des Verlags, wo die Materialien abgelegt
bzw. eingebettet sind, bereits kategori-
siert. Die Kategorien werden vorwiegend
aus methodischen (z.B. Spiel-mit-Satz) oder
technischen (z.B. interaktives Notenbild)
Attributen hergeleitet. Das Gutekriterium
der intersubjektiven  Nachvollziehbarkeit
durfte in einem hohen MaBe als erfullt gel-
ten. Aktuell wurde das Material vom Autor
und einer weiteren Person (Studentin, die
an der Musikuniversitdt Wien zum Thema
eine Masterarbeit verfasst) analysiert. Auf-
bauend auf der vorliegenden Inhaltsana-
lyse sollen Expert_inneninterviews mit den
Schulbuchautor_innen durchgefuhrt  wer-
den, die deren Einschdtzung zur Relevanz
von zusétzlichen digitalen Bildungsmedi-
en in deren Musiklehrwerken analysieren.
Die Quantifizierung der nachfolgenden Ka-
tegorien soll entsprechende Gewichtungen
sichtbar machen (vgl. Abbildungen 1 bis 4).

Kategorienbeschreibungen Abbildung 1
B Musikquiz: Multimediales Lernspiel mif
Multiple-Choice-Wissensfragen aus dem

Zusatzliche Digitale Bildungsmedien in Club
Musik 1-4

B Club Musik 1

40
35
30
25
20
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Abb.1: Club Musik 1-4
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jeweiligen Band. Das Feedback beinhal-
tet neben der richtfigen Antwort multime-
diale Kurzinformationen zur Frage. Das
Quiz, angelehnt an die Fernsehsendung
Millionenshow, kann auch im Partner-
und Trainingsmodus gespielt werden.
Lernspiele (Musiktheorie): Memory, Bau-
kastenrhythmen, -melodien, Multiple-
Choice-Aufgaben (meist in verschiede-
nen Levels)

Spiel-mit-Satz: Notenbild - grafische Zei-
chen - Musik, Markierung aktueller Takft,
interaktive Steuerung einzelner Teile, au-
tfomatisches Umbl&ttern

Horpartitur: Notation - Musik, interakti-
ve Steuerung von Abschnitten/Stimmen,
Markierung aktueller Takt, automatisches
Umblattern

Archiv: Zusatzmaterialien in Form von PDF,
MP3

Lehrer_innen-Videos:  Tanzanleitungen,
Klassenmusizieren, Szenische Interpreta-
fion

Schulerinnen- und Schuler-Videos: Lehrvi-
deos Instrumentenkunde

FUR DEN MUSIKUNTERRICHT IN DER SEKUNDARSTUFE |
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B Animation: Interaktive multimediale Steu-
erung von Medien (Klangerzeugung
Trompete, Melodiepuzzle zu einem Play-
back zusammenstellen)

Kategorienbeschreibungen Abbildung 2

B Interaktives Notenbild: Interaktive Steu-
erung von Notafion in Kombination mit
Bild, Musik, Animation, Grafik, Text

B Spiel: Zuordnungstbungen, Gestaltungs-
aufgaben, Musiktheorieaufgaben, Aus-
wahlaufgaben, Applausometer, Memory;,
Bingo

B Inferaktive Présentation: Steuerung von
Text, Grafik, Notenbeispiel, Musik, Video

B Mitlaufpartitur: Notation - Musik, interak-
five Steuerung von Abschniften/Stimmen,
Markierung aktueller Takt, automatisches
Umbldattern, Textelemente kdnnen einge-
blendet werden

B Animation: Animationen zur Veranschau-
lichung von Themen der Musiktheorie

B Ablaufplan: Grafische Formplédne mit
Steuerungsmoglichkeiten (Musik, Textein-
blendung, Noten, Grafik)

Zusatzliche Digitale Bildungsmedien in
MUSIX 1-4

B MusiX1 B MusiX2

Abb.2: MusiX 1-4

MusiX 3 MusiX 4
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B Interaktive Anwendung: Tools zur Musik- B Performancevideo: Video eines Konzerts
produktion (Sequenzer, Drumcomputer) oder einer musikalischen Darbietung
und Gestaltung multimedialer Inhalte B Video mit Notation: Einblendung der No-
(Bsp.: Soundmap). ten zur Musik im Video
B Pantomime: Grundlagen der Pantomime
Spielplane (1: 1.u.2.Klasse/2: 3.u.4.Klasse) in den Videos

Auf der Verlagswebsite finden sich haupt-
séchlich zusatzliche PDF-Dokumente und ei-

nige Hyperlinks und Videos zum Schulbuch: Musik | Musik | Musik | Musik
aktiv 1 | aktiv 2 | aktiv 3 | aktiv 4

Band 1: 29 Erg&nzungsmaterialien im PDF-

Format; Band 2: 28 Lehrvideos

Band 1: 57 Arbeitsbldtter und 11 Losungs- Rhythmus | 10 8 V.

bl&tter

Band 1: 1 Hyperlink zu Notenmaterial Lehrvideos

Band 2: 1 Hyperlink zu Kunstlerhomepage, Stimme ? 6 LV. In Vor-
1 Hyperlink zu Opernlibretto, 3 Hyperlinks zu berei-
Musikstreamingdiensten PDF-Kopier- 28 23 5 tung

vorlagen Seiten | Seiten | Seiten
Kategorienbeschreibungen sperzifischer

Kategorien Abbildung 3

. ) ) o Jahrespla-
B Video nur Audio: Video mit einem Stand- nung 1 1 1
bild und Audiounterlegung
B Textvideo: Anzeige von Text zum Werk, Tab. 2: Musik aktiv 1-4

Song im Video

Videos - Spielpldne 1/2

B Spielpldane 1 M Spielpldne 2

Abb. 3: Videos nach Kategorien
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Die Lehrvideos zeigen jeweils eine Lehrper-
son, die mit einer Schulergruppe Ubungen
aus dem Bereich Stimme bzw. Rhythmus aus
den BUchern durchfUhrt. Kopiervorlagen
dienen als Arbeitsblatter bzw. Arbeitsmate-
rialien. Die Jahresplanung bietet einen Vor-
schlag einer Verteilung der Kapitel auf die
Monate des Schuljahres.

Erlebnis Musik 1-4

Hier werden auf der Verlagsseite zu jedem
Band ausschlieBlich Fremdmaterialien, vor-
wiegend in Videoform, zusammengetragen
und nach aufsteigender Seitenzahl im Buch
geordnet.

Beschreibung sperzifischer Kategorien

Abbildung 4

B Infowebsite: Hyperlink zu einer Welbsi-
fe mit weiterfUhrenden Informationen,
beispielsweise
Websites von Konzertveranstalter_innen
u.a.m.

B Partiturvideo: Partitur zur Musik (tfeilweise
mit Marker) im Video

Klnstler_innenwelbsites,

B Hoérbeispiel-Video:  Standbild  mit  Au-
diobeispiel
B Lyricvideo: Text zu einem Song/Werk im

Video

Interpretation des Datenmaterials und
musikpadagogische Konsequenzen

Von den fUnf Lehrwerken bieten nur Club
Musik und MusiX eigens produzierte digi-
fale Bildungsmedien fur den Musikunter-
richt an. Vieles davon, dhnlich wie das her-
kdmmliche Schulbuch, zielt auf einen sehr
lehrer_innenzentrierten Unterricht ab, z.B.
Spiel-mit-S&tze, Horpartituren, Lehrer_innen-
videos, interaktive Prdsentation. Lernspiele
im Club Musik oder auch interaktive Noten-
bilder und Présentationen, Spiele in MusiX
kobnnen zwar von den Schuler_innen selbst-
sténdig bearbeitet werden, reprdsentieren
jedoch sehr oft geschlossene konvergen-
te Aufgaben mit Schwerpunkt Musiktheo-
rie. Eine Ausnahme bieten die interaktiven
Anwendungen in MusiX, wo Schuler_innen
kreativ Musik und Rhythmen komponieren

Zusatzliche Digitale Bildungsmedien in Erlebnis Musik 1-4
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Abb. 4: Erlebnis Musik 1-4

Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE | 703



DIE BEDEUTUNG DIGITALER BILDUNGSMEDIEN IN OSTERREICHISCHEN SCHULBUCHERN
FUR DEN MUSIKUNTERRICHT IN DER SEKUNDARSTUFE |
Fritz Hifer

kénnen. Hervorstreichen sollfe man auch
Animationen, bei denen Schudler_innen
Lernerfahrungen machen koénnen, die die
Moglichkeiten eines Prinfmediums  weit
Ubertreffen. Sowohl in Club Musik als auch
in MusiX findet sich beispielsweise eine Ani-
mation zur Trompete, bei der man interaktiv
die Ventile betatigen kann, um den Weg
der Luftséule im Instrument nachvollziehen
zu koénnen. Von hohen Produktionskosten
fur derartige Software ist hier auszugehen.
Musik aktiv beschrdnkt sich im Wesent-
lichen auf Lehrvideos (Rhythmus, Stim-
me) fur die Lehrperson. Darin arbeiten
die Schulbuchautor_innen mit einer Mo-
dellklasse. So wird naturlich ein enges Bild
von Musikunterricht und immanenten di-
daktischen  Mdglichkeiten  gezeichnet.
Die Spielplane bieten eine sehr bescheide-
ne Anzahl an Videos und Hyperlinks an. Im
Gegensatz dazu bietet Erlebnis Musik eine
sehr groBe Anzahl an Videos verschiedens-
ter Kategorien sowie Hyperlinks zu weiter-
fuhrenden Informationen im Internet an.
Die Videos zu den Blchern Spielpldne und
Erlebnis Musik stammen in der Regel von
Videoplattformen, was fUr den Verlag eine
kostengunstige Variante darstellt. Prinzipi-
ell stellt sich die Frage, ob Videos oder Zu-
satzmaterialien im PDF-Format als digitale
Bildungsmedien bezeichnet werden sollen.
Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass
aktuell die Lehrwerke MusiX und Club Musik
in Punkto digitale Zusatzmedien (Interakti-
ve Partituren/Spiel-mit-S&tze/Animationen/
Pr&sentationen..., Videomaterial in unter-
schiedlichsten Formen, Horbeispiele) quanti-
tativ und qualitativ am meisten bieten.

Ist das, was die aktuellen Musik-Schulbucher
bieten, schon alles, gewissermaBen das
Gelbe vom Ei dessen, was mit digitalen Bil-
dungsmedien im Musikunterricht moglich
ist? Nein, muss man sagen: ,Eine Theorie des
Schulbuchs muss versuchen, die politisch-
sozialen und die padagogisch-didaktischen
Bestimmungsfaktoren der Entwicklung, Ver-
wendung und Wirkung von Schulbuchern zu
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erfassen und diese Faktoren in ihrer wech-
selseitigen Abhdngigkeit zu sehen” (Lau-
big, Peters & Weinbrenner, 1986, S. 33). Man
kdnnte demgemdB sagen, Schulbucher
unterliegen einer gewissen Mode, die auf
vorherrschende didaktische Konzeptionen
und gesellschaftliche Kontextfaktoren auf-
baut. Die Digitalisierung als einer der groB-
ten Paradigmenwechsel der Menschheits-
geschichte, als ,elementare Kulturtechnik”
(Auerswald, 2000, S. 13), scheint in ihrer epo-
chalen Dimension bisher in den aktuellen
Musik-SchulbUchern nicht angekommen zu
sein. Einerseits hatte die Lehrplankommissi-
on die Moglichkeit, dies zu verdndern bzw.
einzufordern, andererseits musste die Musik-
didaktik entsprechende Konzepte flr den
Einsatz digitaler Bildungsmedien liefern. In
der Musikpadagogik aber ,Idsst sich kons-
tatieren, dass die Behandlung des Themas
kontinuierlich stagniert” (Ahlers, 2017, S. 5).

Der Musikpddagoge Matthias Krebs ver-
wendet in einer Onlinepublikation aus 2017
die Uberschrift ,Heutige Musikkultur ist Me-
dienkultur” (Krebs, 2017) und formuliert drei
Bereiche, die von der Musikp&dagogik drin-
gend beforscht werden mussen: musikbezo-
genes Medienwissen, mediale Partizipation
und mediale Kommunikation. Zur lllustration
nennt er auch Beispiele:

a) Musikbezogenes Medienwissen: Online-
Musikplattformen, Urheberrecht, Musik-
Apps und ihre dasthetischen Ausdrucks-
moglichkeiten erkennen (Unterschiede
zu analogen Instrumenten)

b) mediale Partizipation: Formen von ko-
operativer Kreativitdt, Musikproduktion
im Worl Wide Web, &sthetische Urteile in
Blogs und Foren, Prdsentationsmoglich-
keit im Internet

¢) mediale Kommunikation: musikbezoge-
nes Lernen mit Youtube, Kommentarfunk-
fion in musikbezogenen sozialen Netz-
werken (Noteflight, Soundcloud u.a.)



DIE BEDEUTUNG DIGITALER BILDUNGSMEDIEN IN OSTERREICHISCHEN SCHULBUCHERN
FUR DEN MUSIKUNTERRICHT IN DER SEKUNDARSTUFE |
Fritz Hofer

Jugendliche kébnnen Uber digitale Medien
ihre musikbezogene Selbstwirksamkeit bzw.
ihr musikalisches Sellbstkonzept dynamisch
weiterentwickeln. Ziele und Grenzen einer
asthetischen Bildung, Medien- und Musik-
pddagogik kumulieren bzw. verwischen in
musikpddagogischen Medienprojekten.
Derartige Projekte sind an sich immer in-
terdisziplindr determiniert. ,Die &sthetische
Wahrnehmung von Musikmedien und ihre
Strukturierung schafft Interpretations- und
Gestaltungsspielrume, ist kein passiver Pro-
zess, sondern erfolgt durch Subjekte, die
mit Medien aktiv umgehen” (Krebs, 2017).
In den aktuellen Schulblchern werden
weder das Internet als Klangraum, als mu-
sikbezogenes soziales Netzwerk, noch die
bereits zur VerflGgung stehenden Musik-
Apps und Softwareangebote berlcksich-
tigt, obwohl sie essentieller Teil der aktuellen
Musik(jugend)kultur und Medienwelt sind.

Die Musikdidakfik l&auft somit Gefahr, den
Anschluss an die Jugendlichen zu verlieren.
Die Schere zwischen Musikunterricht in der
Schule und der musikbezogenen Medien-
welt der Schulerinnen und Schuler droht im-
mer gréBer zu werden.

Ein Losungsweg kann einerseits sein, dass
verschiedenste Themen des Musikunter-
richts Gber einen aktiven Umgang mit digita-
len Medien und Internet vermittelt werden.
Andererseits mUssen bei aktuellen musikali-
schen Phdnomenen und dasthetischen Aus-
drucksformen - sie sind ja medial geprdgt
(produktiv wie auch rezeptiv) - digitale Bil-
dungsmedien zum Einsatz kommen. Beide
Strategien brauchen nicht zwangsldufig
die Verdrngung des Analogen zu bedeu-
ten, vielmehr baut eine kreative Medienar-
beit natlrlich auch auf analogen Kompe-
tenzen auf - Singen, Musizieren, Bewegen.
Im Sinne einer Medienkonvergenz braucht
ein zeitfgemd&Ber Musikunterricht eine Balan-
ce und eine Verschrdnkung zwischen ana-
log und digital. Hier in Gegensatzen zu den-
ken, ist nicht zielfuhrend.

Fazit: Die Zukunft des Musik-Schulbuchs
in der Sekundarstufe

ZukUnftige Schulblcher bzw. digitale Bil-
dungsmedien fUr den Musikunterricht mus-
sen die bereits vorhandenen technischen
Moglichkeiten und Tools (Plattformen, Apps,
Freeware) vermehrt fUr didakfische Inno-
vationen nutzen. Erg&nzt werden sollte dies
mit musikpddagogischer Software, die in
Zusammenarbeit zwischen Verlagen und
Musikpddagog_innen zu erstellen ware, Die
Animationen und interakfiven Anwendun-
gen in Club Musik und MusiX stellen einen
Anfang dar. Die Unterrichtsforschung inner-
halb der wissenschaftlichen Musikp&da-
gogik muUsste dafur eine zentrale Position in
der scientific community erhalten: ,Die Mu-
sikdidaktik sollte SchulblUcher konsequen-
ter dazu benutzen, um ihre Forschungser-
gebnisse in die Schulpraxis hineinzutragen.
Schulblicher kébnnten die ,frojanischen Pfer-
de’ sein, mit denen Wissenschaftler inre kon-
zeptionellen Vorstellungen in den Unterricht
;hineinschmuggeln’ (Junger, 2006, S. 218).
Auf diese Weise wurde das oft diskutiere
Theorie-Praxis-Problem in der Musikpdda-
gogik (Héfer, 2017) einer méglichen Lésung
zugefuhrt.

Aktive kreative Medienarbeit, wie oben be-
schrieben, bringt eine neue Rolle der Lehr-
person mit sich. Die Lehrperson wird zum
Mediator, Lernbegleiter, Coach und kom-
biniert gezielt analoge und digitale Lern-
rdume in entsprechenden Lernsetftings. In-
formelle und formelle Lernszenarien sollen
dabei ebenso ineinandergreifen wie ano-
loge und digitale Kompetenzen. Netzwer-
ke, Plattformen, Apps und musikbezogene
Software stehen bereits jetzt in groBer Fulle
zur Verfugung. Jetzt mUssen sie fUr die Ziele
des Musikunterrichts und der musik&stheti-
schen Bildung professionell genutzt werden.
In Kombination mit zu entwickelnder musik-
pddagogischer Soffware wurden sich hier
enorme Moglichkeiten fur einen zeitgemda-
Ben Musikunterricht erschlieBen. Neue Schul-
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buchkonzepte sollten darauf reagieren und
die Pfade des programmierten Unterrichts
im Gleichschritt verlassen.
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Digitale Bildung im 21. Jahrnundert - Versuch,
Wirklichkeilt, Vision

Wolfgang Sturm

Unsere heutige Gesellschaft ist von Digitalisierung und Mediatisierung geprégt. Staaten mit einem
geregelten Schulsystem versuchen anhand von Forschungsdaten Schulen auf diesen digitalen Wan-
del vorzubereiten und zu lenken. Osterreich hat mit dem Masterplan Digitalisierung die Weichen
bis 2023 gestellt. Dieser Praxisbericht betrachtet digitale Bildung kritisch durch den Riickspiegel
und wagt basierend auf den aktuellen Intentionen der Bildungsverantwortlichen einen Blick in

die Zukunft.

Einleitung

Zweifelsohne ist es in der heutigen Zeit wich-
fig. unseren Kindern und Jugendlichen in
den diversen Bildungseinrichtungen ein
profundes Handwerkzeug far ihr spdteres
Leben mitzugeben. Kinder und Jugendii-
che wachsen im 21. Jahrhundert in unserem
Land in einer Gesellschaft auf, welche durch
digitale Medien gepragt wird. Das Baby-
phon, welches mit dem Smartphone der
Mutter verbunden ist, digitale Spielsachen,
welche Uber WLAN funktionieren, Kleinkin-
der, die bereits Uber einfache Tablets, Han-
dys oder Computer verfugen, sind in unse-
rer Gesellschaft keine Utopie mehr, sondern
Realitdt. Digitale Bildung hdalt bereits im Kin-
dergarten Einzug, wie zum Beispiel der Bie-
nenroboter Bee-Bot, welcher ,sich mit Hilfe
von Tasten programmieren I&sst und das
analytische und vorausschauende Denken
sowie die Problemldsekompetenz der Kinder
auf spielerische Weise fordern soll” (Medien
Kindergarten, 2019). Kinder und Jugendliche
kommunizieren Uber digitale Plattformen
wie WhatsApp, Facebook, Instagram, Tik Tok
etc. und sind Uber Medien einer Vielzahl an
Informationen ausgesetzt. Zu entscheiden,
welche Information wichtig ist und welche
unnutz oder vielleicht auch falsch, ist fur je-
den von uns zur Herausforderung gewor-
den. Cybermobbing, Cyberkriminalitdt, Fake
News und Internetsucht stellen fUr viele von
uns die Schattenseiten einer hoch techno-
logisierten Gesellschaft dar. Auf einmal rackt
nicht mehr die digitale Anwendung, son-

dern vielmehr die kritische Betrachtung und
sinnvolle Nutzung unserer digitalen Umge-
bung in den Mittelpunkt.

Vielen Lehrer_innen und P&dagog_innen
stellt sich die Frage, wie wir unsere Schuler_
innen und Kinder bestmoglich auf ,diese”
digitale Welt vorbereiten k&nnen. Ist dies in
unserem Schulsystem Uberhaupt méglich
und was unternehmen die Bildungsverant-
wortlichen, um zukUnftige Generationen auf
diesen gesellschaftlichen Wandel bestmog-
lich vorzubereiten? Im Fokus dieses Beitrags
stehen die BemUhungen um digitale Bildung
und Medienerziehung an Osterreichs Schu-
len: Vom Medienerlass und Schule 4.0, wel-
che in der Vergangenheit richtungsweisend
waren, bis zum Masterplan Digitalisierung,
welcher bis zum Jahr 2023 zugleich auch zu-
kunftsweisend sein wird. Anhand der natio-
nalen Bildungsberichte 2015 und 2018, sowie
der TALIS Studie 2018 werden diese Bemu-
hungen einer kritischen Reflexion unterzo-
gen. AbschlieBend wird diskutiert, wie Schu-
len im ,digitalen Zeitalter” reUssieren kdbnnen
und welche Unferstlfzungen vonseiten der
Bildungsverantwortlichen notwendig sind
und weiterhin sein werden.

Intentionen Gsterreichischer Bildungs-
politik bis 2014 unter der Perspektive
internationaler Anforderungen

Wenn in Osterreich Uber Digitalisierung ge-
sprochen wird, dann sind damit zumeist
die ICT - ,Information and Communication
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Technologies” bzw. zu Deutsch die Informa-
fions- und Kommunikationstechnologien
(IKT) - gemeint. Der Bereich der Medien-
pddagogik, Medienerziehung und Medien-
didaktik wird dabei gerne vernachldssigt
oder ganz ausgeklammert. Es sind aber ge-
rade auch diese Bereiche, welche in unse-
rer Gesellschaft von groBer Bedeutung sind
und von infernationalen Organisationen wie
den Vereinten Nationen (UNESCO Paris De-
claration of Media and Information Litero-
cy, Frau-Meigs et al.) und der Europdischen
Gemeinschaft (EG, 2007, S. 3-7) eingefordert
werden. Verweise dazu finden sich auch in
der UN-Kinderrechtskonvention (UN, 1990, S.
6, Livingstone & O“Neill, 2014; Traltzsch-Wij-
nen 2017). Als Antwort auf diese internatio-
nalen Anforderungen wurde bereits im Jahr
2001 der Grundsatzerlass Medienerziehung
von Osterreichs  Bildungsverantwortlichen
ins Leben gerufen und 2012 (BMBWEF, 2012)
bzw. 2014 in aktuellen Fassungen wieder-
verlautbart. Dieser Erlass sollte dazu dienen,
dass Lehrpersonen medienpddagogische
Handlungen quer Uber alle Lehrpldne ein-
flieBen lassen und Schuler_innen zur kreati-
ven Arbeit mit elektronischen Medien ange-
regt werden bzw. digitale Medien sinnvoll im
Unterricht zum Einsatz kommmen (BMBE, 2014).
C. Trlltzsch-Wijnen, S. Trultzsch-Wijnen und
Olafsson (2020, S. 176) halten zum Me-
dienerlass aber kritisch fest: ,The media
education decree is sfill valid and rele-
vant for schools and teachers, but its pro-
moters in the ministry have been out-
flanked by those who are dedicated to
the field of informatics and technical skills.”
Diese Umsténde zeigen, dass Medienerzie-
hung in Konkurrenz zur Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) steht, an-
statt an einem Strang zu ziehen.

Nationaler Bildungsbericht 2015

Der Nationale Bildungsbericht 2015 nimmt
das soeben beschriebene Problem zum
Anlass, den Begriff der digitalen Kom-
petenz ins Leben zu rufen. Dieser Begriff
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wird auch von der EU favorisiert, da mit
der Bezeichnung ,digital” Wortkombi-
nafionen mit Computer, Internet, IKT ver-
mieden werden und mit dem Kompe-
tenzbegriff auf kulturelle Grundbegriffe
abgerzielt wird (Baumgartneretal.,2015,5.96).
Digitale Kompetenz wird im Bildungsbericht
unter Berufung auf den Begriff der Digital
Competence des Joint Research Centres
der Europdischen Commission (Ferrari, 2012,
p. 3-4) definiert:

Digital Competence is the set of know-
ledge, skills, attitudes (thus including abi-
lities, strategies, values and awareness)
that are required when using ICT and
digital media to perform tasks; solve pro-
blems; communicate; manage informao-
fion; collaborate; create and share con-
tent; and build knowledge effectively,
efficiently, appropriately, critically, crea-
tively, autonomously, flexibly, ethically, re-
flectively for work, leisure, parficipation,
learning, socialising, consuming, and em-
powerment.

Mit dieser Definition wird nelbben den Kennt-
nissen und Fertigkeiten bei der Anwendung
zum Zwecke der Problemldsung, der Kom-
munikation und des Informationsmanage-
ments vor allem auch eine gesellschaftskri-
fische Haltung (Aftitudes = Medien-Kritik)
angesprochen (Baumgartner et.al., 2015, S.
96). Fur Lehrende ergeben sich aus dieser
Definition neun Dimensionen von digitaler
Kompetenz. Neben der Medien-Informatik,
Medien-Nutzung und Medien-Kunde stellen
ebenso Medien-Didaktik, Medien-Erziehung,
Medien-Ethik, Medien-Gestaltung, Medien-
Kommunikation und Medien-Kritik Kriteri-
en digitaler Kompetenz dar (Baumgartner
et.al., 2015, S.97).

Bei Befrachtung dieser neun Dimensionen
wird klar, dass digitale Kompetenz mehr be-
inhaltet als ,bloBes” Computerwissen oder
Programmeanwenden. Es wird vielmehr
auch eine kritische Haltung gegenUber
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(Massen-)Medien und Digitalisierung von
den Lehrenden und Lernenden eingefor-
dert. Bevor auf die ndchste ,digitale Epo-
che” Ubergeleitet wird, sollen an dieser Stelle
noch die Empfehlungen aus dem Bildungs-
bericht 2015 an die Bildungsverantwortli-
chen erwdhnt werden. Die Autoren sehen in
drei Bereichen groBen Entwicklungsbedarf
fur politisches Handeln. Dazu zdhlen erstens
die Schaffung einer zentralen Bildungsc-
loud, zweitens die Etablierung einer syste-
matischen Aus- und Weiterbildung flr die
Medienkompetenz von Lehrpersonen sowie
drittens die Etablierung einer nationalen For-
schungsstrategie zur Férderung von Medien-
kompetenz im &sterreichischen Schulwesen.
In einer zentral zu installierenden Bildungs-
cloud sollen nicht nur digitale SchulbUcher,
sondern auch digitale Unterrichtsmateri-
alien fur die Vor- und Nachbereitung des
Unterrichts Platz finden. FUr Lehrende soll in
Aus- und Weiterbildung klar werden, dass
Medienkompetenz ein komplexes Konstrukt
ist, das sich nicht auf die technische Nutzung
beschrdénkt, sondern vor allem kognitive und
soziale Anforderungen stellt, Um diese Vorgo-
ben evidenzbasiert zu verfolgen, ist eine Be-
gleitung des bildungspolitischen Vorhabens
durch umfangreiche Forschungen zu be-
gleiten (Baumgartner et.al., 2015, S. 120-123).

Die Reaktion der Bildungsverantwort-
lichen auf den Bildungsbericht 2015 -
Schule 4.0

Mit Ende 2016 fordert der Osterreichische
Nationalrat eine Digitalisierungsoffensive an
Osterreichs Schulen ein und sieht die Digi-
talisierung als Kulturfechnik neben Lesen,
Schreiben, Rechnen und als Zukunftschan-
ce (Osterreichisches Parlament, 2016). Am
23.01.2017 erfolgte per Pressekonferenz der
Startschuss fur das Projekt ,Schule 4.0 - jetzt
wird’s digital”. Uber die &sterreichischen
Massenmedien und eine funfseitige Presse-
unferlage wurde Schule 4.0 der Offentlich-
keit vorgestellt. ,Schule 4.0 - jetzt wird’s di-
gital” stellt ein umfassendes Konzept vor, das

die gesamte Schullaufoahn umfasst. (BMB,
2017). Bauer und Waba (2017, S. 582) kundi-
gen fur die Sekundarstufe | eine verbindliche
Ubung . Digitale Grundbildung” im AusmaB
von 2-4 Wochenstunden und einen eige-
nen Lehrplan an. Sowohl der Lehrplan als
auch die verbindliche Ubung werden per
Verordnung vom April 2018 ab dem Schul-
jahr 2018/19 flachendeckend in Osterreichs
Schulen umgesetzt (BMBWE 2018a).

Nationaler Bildungsbericht 2018

Der Bildungsbericht 2018 weist noch einmal
auf die Mdangel vom Bildungsbericht 2015
in quantitativer Weise (erst 4% aller Schulen
waren bis dato digital innovativ aktiv gewor-
den) und qualitativer Sichtweise (Schieflage
der Medienkompetenzférderung zugunsten
der Nufzung neuer Hardware) hin. Als (bil-
dungspolitische) Antwort auf diese quan-
fitativen und qualitativen Probleme nahm
im Herbst 2016 das Koordinationszentrum
eEducation seine Arbeit auf. eEducation
soll alle digitalen Netzwerke in der &sterrei-
chischen Schullandschaft bundeln, digitale
und informatische Kompetenzen von der
Volksschule bis zur Reifeprifung in die Klas-
senzimmer bringen und Leistungen von
Schuler_innen der Volksschule (digi.komp
4), Sekundarstufe | (digi.komp 8) bis hin zur
Sekundarstufe Il (digi.komp 12) mittels Kom-
petenzmodellen sichtbar und Uberprifoar
machen. Ebenso ist das Kompetenzmodell
digi.kompP an Lehrpersonen adressiert (sie-
he digi.komp). Sogenannte Expert-Schulen,
welche die digitale Kompetenz von Schu-
ler_innen explizit férdern (mit 19.01.2019 sind
hier 2285 Schulen als Nefzwerk organisiert),
sollen fur die notwendige Breitenwirkung
sorgen (Brandhofer et al., 2018, S. 319-320).
Die Autoren_innen des Bildungsberichtes
2018 empfehlen unter anderem, dass die
Motivation der Lehrenden, mit neuen Tech-
nologien zu arbeiten, zu férdern ist. Es soll
dazu ein positives Bild des Lehrberufes und
der digitalen Grundbildung geschaffen wer-
den. Die Starkung der informatischen Bil-
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dung soll durch das Unterrichtfach Digitale
Grundbildung forciert werden. Die Aufgabe
aller Facher ist es, die Medienethik zu for-
dern, um zu eigenstandigen und begrinde-
ten Urteilen zu gelangen. Das Fach Digitale
Grundbildung soll weiterentwickelt werden.
Es ist dazu eine addquate Aus- und Wei-
terbildung der Lehrenden notwendig und
der Begriff Medienpddagogik sollte in das
Hochschulgesetz aufgenommen werden.
Innovative Lehr- und Lernformen sollen ge-
zielt geférdert werden - die Digitalisierung
sollte in allen F&chern Einzug halten. Ler-
nende sollten gezielt durch die Stdrken und
Moglichkeiten der digitalen Medien beim
Lernen unterstUizen werden. Das Netzwerk
von eEducation sollte durch mehr Sicht-
barkeit der Akteur_innen und deren Aktivi-
taten einer breiten Community zugénglich
werden. Weiters sollten deutlichere Anreize
geschaffen werden, an der Community teil-
zuhaben. Lehrende sollfen in Zukunft Uber
digitale Medien lehren kénnen, sie sollten
Uber digitale Kompetenzen (digi.kompP)
verfugen und die Bereiche Medienp&do-
gogik, Mediendidaktik und Medienethik ab-
decken kénnen. Dies sollte vorrangig fur alle
Lehrenden in der Aus- und Weiterbildung
verankert sein. Als letzte Punkte werden
wiederum eine zentrale Lernplattform mit
offenen lizensierten Lehr- und Lernunterlo-
gen, die addquate Ausstattung an Schulen
zur Férderung der Medienkompetenz so-
wie eine Forschungsbegleitung empfohlen
(Brandhofer et al., 2018, S. 342-345).

Ein Blick Uber den ,,nationalen Teller-
rand” - TALIS 2018

Die TALIS Studie 2018 weist dem
Osterreichischen Schulsystem im Bereich In-
formations- und Kommunikationstechnolo-
gien (IKT) im internationalen Vergleich nicht
unbedingt Bestnoten aus. Im europdischen
Vergleich geben Osterreichs Lehrer_innen
an, wenig formelle IKT-Ausbildung erhalten
zu haben und auch wenige spezifische Fort-
bildungen zu diesem Thema in den letzten
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12 Monaten besucht zu haben. Beim Einsatz
von IKT im Unterricht besteht ebenfalls noch
deutlicher Aufholbedarf. Zur Lernférderung
bzw. fUr Projektarbeit wird IKT seltener als
im EU-Schnitt eingesetzt. Auch hat sich die
Einstellung zu IKT von Lehrpersonen in den
letzten 10 Jahren (verglichen mit TALIS 2008)
kaum verdndert, wobei in diesem Zusam-
menhang aber wiederum auf die Ausbil-
dung hingewiesen wird. Lehrpersonen, die
in ihrer Ausbildung bereits mit IKT konfron-
fiert waren, haben ein besseres Gefuhl beim
Unterrichten mit IKT, haben weniger Fortbil-
dungsbedarf, besitzen eine positive Einstel-
lung gegenuber der IKT und nutzen diese
auch zur Foérderung des Lernens (Winter
et al., 2019, S.112). Trultzsch-Wijnen (2019, S.
113) weist in einem Kommentar zur TALIS Stu-
die darauf hin, dass sich die Ausbildung der
Lehramtsstudierenden in Osterreich in Bezug
auf IKT erkennbar gewandelt hat und zu-
kunftige Lehrer_innen fUr die Chancen und
Risiken der IKT sensibilisiert werden und auch
verschiedene Moglichkeiten des gezielten
Einsatzes von IKT im Unterricht kennenlernen.
Ein weiteres Manko im internationalen
Vergleich ist die mangelnde Motivation, sich
mit neuen Technologien auseinanderzuset-
zen. Abhilfe kann insofern nur geschaffen
werden, indem qualitatsvolle Fortbildungs-
moglichkeiten angeboten werden, welche
Lehrer_innen befdhigen, das Erlernte im Un-
terricht umzusetzen.

Aktuelle Strategien im &sterreichischen
Schulsystem - der Masterplan Digitali-
sierung

Der Masterplan Digitalisierung wurde im
Sommer 2018 présentiert und soll bis 2023
umgesetzt werden. Dieser Plan gliedert sich
in drei groBe Handlungsfelder, mit denen
letztlich folgende Zielsetzungen verfolgt
werden. Im Handlungsfeld 1 ,Software” -
Padagogik, Lehr- und Lerninhalte sollen be-
stehende Lehrpldne im Sinne der Digitali-
sierung Uberarbeitet werden, sodass dieser
sowohl methodisch als auch didakfisch in
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allen Unterrichtsgegenstnden Rechnung
getragen wird. Im Handlungsfeld 2 ,Hard-
ware” - Infrastruktur, modernes IT-Manage-
ment, moderne Schulverwaltung soll die
VerfUgbarkeit von mobilen Endger&ten auf
einen vereinheitlichten und vergleichbaren
Standard gebracht werden. Parallel dazu
soll fiichendeckend die Voraussetzung ge-
schaffen werden, dass digitale Instrumente
und Tools an Schulen zum Einsatz kommen
kébnnen. Im 3. Handlungsfeld , Lehrende” -
Aus-, Forf-, und Weiterbildung sollen P&da-
goginnen und P&ddagogen die Moglichkeit
haben, die Vermittlung von Inhalten durch
Digitalisierung kennenzulernen und sich an-
zueignen (BMBWEF, 2018b).

Resimee und persénliche Reflexion:

Beim Versuch, digitale Bildung an Osterreichs
Schulen zu implementieren, treffen zwei Wel-
ten aufeinander. Zum einen das traditionelle
Schulsystem mit seinen bewahrenden Lehr-
pl&nen, FGchern und Lerninhalten und zum
anderen die digitale Bildung, welche sich
in kurzester Zeit weiterentwickelt. Schnack
und Zyber (2019, S. 7) sprechen in diesem
Zusammenhang von einer Hase-lgel-Situo-
fion. Ihrer Meinung nach schreitet die Digi-
talisierung so schnell voran, dass Schulen mit
dieser Geschwindigkeit nicht mithalten kén-
nen. Investitionen in Technik, die heute von
Schulen getroffen werden, kbnnen morgen
schon Uberholt sein. Das Problem ist kaum
I6sbar, man kann es nur ein Stick umgehen,
indem man festlegt, welche digitalen Kom-
petenzen von den Schuler_innen erworben
werden sollen. Als Informatiklehrer an einer
Mittelschule habe ich selbst alle ,Epochen”
der Digitalisierung an meinem Schulstandort
miterlebt. Aus meiner Sicht kann das Fach
Digitale Grundbildung nicht alleine alle im
Lehrplan verankerten Kompetenzen ver-
mitteln. Lehrer_innen aller F&cher mussen
fur den Mehrwert des digitalen Unterrichts
sensibilisiert werden. Die Basis dafur muss in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung durch at-
fraktive und praxisnahe Angebote gelegt

werden. Der Aufbau einer nationalen Bil-
dungscloud mit ausreichend lizenzierten
Unterrichtsmaterialien/Lerntools  und  der
Ausbau des Netzwerkes eEducation stellen
weitere wichtige und richtige Weichenstel-
lungen fUr die Zukunft dar. Der technische
Wettlauf um immer bessere und schnellere
Gerdte und neuere Programme sollte eini-
gen Schwerpunktschulen vorbehalten sein.
FUr die Mehrheit der Schuler_innen sollte
aber der Schwerpunkt in der Medienp&-
dagogik und im Mehrwert der digital-di-
daktischen UnterstUtzung in allen Fachern
gesetzt werden. Der Visiondr Kurzweil (2001,
0.S.) hdlt bereits zur Jahrtausendwende zum
digitalen Wandel in unserer Welt fest: ,We re-
ally only saw 25 years of progress at today’s
rate of progress in the 20™ century because
we've been accelerating up to this point.
The 21 century will be almost a thousand
fimes greater in technical change.” Keiner
von uns kann sich heute vorstellen, welchen
digitalen Wandel unsere Gesellschaft bis
zur Mitte des 21. Jahrhunderts machen wird.
Bildungseinrichtungen werden auf diesen
Wandel und auf sein Tempo keinen Einfluss
nehmen kénnen. Sie mussen vielmehr versu-
chen, Schiler_innen mit Hilfe von digitalen
Kompetenzen auf die digitale Gesellschaft
von morgen bestmdobglich vorzubereiten.
Eine SchlUsselrolle wird dabei allen Pddago-
gen_innen von der Elementarp&dagogik bis
hin zur terti@ren Ausbildung zukommen.
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HOMESCHOOLING: HAT SICH DIE ,BILDUNGSSCHERE” WEITER GEOFFNET?
Alexandra Ringeltanbe-Stadler

Homeschooling: Hat sich die ,Bildungsschere’

welter geofinet?
Alexandra Ringeltaube-Stadler

Mit dem Covid-19-bedingten Homeschooling entstand eine villig neue Situation im Bildungs-
alltag. Schiiler_innen waren weitgehend zur selbststindigen Aneignung von Wissen im Rahmen
des hiuslichen Lernens ,gezwungen’. Zeitnah wurde davor gewarnt und mit ersten Studien
hinterlegt, dass sich die sozial bedingte ., Bildungsschere” in dieser Situation noch weiter dffnet.
Dieser Beitrag geht der Frage nach, ob dies auch fiir Schiiler_innen der Praxismittelschule der
Pidagogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig zutrifft.

Der Begiriff ,,Bildungsschere”

Der Begriff ,Bildungsschere” wird meist als
Synonym fur herkunftsbedingte Bildungsun-
gleichheiten verwendet. Dabei gilt beson-
ders der soziobkonomische, aber auch der
soziokulturelle Hintergrund des Elternhau-
ses als mitentscheidend, was den Erwerb
schulischer Kompetenzen durch ein Kind
betrifft. Damit einhergehend wird auf eine
Ungleichverteilung von Bildungschancen fur
Schuler_innen verwiesen, die auch Bildungs-
einrichtungen meist nicht mehr zur Ganze
ausgleichen kénnen.

Die wissenschaftlichen Wurzeln dieser Diskus-
sion reichen weit zurlck und lassen sich un-
ter anderem in der franzdsischen Bildungs-
soziologie der spaten 1960er- und frihen
1970er-Jahre finden: Neben Pierre Bourdieu,
der bereits 1966 einen direkten Zusammen-
hang zwischen der Bildungskompetenz von
Kindern und ihrem familiGren ,Milieu” kon-
statierte (Bourdieu, 2001, S. 25-52), bezieht
sich die jungere wissenschaftliche Diskussion
im Kontext der herkunftsbedingten Bildungs-
ungleichheit vielfach auf Raymond Boudon.
Dieser wies 1974 darauf hin, dass Kinder aus
hoéheren sozialen Schichten bereits im Vor-
schulalter stérker ausgepragte lernrelevan-
te Fdahigkeiten entwickeln als Kinder aus
niedrigeren Schichten. Der Grund: Inklusive
der Bereitschaft des Elfernhauses, die Kom-
petenzen ihrer Kinder gezielt zu férdern, sind
entsprechend ausreichend kulturelle und
6konomische Ressourcen vorhanden. Die-

se Bildungsungleichheit wird wdhrend der
Schulzeit meist noch weiter verstarkt (Bou-
don, 1974, S.193-203).

Die Ergebnisse von PISA 2000 im Jahr 2001
konnte diese Disparitat empirisch in groBem
Rahmen ebenso belegen wie den Umstand,
dass der durch das Elternhaus gepragte
Bildungshintergrund von Kindern einen ent-
scheidenden Einfluss auf deren Kompetenz-
entwicklung und deren schulische Leistungs-
fahigkeit hat (Pfeifer, 2011, S. 57).

Mit dem Wegfall des Regelunterrichts wdh-
rend der Zeit des Homeschoolings musste
sich diese Bildungsungleichheit, wie erste
Studien zeigen (Schober, Luftenegger &
Spiel, 2020 ), demnach noch weiter verstar-
ken, weil in soziobkonomisch benachteilig-
ten Haushalten entsprechende Ressourcen
fehlen, um die Kinder gezielt zu unterstttzen.
So werden einerseits die mangelnde Digi-
talisierung und das Fehlen entsprechender
tfechnischer Ausstaftungen sowie medialer
Kompetenzen, andererseits die fehlende
persdnliche Unterstutzung seitens der Eltern
beflrchtet (Fischer, Fischer-Ontrup & Schus-
ter, 2020, S. 137).

Fragestellung

Damit stellt sich fur diesen Beitrag die Fra-
ge, inwieweit durch das Homeschooling die
Schuler_innen an der Praxismittelschule der
P&dagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig von einer Verstarkung der Dispari-
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t&t betroffen sind. Dabei ist die Fragestellung
weniger wissenschaftstheoretisch motiviert,
vielmehr verweist sie auf den allgemeinen
Begriff der ,Bildungsschere”. Nicht der so-
ziobkonomische Hintergrund der Schuler_in-
nen ist letztlich Bezugspunkt, sondern das Er-
kenntnisinteresse, ob sich der mit dem Begriff
.Bildungsschere” verbundene Aspekt der
Bildungsungleichheit zwischen leistungsstar-
ken und leistungsschwachen Schuiler_innen
an entsprechend unterschiedlich stark vor-
handenen Ressourcen in ihrer Homeschoo-
ling-Situation festmachen I&sst. Besonders
das Fehlen einer personellen Hilfestellung
aus dem privaten Umfeld kdnnte als Indiz
daflr gelten.

Methode

Uber eine Online-Befragung von 250 Schu-
ler_innen der 5. bis 8. Schulstufe wurden
entsprechende Daten gesammelt. Um
moglichst authentische Antworten zu erhal-
ten, erfolgte die Befragung anonym. Dabei
galt es, die allgemeine ,Bildungssituation”
und das subjektiv empfundene ,Bildungs-
erlebnis” wdhrend des Homeschoolings zu
erheben. Die daraus gewonnenen Daten
wurden mit den schulischen Leistungen der
Schuler_innen vor der Covid-19-Pandemie in
Relation gesetzt. Als Referenz dienten deren
bisherige Noten in den SchularbeitsfGchern:
a) Immer Noten zwischen ,Sehr gut” bis , Be-
friedigend”, b) teilweise oder ¢) nie.

Im Hinblick auf das Postulat einer sich wei-
ter 6ffnenden ,Bildungsschere” musste sich
eine entsprechende Polaritdt besonders im
Vergleich zwischen jenen Schuler_innen er-
geben, die entweder immer oder nie in den
Schularbeitsfdchern mit Noten zwischen
.Sehr gut” bis ,Befriedigend” beurteilt wur-
den. Demnach mussten leistungsschwache
Schuler_innen wesentlich haufiger mit indivi-
duellen Lernproblemen wdhrend der Phase
des Homeschoolings konfronfiert gewesen
sein als leistungsstarke Schiler_innen. MaB-
geblichen Einfluss darauf hdtten die Rah-
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menbedingungen im persdnlichen Umfeld
der Schuiler_innen - in erster Linie in Bezug
auf die VerfUgbarkeit von Personen, die bei
der Bewdaltigung von schulischen Aufgalben-
stellungen helfend zur Seite stehen konnten.

Daraus ergaben sich folgende Hypothesen:

1. In der Phase des reinen Homeschoolings
waren bildungsschwache Schuler_innen
vermehrt auf sich alleine gestellt und er-
hielten deutlich weniger UnterstUtzung
als ihre leistungsstarken Mitschller_innen.

2. Das subjektive Empfinden hinsichtlich
der Erfahrungen mit dem Homeschoo-
ling war in dieser Gruppe im Vergleich zu
Schuler_innen mit guten Noten ebenfalls
signifikant negativer.

3. Entsprechend wurde auch die Méglich-
keit zur Selbstorganisation wdhrend des
Homeschoolings von leistungsschwa-
chen Schuler_innen als deutlich weniger
positiv. empfunden als in der Vergleichs-
gruppe mit Schller_innen, die vor der
Covid-19-Pandemie in den Schularbeits-
f&chern ausschlieBlich mit ,Sehr gut” bis
.Befriedigend” benotet wurden.

Ergebnisse

Basisdaten: 139 Schdler_innen (565,6%) er-
hielten in den SchularbeitsfGchern vor der
Covid-19-Pandemie ausschlieBlich Noten
zwischen ,Sehr gut” und ,Befriedigend”. In
der Vergleichsgruppe finden sich 22 Schu-
ler_innen (8,8%), die generell nie mit Noten
zwischen ,Sehr gut” und ,Befriedigend” be-
urteilt wurden. DarUber hinaus erhielten wei-
tere 89 Schuler_innen (35,6%) teilweise diese
Benotung.

Fehlende Unterstutzung?

18,2% jener Schuler_innen, die vor der Covid-
19-Pandemie in den Schularbeitsfchern nie
mit Noten zwischen ,Sehr gut” und ,Befriedi-
gend” beurteilt wurden, erledigten inre Haus-
aufgaben gdnzlich alleine. In der Vergleichs-
gruppe der Schuler_innen mit ausschlieBlich
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Unterstitzung wéahrend des Homeschoolings

Frage: Wahrend der Zeit des
100% Homeschoolings war es be-
stimmt nicht immer einfach fir dich
und du hast vermutlich manchmall
Unterstiitzung gebraucht. Wer hat
dir bei der Ausarbeitung deiner
Arbeitsauftrége geholfen?

Mehrfachnennungen méglich

Lehrer_in

M Noten NIE zwischen 1 und 3 (n = 22)

Noten NUR zwischen 1 und 3 (n = 139) alles alleine gemacht

diesen Noten waren es 15,8% (vgl. Abbil-
dung 1). Aus dieser Verteilung I&sst sich nicht
schlieBen, dass leistungsschwache Schu-
ler_innen wdahrend des Homeschoolings
signifikant weniger UnterstUtzung bei der
Ausarbeitung ihrer Arbeitsauftrage erhielten
als Schuler_innen aus der Vergleichsgruppe.

Bei der Frage, von wem Hilfe erbracht wur-
de, sind zwei Aspekte auffallig: Die Unter-
stutzung durch das private Umfeld (Familie
und Freunde) war in Summe in beiden Ver-
gleichsgruppen anndhernd ident, leistungs-
schwache Schuler_innen erhielten jedoch
mehr Beistand in Form von Nachhilfeun-
terricht sowie durch ihre Schullehrer_innen
(18.2% vs. 4,3%, vgl. Abbildung T1).

Was die medientechnologische Ausstat-
tung betrifft, so stand allen leistungsschwao-
chen Schuler_innen ein Gerdt zur VerfGgung.
95,5% konnten dieses ,jederzeit” oder ,meis-
tfens” nutzen. In der Vergleichsgruppe der
leistungsstarken Schuler_innen war dies zu
91,4% der Fall. Insgesamt [&sst sich hier keine
Disparitat festmachen. Vielmehr gaben 1,4%
der leistungsstarken Schuler_innen an, kei-
nerlei Zugang zu Medientechnik zu haben.
Es bestand an der Praxismittelschule der P&-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig allerdings die M&glichkeit, die Arbeits-

Freunde / Geschwister

Eltern / Grof3eltern

Sonstige / Nachhilfe

Internet

8,1%

72,7%

7,3%

7,3%

8,2%

18,2%
Abb. 1

auftfrdge auch in Papierform in der Schule
abzuholen.

Die Befragungsergebnisse in diesem Bereich
zeigen letztlich, dass im Setting des privaten
Umfelds keine wesentlichen Unterschiede
zwischen den beiden Vergleichsgruppen
bestanden. Leistungsschwache Schuller_in-
nen erhielten wdhrend des Homeschoolings
anndhernd gleich viel Unterstitzung aus ih-
rem privaten Umfeld wie ihre leistungsstar-
ken Mitschuler_innen. Auch der Antfeil an
Kindern, die ihre Hausaufgaben vollig allei-
ne erledigten, war mit einer Differenz von
2,4% zwischen den beiden Vergleichsgrup-
pen gering. Dennoch fallt auf, dass beinahe
jedes funfte leistungsschwache Kind keiner-
lei UntferstUtzung wdhrend des Homeschoo-
lings erhielt und dass dardber hinaus eben-
falls fast 20% der Schuler_innen aus dieser
Gruppe vermehrt die Hilfe inrer Lehrkrdfte in
Anspruch nahmen, um das Fehlen des per-
sonlichen Feedbacks aus dem Regelunter-
richt auszugleichen.

Subjektive Wahrnehmung der Situation

Entsprechend gewinnt die Frage an Bedeu-
tung, inwieweit sich die subjektive Wahrneh-
mung hinsichtlich der Lernsituation wéhrend
desHomeschoolings wesentlich zwischen den
beiden Vergleichsgruppen unterscheidet.
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Bei der Frage ,Was hat dir w&hrend der Zeit
des reinen Homeschoolings nicht so gut ge-
fallen?” weist nur eine der vier meistgenann-
fen Antworten einen auffalligen Unterschied
auf: Fast jedem dritten Kind, das in den
SchularbeitsfGchern nie mit Noten zwischen
.Sehr gut” und ,Befriedigend” beurteilt wur-
de, fehlte der persénliche Kontakt zur Lehr-
kraft. Bei Schuler_innen, die immer Noten
zwischen ,Sehr gut” und ,Befriedigend” er-
hielten, war dies nur bei jedem flUnften Kind
der Fall (vgl. Abbildung 2). Nachdem bereits
festgehalten wurde, dass leistungsschwache
Schuler_innen auch deutlich 6fter auf Hilfe-
stellungen durch ihre Lehrkr&fte zurGckgrif-
fen, ist hier auch in der subjektiven Wahrneh-
mung eine Ubereinstimmung festzustellen.
Auffdllig ist, dass die Schuler_innen beider
Vergleichsgruppen insgesamt deutlich h&u-
figer positive als negative Erfahrungen im
Zusammenhang mit dem Homeschooling
genannt haben. 50% der leistungsschwo-

Subjektive Einschétzung
NACHTEILE des Homeschoolings

Frage: Was hat dir wahrend der Zeit des reinen
Homeschoolings nicht so gut gefallen?

Mehrfachnennungen méglich

M Noten NIE zwischen 1 und 3 (n = 22)
Noten NUR zwischen 1 und 3 (n = 139)
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chen Schudler_innen - und damit um 11,8%
mehr als in der Vergleichsgruppe - verspur-
ten dabei beispielweise weniger Leistungs-
druck (vgl. Abbildung 3).

Auf die Frage, welche Unterrichtsform den
Schiler_innen besser gefdillt, bevorzugten
beide Gruppen gleichermaBen den ,Un-
terricht in der Schule” mit 54,5% beziehungs-
weise 56,8% (vgl. Abbildung 4). Eine tenden-
ziell dhnliche Verteilung ergibt sich auch aus
den Antworten jener leistungsschwachen
Schuler_innen, die keinerlei UnterstUtzung
wdhrend des Homeschoolings erhielten:
Hier gaben 60% an, den Unterricht in der
Schule, 20% eine Mischform sowie weitere
20% das Homeschooling zu bevorzugen (vgl.
Abbildung 5).

Bemerkenswert bei der Frage nach der
bevorzugten Unterrichtsform ist, dass das
Homeschooling von fast doppelt so vielen

Subjektive Einschatzung
VORTEILE des Homeschoolings

Frage: Was hat dir
an der 100% Home-
schooling Zeit
besonders gefallen?

Mehrfachnennungen mdglich

M Noten NIE
zwischen 1 und 3
(n=22)

Noten NUR
zwischen 1 und 3

(n=139)

Weniger Druck 50,0%
Eigenes Arbeitstempo 50,0%

Lernzeiten frei einteilen
Besser konzentrieren

Abb. 3
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leistungsschwachen Schuler_innen genannt
wurde wie von jenen aus der Vergleichs-
gruppe - sowohl insgesamt als auch von
Schuler_innen, die keinerlei UnterstUtzung
wdhrend dieser Zeit erhielten (vgl. Abbil-
dung 4 und 5). Innerhalb der 31,9% aller
leistungsschwachen Schuler_innen, die das
Homeschooling bevorzugen, schéatzen sogar
42,8% ein, besser als im klassischen Schulun-
ferricht gelernt zu haben. 28,6% wiederum
ziehen diese Unterrichtsform vor, obwohl sie
ihrer Meinung nach dabei schlechter ge-
lernt haben. Eine Erkidrung fUr die Bevorzu-
gung des Homeschoolings durch knapp ein
Drittel aller leistungsschwachen Schuler_in-
nen kénnte darin liegen, dass sie wahrend
dieser Phase weniger Druck empfanden.
Die Auswerfung in diesem Zusammenhang
ergab: Bei der Mehrfachnennung von positi-
ven Erfahrungen wdhrend des Homeschoo-
lings erhielt dieser Wert zwar 57,1%, jedoch
rangierte er merklich hinter der Méglichkeit,
Lernzeiten frei einteilen zu kdnnen (71,4%).
Diese Verteilung entspricht zumindest fen-
denziell - und im Stressempfinden fast exakt

Subjektive Préfenzen Unterrichtsform
Frage: Was gefdllt dir besser2 B Noten NIE
zwischen 1 und 3
(n=22)

Noten NUR
zwischen 1 und 3

(n=139)
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> Abb. 4

- auch den Ergebnissen bei leistungsstarken
Schuler_innen, die ebenfalls Homeschooling
bevorzugen (vgl. Abbildung 6).

Das Stressempfinden spielt also durchaus
eine Rolle in der subjekfiven Beurteilung
des Homeschoolings, nicht aber die wich-
figste. In der Gesamtbetrachtung ist dieser
Aspekt bei leistungsschwachen Schuler_in-
nen etwas starker ausgeprdgt als in der Ver-
gleichsgruppe (vgl. Abbildung 3), unter den
Homeschooling-BefUrworter_innen in  bei-
den Gruppen anndhernd gleich.

Die Frage, wie gut oder schlecht die Schu-
ler_innen aus ihrer Sicht im Vergleich zum
gewodhnlichen Schulunterricht gelernt ha-
ben, zielt tendenziell zugunsten der leistungs-
starken Schudler_innen ab (vgl. Abbildung 7).
Zudem lieB sich in einer Detailauswertung
feststellen, dass auch leistungsschwache
Schuler_innen, die keinerlei UnterstUtzung
wdhrend des Homeschoolings erfuhren, in
dieser Frage anndhernd gleiche Werte wie
ihre Gesamtgruppe auswiesen.

Subjektive Préaferenzen Unterrichtsform von
Schiler_innen ohne Unterstiitzung aus ihrem
Umfeld

Frage: Was gefdllt dir besser?

B Noten NIE
zwischen 1 und 3
(n=5)

Noten NUR
zwischen 1 und 3

(n=22)
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Subjektive Einschétzung von VORTEILEN wéahrend des Homeschoolings von Schisler_innen,

die das Homeschooling bevorzugen. Mehrfachnennungen méglich

M Noten NIE
zwischen 1 und 3 (n = 44)

Noten NUR
zwischen 1 und 3 (n =7)

Lernzeiten frei einfeilen [AL =42

Besser konzentrieren 14,3%

Weniger Druck 4282
429% |

Eigenes Arbeitstempo 42,9%

Insgesamt kann festgehalten werden, dass
in der subjektiven Beurteilung der Bildungs-
siftuation wdhrend der Phase des Home-
schoolings keine maBgeblichen Unter-
schiede zwischen den Vergleichsgruppen
bestehen.

Selbstorganisation

Nachdem bereits zwei Hypothesen nicht in
dem MaBe bestdatigt werden konnten, dass
ein signifikantes Auftreten der ,Bildungs-
schere” zu beflrchten wdre, weisen die
Daten hinsichtlich der unterschiedlich aus-
gepragten Fahigkeit zur Selbstorganisation
ebenfalls nicht in diese Richtung: Wé&hrend
des Homeschoolings fiel das selbststéndige
Arbeiten 22,7% der leistungsschwachen und
18,7% der leistungsstarken Schuler_innen
schwer. Probleme mit dem selbststéndigen
Einteilen der Lernzeit hatten beide Gruppen
mit 13,6% bzw. 13,7% gleichermaBen und zu
einem verhdltnismdaBig geringen Anteil (vgl.
Abbildung 2).

Konzentriert sich der Blick ausschlieBlich auf
die Befragungsergebnisse von leistungs-
schwachen Kindern, die keinerlei UnterstUt-
zung wdhrend des Homeschoolings erhiel-
ten, so nannten keine von ihnen, dass sie
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Abb. 6

Schwierigkeiten mit der Selbstorganisation
hatten. Auch stand ihnen ,jederzeit” oder
zumindest ,meistens” die bendtigte Medien-
technologie in Form von Smartphone, Tab-
let, Laptop oder Computer zur Verfugung.

Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen
nicht darauf schlieBen, dass sich die ,Bil-
dungsschere” wdhrend der Phase des
Homeschoolings merklich gedffnet hdatte
- zumindest nicht an der Praxismittelschule
der Pddagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig. Hier wiesen die Vergleichsgrup-
pen keine wesentlichen Unterschiede auf,
weder in Hinblick auf den Grad der Unter-
stutzung durch ihr persénliches Umfeld noch
hinsichtlich der Beurteilung ihrer subjektiv er-
lebten Situation wdhrend des Homeschoo-
lings. Letzteres kdnnte auch darin begrin-
det liegen, dass an der Praxismittelschule
seit bereits sieben Jahren das ,Selbstorgo-
nisierte Lernen” (SOL) mit einem taglichen
Pensum von zwei Stunden auf dem Unter-
richtsplan steht. Dadurch konnten die Schu-
ler_innen offenbar entsprechende Kompe-
tenzen entwickeln, die ihnen wdhrend der
Zeit des Homeschoolings zugute kamen.
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Trotz dhnlicher Vergleichszahlen zeigte sich
aber auch, dass etwa 10% der leistungs-
schwachen Schuler_innen die Situation des

Subjektive Einschédtzung Lernerfolg

Frage: Wie gut hast du wéhrend = Noten NIE

S+ e Hresd el e swischen 1 und 3 Home"schoolings als negativ empfanden,
. . (n=22) sie wahrend dieser Zeit auf sich alleine ge-
im Vergleich zum normalen . .
. ™ Noten NUR stellt waren und ihren Lernerfolg somit als
Unterricht gelernt? . Y , ) ) }
zwischen 1 und 3 .schlechter” beurteilten. Hier sind die Lehr-

(n=139) kréfte gefordert, im klassischen Unterricht so-
wie in jeder anderen Unterrichtsform.
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Technische Ausstattung der Schuler_innen

wanhrend der reinen Homeschooling-Zeit
Katharina Kwik

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit den Rahmenbedingungen fiir das Gelingen der Fernlehre
und der daraus resultierenden Fragestellung, wie die Schiiler_innen wihrend des reinen Home-
schoolings technisch ausgestattet waren und welche Auswirkungen dies auf die Bewdltigung der

Aufgabenstellungen hatte.

Einleitung

Im Februar 2020 wurden in Osterreich die
ersten registrierten Infektfionsfélle mit dem
neuartigen Coronavirus und der damit ein-
hergehenden Lungenkrankheit Covid-19
offentlich bekannt gemacht. Doch obwohl
dieser Umstand mit zahlreichen Ungewiss-
heiten einherging, so ist es dennoch histo-
risch betrachtet nicht das erste Mal, dass
Osterreich mit den Problematiken einer Pan-
demie konfrontiert war. Schober, Rack-Hoch,
Kern, von Both und Hubner (2020b, S. 992)
heben hervor, dass spdtestens seit der Spo-
nischen Grippe SchulschlieBungen zu den
wichtigsten MaBnahmen bei der Eindédm-
mung von Pandemien z&hlen, die beispiels-
weise auch im Nationalen Pandemieplan
Deutschlands verankert sind. SchulschlieBun-
gen dienen laut Robert Koch-Institut (2017, S.
43-44) primdr der Einddmmung einer Pan-
demie und folglich dem Schutz sensibler Be-
vOlkerungsgruppen, nicht aber dem Schutz
der Schuler_innen. Schober et al. (2020b, S.
990) weisen sogar darauf hin, dass Schul-
schlieBungen dem Recht der Kinder auf Bil-
dung (UN-Konvention der Kinderrechte, Art.
28) widersprechen.

Nachdem der konventionelle Schulbetrieb
mit dem Lockdown am 16.03.2020 und somit
die klassischen Lehr- sowie Lernmethoden
des Prdsenzunterrichts zundchst vollsténdig
eingestellt und der Unterricht in die Fern-
lehre ausgelagert wurden, mussten die Leh-
rer_innen ihre Unterrichtskonzepte beinahe
unvorbereitet an die neuen Gegebenhei-
tfen anpassen. Die Schuler_innen erhielten
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zur Zeit des reinen Homeschoolings sowohl
analoge als auch digital auszuarbeitende
Arbeitsauftrge, wobei Smartphone, Com-
puter, Laptop und Tablet zu den wesentli-
chen Instrumenten fur Kommunikation und
Wissenstransfer zéhlten.

Rahmenbedingungen fiir die Fernlehre

Koppl-Turyna und Lorenz (2020, S. 2) zeigen
auf, dass der Unterricht wdhrend des Home-
schoolings aufgrund der mangelnden Er-
fahrung mit dem Umgang einer derartigen
Situation in einigen Bereichen beinahe zum
Erliegen kam, und betonen, dass es unalb-
dingbar sei, ein digitales Endgerdat zur Verfu-
gung zu haben, um die Aufgabenstellungen
digital erhalten und ausarbeiten zu kénnen.
Kreidl (2011, S. 41) fUgt hinzu, dass auch eine
addqguate Internetanbindung zu den we-
sentlichen Grundvoraussetzungen fur die
tfechnische Umsetzung zahlt. Zudem fGhren
Krist&fl et al. (2006, S. 10) an, dass es bei der
Erstellung der Arbeitsauftrdge vorrangig da-
rum gehe, Technologien und Medien auszu-
wdhlen, die es den Schuller_innen gestatten,
die Lerninhalte mdglichst selbststandig zu
erarbeiten und somit deren Lernprozess zu
fordern. Obwohl es laut Képpl-Turyna und
Lorenz (2020, S. 2) bereits Schulen gegeben
habe, die sich vor dem Lockdown den Um-
gang mit digital verfagbaren Hilfsmitteln an-
eigneten und diese auch bereits vor der Zeit
des Homeschoolings in Verwendung hat-
fen, habe es dennoch zahlreiche Schulen
gegeben, die die Fernlehre lediglich Uber
E-Mail-Verkehr und Arbeitsmaterialien zum
Selbstdrucken abwickelten. Da viele Lehren-
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de Uber wenig Kenntnis bezlglich der Ein-
satzmdglichkeiten von neuen Medien verfu-
gen, sei es laut Kristéfi, Sandtner und Jandl
(2006, S. 11) besonders wichtig, dass sowohl
Lehrende als auch Lernende bereits vorab
Grundkenntnisse im Umgang mit Informao-
fions- und Kommunikationstechnologien er-
worben haben. Ergdinzend ist hier anzumer-
ken, dass die Schller_innen auch an den
kritischen Umgang mit dem Internet heran-
gefuhrt werden sollen. Kristofl et al. (2006, S.
12) empfehlen den Lehrer_innen zudem, klar
definierte Zeitrahmen fur die Ausarbeitung
der Arbeitsauftrdge vorzugeben, um den
Schuler_innen deren individuelles Zeitma-
nagement zu vereinfachen. Fur die erfolg-
reiche Umsetzung der Fernlehre hebt Kerres
(2018, S. 16) auBerdem die Kommunikation
zwischen Lehrer_innen und Schuler_innen
hervor, wodurch mitunter die Motivation der
Schuler_innen in ihrer neuen Lernumgebung
gesteigert werden solle.

Studienergebnisse

Laut Bundesministerium fur Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWEF 20200)
ergaben die von den Bildungsdirektionen
durchgefuhrten Bedarfsanalysen, dass es
den Haushalten vereinzelt an notwendigen
Laptops oder Tablets mangelte, woraufhin
das Bildungsministerium beschloss, bei Be-
darf Geréte an Privathaushalte zu verleihen.
Maier (2020) berichtet darlber, dass zwar
12.000 Gerdte fUr die Bundesschuler_innen
zur Verfugung gestellt wurden, die Bereitstel-
lung von digitalen Endger&ten fur die Schu-
ler_innen der Pflichtschulen dabei jedoch
noch nicht geklart gewesen sei.

Am 20.04.2020 ging aus den ersten Analy-
sen der von Schober, LUffenegger und Spiel
(20200, S. 1) durchgefuhrten Studie der Uni-
versitat Wien, bei der eine Teilstichprobe von
8349 Schuler_innen an Osterreichs Schulen
im Alter zwischen 10 und 19 Jahren heran-
gezogen wurde, hervor, dass 16% der Be-
fragten keinen Zugang zu einem eigenen di-

gitalen Endgerdt fur die Ausarbeitung der zu
erledigenden Arbeitsauftrage zur VerflUgung
hatten. Schober et al. (2020a, S. 2) fugen hin-
zu, dass fur die befragten Schuler_innen Hil-
festellungen im Umgang mit dem Computer
hilfreich gewesen wdren, anzumerken sei
jedoch, dass einige Schuler_innen w&hrend
der Zeit des Homeschoolings ihre EDV-
Kenntnisse sogar selbststdndig erweitern
konnten. Zudem gaben die Schuler_innen
an, wahrend des reinen Homeschoolings
von deren Lehrer_innen insgesamt zwar gut
unterstutzt worden zu sein, sie sich jedoch
nicht nur UnterstUtzung bei der Einteilung
des Lernalltags, sondern auch schnelleres
Feedback gewlnscht hdatften. Besondere
Schwierigkeiten habe den Schuiler_innen
die selbststindige Auseinandersetzung mit
den Arbeitsauftrigen gemacht, wobei das
Gelingen laut Schober et al. (2020a, S. 2)
sehr stark davon abhdngig gewesen sei, in-
wiefern sie mit dem E-Learning zurechtge-
kommen seien. Die Schuller_innen, denen
die Umstellung von Prasenzunterricht auf
E-Learning keine groBen Schwierigkeiten
bereitete, gaben in der Befragung an, mit
ihren Lehrer_innen kontinuierlich in Kontakt
gestanden zu sein, wodurch sie in der Lage
waren, Hilfestellungen und Ruckmeldungen
zu erhalten. Schober et al. (2020q, S. 2) be-
tonen, dass fUr das Gelingen der Fernlehre
zudem nicht nur klare Instruktionen von-
seiten der Lehrer_innen erforderlich seien,
sondern die Arbeitsauftrdge auch mit den
verfUgbaren Endger&ten der Schuler_innen
ausfuhrbar sein mussen.

Zielsetzung der Erhebung

Aus meiner Tatigkeit als Lehrerin an der Pra-
xismittelschule der P&dagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig entstand das
Forschungsinteresse dahingehend, inwiefern
die technischen Voraussetzungen unserer
Schuler_innen wdhrend der reinen Distanz-
Lehre vorhanden waren, um den schuli-
schen Anforderungen hinreichend nach-
kommen zu kdnnen.
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Methodisches Vorgehen

Zur Ermittlung der bendtigten Daten wurde
im Zeitraum vom 6.-9.Juli 2020 mit 250 Sch-
ler_innen der Praxismittelschule der P&dago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
eine anonyme Online-Fragebogenerhebung
durchgefuhrt, bei der die Antworten von 112
Schulerinnen, 137 Schilern und einem Kind
erfasst wurden, welches keine Angabe zum
Geschlecht gemacht hatte (n=250). Zum
Zeitpunkt der Erhebung waren 23 Schuler_in-
nen im Alter zwischen 10 und 11 Jahren, 140
zwischen 12 und 13 Jahren, 86 zwischen 14
und 15 Jahren und eines der teilnehmenden
Kinder dlter als 15 Jahre. Um gewdhrleisten
zu kénnen, dass sémtliche Schiler_innen an
der Befragung teilnehmen konnten, wurde
diese am entfsprechenden Schulstandort
mit dem schuleigenen WLAN und bei Be-
darf mit den vorrdtigen zur VerfuUgung ste-
henden schuleigenen Tablets absolviert. Die
Datenerhebung war allerdings kein leich-
tes Unferfangen, da aufgrund der corona-
bedingten MaBnahmen immer nur je eine
Halbgruppe in der Schule anwesend war.

Ergebnisse

85% der teiinehmenden Schuler_innen go-
ben an, wdhrend der reinen Homeschoo-
ling-Zeit ein Smartphone zur Ausarbeitung
der Aufgabenstellungen zur VerflUgung ge-
habt zu haben. Zugang zu einem Computer
hatten rund 44% der Schuller_innen, wohin-
gegen 70% der Schuler_innen die Moglich-
keit hatten, an einem Laptop zu arbeiten
und beinahe 38% der befragten Schuiler_in-
nen ein Tablet fur schulische Zwecke nutzen
konnten (vgl. Abbildung 1).

Knapp ein Drittel der an der Befragung teil-
nehmenden Schuler_innen gaben an, dass
sémtliche Unterlagen fur die Ausarbeitung
der Aufgabenstellungen ausgedruckt wer-
den mussten. Hierbei ist anzumerken, dass
60 Schuler_innen zuhause keinen Drucker
besaBen, um sich das Arbeitsmaterial selost
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ausdrucken zu kdénnen. FUr mehr als die
Hdalfte der Schuler_innen waren einige oder
manche Auftrdge nur in  ausgedruckter
Form zu erledigen. 10 Schuler_innen geben
bei der Frage an, keinen Drucker fUr die ge-
stellten Aufgaben bendtigt zu haben (vgl.
Abbildung 5).

Da nicht alle Arbeitsauftrdge digital aus-
gearbeitet werden konnten, holten sich 90
Schuler_innen s&mtliche Unterlagen zur Aus-
arbeitung der Auftrdge in ausgedruckter
Form in der Schule ab und 60 Schuler_innen
nahmen das Angebot vonseiten der Schule
teilweise wahr (vgl. Abbildung 6).

Bei der Frage nach der Internetgeschwin-
digkeit (vgl. Abbildung 7) gab die Mehrheit
der Schuler_innen an, schnelles und unbe-
grenztes Internet fur die Ausarbeitung der
Arbeitsauftrige genutzt zu haben. Lediglich
ein kleiner Anteil musste bei der Bewdltigung
der Aufgabenstellungen auf langsames In-
ternet zuruckgreifen, wobei auffallend ist,
dass eines der Kinder zu Hause Uber keinen
Infernetzugang verfugte.

FUr den GroBteil der Schuler_innen gab es
wdhrend des reinen Homeschoolings keine
Arbeitsauftrge, die sie in Bezug auf deren
tfechnische Ausstattung zu Hause nicht erle-
digen konnten. Etwa ein Viertel der befrag-
tfen Schuler_innen antworteten jedoch, dass
es aufgrund der mangelnden technischen
Ausstattung Aufgabenstellungen gab, die
sie nicht oder nur teilweise ausarbeiten
konnten (vgl. Abbildung 8).

Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass
die Schuler_innen zu Zeiten des reinen
Homeschoolings - entgegen der ungewis-
sen Annahme - fechnisch angemessen
ausgestattet waren, um die schulischen An-
forderungen erflllen zu kénnen. Dennoch
kbnnen die Antworten bestatigen, dass es
etwa 26% der Schuler_innen aufgrund der
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Welche Gerate sind dir wahrend des reinen
Homeschoolings zur Verfligung gestanden?

Abb. 1: Zur Verfigung stehende
Endgerdte der befragten Schuler_
= Smartphone = Computer = laptop =« Tablet = Drucker innen (n=250) in absoluten Zahlen.
Mehrfachnennungen mdglich.

Wenn du zur Zeit des 100%-Homeschoolings ein Gerat
(Computer, Laptop, Tablet) gebraucht hast, konntest du es
dann jederzeit nutzen?

Abb. 2: Zeitlich bedingte Ver-
fugbarkeit der Gerate bei den
befragten Schuler_innen (n=250)
zu Hause.

= ja = meistens = manchmal = nein

Hast du dir wahrend der 100%-Homeschooling-Zeit
von der Schule ein Gerdt (Computer, Tablet)
ausgeliehen?

Abb. 3: Von den befragten Schu-
ler_innen (n=250) ausgeliehene
Gerdte der Schule.

= ja = nein
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Mit wem musstest du die Gerate (Smartphone, Computer,
Laptop, Tablet) in der reinen Homeschooling-Zeit
gemeinsam nutzen?

Abb. 4: Gemeinsame Nufzung von
= Geschwister ® Freunde = keinem « Eltern = GroReltern Gerdten der b efrogfen Schdler_in-
nen (n=250).

Wie viele der Arbeitsauftrage konntest du wahrend des
100%-Homeschoolings nur erledigen, wenn du dir diese
ausgedruckt hast?

Abb. 5: Anteil der von den Schu-
ler_innen (=250) auszudruckenden
Arbeitsauftrdge.

= 3lle = einige = manche = keine

Hast du dir wahrend der 100%- Homeschooling-Zeit
Unterlagen in ausgedruckter Form in der Schule abgeholt?

Abb. 6: Von den Schdler_innen
(=250) in Anspruch genommenes
Angebot, ausgedruckte Unterla-
gen von der Schule abzuholen.

= ja = teilweise = nein

124 | schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE



TECHNISCHE AUSSTATTUNG DER SCHULER_INNEN WAHREND DER REINEN HOMESCHOOLING-ZEIT
Katharina Kwik

bei dir zu Hause?

= langsames Internet

Welcher Beschaffenheit entspricht die Internetgeschwindigkeit

<

= schnelles, unbegrenztes Internet

= ich habe zu Hause keinen Internetzugang

Abb. 7: Infernetfgeschwindigkeit
bei den Schdler_innen (n=250) zu
Hause.

"ja = teilweise

Gab es zur Zeit des reinen Homeschoolings Auftrage, die du
nicht erledigen konntest, weil du kein Gerat (Computer,
Laptop, Tablet) oder Internet zur Verfligung hattest?

Abb. 8: Von den Schdler_innen
(n=250) nicht zu bewdlfigende Auf-

= nein frége, aufgrund der mangelnden

technischen Ausstattung zu Hause nicht
oder nur teilweise gelang, die Aufgaben-
stellungen addquat auszuarbeiten (vgl. Ab-
bildung 8), wobei anzumerken ist, dass etwa
61% der Schuller_innen ein eigenes Gerat
hatten (vgl. Abbildung 4), das uneinge-
schrdnkt zur Verfugung stand, bzw. far 71,6%
der Schuler_innen der Schuler_innen jeder-
zeit ein Gerdt nutzbar war (vgl. Abbildung 2).

Um aufgrund der mangelnden technischen
Ausstattung den schulischen Anforderun-
gen dennoch gerecht zu werden, nahmen
etwa 7% der Schuller_innen das Angebot
wahr, sich ein Gerat (Computer, Tablet) von
der Schule auszuleihen (vgl. Abbildung 3).

technischen Ausstattung.

Zudem holten sich 36% der Schuler_innen
samtliche und 24% der Schuler_innen teil-
weise Arbeitsmaterialien in ausgedruckter
Form in der Schule ab (vgl. Abbildung 6).

Fazit

.Digitale Werkzeuge zu nutzen, wdre schon
im Normalbetrieb das Gebot der Stunde.
Umso mehr, wenn es zu einem neuerlichen
Lockdown kommen kdénnte” (K6ppl-Turyna
& Lorenz, 2020, S. 3).

Die im Jahr 2019 von Beblavy, Baiocco, Kil-
hoffer, Akguc und Jacquot (2019, S. 14-15)
vom Centre for European Policy Studies
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durchgefuhrte Studie ,Index of Readiness
for Digital Lifelong Learning” ergab, dass sich
Osterreich unter den 27 EU-Mitgliedsstaaten
mit Platz 10 im guten Mittelfeld einreihen

|&sst. Laut Koppl-Turyna und Lorenz (2020, S.

3) besteht daher nicht nur im Bereich der
digitalen Infrastruktur Aufholbedarf, sondern
zudem soll angedacht werden, die Ausbil-
dung der Lehrer_innen einer Reformierung
zu unterziehen, um das Lernen mit digitalen
Medien zu optimieren. Zudem weisen Kbppl-
Turyna und Lorenz (2020, S. 3) darauf hin,
dass sich Estland von den anderen Staaten
mitunter durch die Taftsache hervorheben
konnte, dass 95% der Lehrer_innen bereits
vor dem Lockdown digitale Lernmethoden
in ihren Unterrichtsallfag eingebunden hao-
ben. Zudem weisen Koéppl-Turyna und Lo-
renz (2020, S. 3) darauf hin, dass den Schu-
ler_innen estnischer Schulen schon zu Zeiten
der Présenzlehre der richtige Umgang mit
virtuellen Lernplattformen vermittelt wurde,
Uber die die Lernunterlagen sowohl in Text-
form als auch in Form von audio-visuellen
Formaten abgerufen werden kdnnen.

Um die Digitalisierung an Osterreichs Schu-
len zu optimieren, wurde vom BMBWF
(2020b) der ,8-Punkte-Plan fur den digitalen
Unterricht” konzipiert. Dieser Umsetzungs-
plan beschreibt unter anderem die Umstel-
lung von einer Vielzahl an Applikationen auf
das Portal ,Digitale Schule”, welches mit
Beginn des Schuljahres 2020/21 angebo-
tfen wird, um die Kommunikation zwischen
Schuler_innen, Lehrer_innen und Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten zu vereinfachen.
Zudem solle sich jeder Schulstandort auf
den Einsatz lediglich einer Lernplattform be-
schrdnken, wobei das BMBWF (2020b) auf
die Eduthek, eine digitale Plattform, Uber
die vertiefendes Ubungsmaterial abgeru-
fen werden kann, verweist, die sich bereits
wdhrend der Homeschooling-Zeit bewdhrt
hatte. Um den Einsatz von Lern-Apps als
wichtigen Bestandteil sowohl im Blended
als auch im Distance Learning zu avan-
cieren, sei es laut BMBWF (2020b) nicht nur
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wichtig, diese auf Basis von renommierten
,Good Practice Lern-Apps” zu Uberprufen,
sondern auch die Lehrer_innen anhand von
Schulungen und Weiterbildungen auf diese
Lernsettings vorzubereiten. Dabei ist darauf
zu achten, dass Digitalisierung auch die spe-
zifisch methodisch-didaktische Aufbereitung
von Unterricht und die Begleitung von Lern-
prozessen umfassen soll. Das BMBWF (2020b)
weist dabei auf den notwendigen Ausbau
der [T-Infrastruktur an Schulen hin, um die
Rahmenbedingungen far digital gestutztes
Unterrichten verwirklichen zu kénnen. Die-
ses Vorhaben soll laut BMBWF (2020b) in den
n&chsten vier Jahren an Osterreichs Schulen
umgesetzt werden. Zudem solle mithilfe der
DurchfUhrung eines Calls und dem damit
implementierenden Auswahlverfahren ent-
schieden werden, an welchen Schulen die
ersten Jahrgdnge aufgrund ihres Uberzeu-
genden Digitalisierungskonzeptes zu Beginn
des Schuljahres 2021/22 mit digitalen End-
geraten sowohl fur Lehrer_innen als auch
fur Schuler_innen ausgestattet werden, um
eine technische Grundvoraussetzung fur
das Lehren und Lernen mit digitalen Medien
zu schaffen.
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Mal” anders - Ein Pladover fur eine

aktivierende Elternarbert
Viktoria Bufttler, Heidi Pechlaner

Mit einem theoretischen Zugang zu ,Elternarbeit” im Wandel der Zeit wird der Fokus in dem
nachstehenden Beitrag auf praxisrelevante und ungewohnliche Ansitze gelenkt. ., Elternarbeit”

muss nicht immer anstrengend und miihsam sein! Gesellschaftlichen Verinderungen, die nach
neuen Betreuungskonzepten und damit nach einem Perspektivenwechsel in Bezug auf diese The-
matik verlangen, werden angedacht. Uberlegungen, welche Kompetenzen von Lebrenden in dieser
herausfordernden Zeit gefordert sind und wie eine Willkommenskultur im schulischen Kontext
gemeint sein konnte, erginzen die Ausfiihrungen.

Schule kann als Ort des Versuchens, Ort des
Gestaltens, Ort des Gelingens, Ort der Zu-
sammenarbeit rund um die groBen Bereiche
des Lernens gesehen werden. Unter Umstan-
den wird Schule allerdings auch immer wie-
der zu einem Ort mdglichen Scheiterns - vor
allem, wenn Schulerinnen und Schuler die
zu erreichenden Ziele nicht schaffen oder
Schwierigkeiten haben, aber auch, wenn El-
tern das Vertrauen in die Institution ,Schule”
verlieren.

Egal, unter welcher Perspektive Schule be-
frachtet wird, eines ist klar: Die aktive Teil-
habe aller Beteiligten ist notwendig, um
positive Prozesse fur ,Lernen” in und rund
um ,Schule” zu ermdglichen. Schuler_innen,
Lehrer_innen, Betreuungspersonal und Erzie-
hungsberechtigte, meist die Eltern, befinden
sich fur einen begrenzten Zeitraum in einem
Lern- und Beziehungsfeld, das es zu gestal-
ten gilt. Daraus ergeben sich einige Fragen,
auf die im folgenden Artikel eingegangen
wird:  Welche Voraussetzungen braucht
.Schule” heute und welche Notwendigkei-
ten ergeben sich fdr die konkrete Elfernar-
beit speziell im Bereich der Grundschule?

Diese Frage beschdftigte die Autorinnen
dieses Beitrages schon lange vor Beginn der
Planung eines etwas anderen Elternnach-
mittags. Der folgende Beitrag setzt sich mit
dem Begriff ,Elternarbeit” im Wandel der
Zeit und einem praxisrelevanten Ansatz aus-
einander. Im Anschluss wird mit der ,,Mal’

anders - Aktion Farbenjagd “ die Moglich-
keit beschrieben, Elternarbeit aktiv und lust-
voll zu gestalten.

Elternarbeit - eine Arbeit mit Elfern? Ein
uberholter Begriff - unmodern oder nur
eine andere Sichtweise?

Schon seit Ende der 1970-er Jahre denkt
man Uber eine verdnderte Elternarbeit nach
und argumentiert, warum dies notwendig ist.
Manche von Norbert Huppertz (1979) auf-
gestelltfen Argumente klingen altmodisch
und sind nicht mehr zeitgemdag:

.Der Lehrer muB mit den Eltern zusammen-
wirken, damit das Kind keiner divergieren-
den Erziehung ausgesetzt ist. Der Lehrer muB
Kontakte zu den Eltern pflegen, um dem
Kind gerecht werden zu kénnen.” Und an-
dere treffen es genau. ,Lehrer und Eltern
sollen deshalb zusammenwirken, damit ihr
Verhdltnis zueinander sich positiv gestaltet”
(Huppertz, 1979, S. 27).

Er sieht bereits 1979 eine Vielzahl an ,For-
men der Zusammenarbeit”. Hier sind nur we-
nige erwdhnt:

B Sprechstunde

B Elternsprechtag

B Schulausflug oder Exkursion der Klasse

B Telefongesprdch mit Eltern
B Hausbesuch
B Elternbrief/-abend
B Tag der offenen Tur
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B Informelle Gesprdche

B Ausstellung von Werkstucken, Arbeitser-
gebnissen usw.

B Feste und Feiern mit der Klasse

B Teinahme der Eltern am Unterricht (Hup-
pertz, 1979, S. 55-62).

Brandau und Pretis (2008) kritisieren den bis
heute gebrduchlichen Begriff ,Elternarbeit”.
FUr die beiden Autoren birgt ,Elternarbeit
in hohem MaBe die Gefahr, Eltern zum Ob-
jekt der Handlungen far PGddagoginnen zu
machen: vergleichbar mit ,Zielarbeit” als
JArbeit am Ziel” etc.” (Brandau & Pretis, 2008,
S.31).

Sie sagen, Pddagoginnen und Padagogen
arbeiten vermeintlich ,an den Eltern”. Die
Autoren meinen, dass der Begriff ,Elternar-
beit” durch das Konzept der ,gemeinsamen
Arbeit mit Eltern” ersetzt werden soll. Kritisiert
wird generell, dass Angebote und Initiativen
von den Lehrkrdften ausgehen und Eltern
eher eine passive Rolle einnehmen (Killius,
2017, S.5; Sacher, 2014, S. 24-26).

Nun ist Kommunikation und Kooperation
zwischen Elternhaus und Schule wahrlich
kein neues Thema, hat aber im Hinblick auf
neue Betreuungskonzepte (Nachmittagsbe-
freuung, Ganztagesbetreuung) eine Neu-
ausrichtung erfahren. Das scheint auch der
Hintergrund zu sein, warum sich in den ver-
gangenen Jahren der Begriff . Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft” durchgesetzt
hat. In der Tat liegen dahinter unterschied-
liche Konzepte. Wdhrend der Begriff der
JElfernarbeit” die Eltern als eher passive
Objekte der schulischen Bearbeitung sieht,
geht man in der ,Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft” von einer gleichberechtigten
.gemeinsamen Verantwortung fur die Erzie-
hung und Bildung der Heranwachsenden”
aus (Killus, 2017). Wesentlich sind hier ,wech-
selseitige RUckkopplungsprozesse, vertrau-
ensvolle und partnerschaftliche Beziehun-
gen sowie die Abstimmung von Zielen und
MaBnahmen” (Killus, 2017, S. 5).
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Weitere Begriffichkeiten, die synonym ver-
wendet werden und auf spezifische Aspek-
te einer Zusammenarbeit fokussieren, sind
z.B. Elternbeteiligung. Elternberatung, Eltern-
bildung und Elternmitwirkung (Killus, 2017, S.
5). Killus (2017) verweist auBerdem auf die
Notwendigkeit einer UnterstUtzung durch
auBerschulische Partnerinstitutionen wie z.B.
Beratungsstellen und das Jugendamt.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
aufbauen - aber wie?

Gelungene Elternarbeit beginnt aus Sicht
der Autorinnen schon lange vor dem Schul-
eintritt. An einem Tag der offenen Tur ha-
ben Eltern zum ersten Mal die Gelegenheit,
Schulluft zu schnuppern, die Einrichtung, die
ihre Kinder in den n&chsten vier Jahren be-
herbergen soll, aus unmittelbarer N&he zu
erkunden. Nicht selten erleben Lehrerinnen
und Lehrer, dass sich Eltern nach einem Tag
der offenen Tur bedanken und auf die fur sie
.SO spurbare, gute Atmosphdre” hinweisen.
Eltern wollen jene Personen kennenlernen,
denen sie ihr Kind anvertrauen. Aus diesem
Grund findet, wie an vielen Schulen Ublich,
auch in der Praxisvolksschule der P&dago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig,
schon vor Schulbeginn der 1. Klasse ein Ken-
nenlernelternabend statt. Hier stellt sich die
zukUnftige Lehrperson mit ihren padagogi-
schen Schwerpunkten vor und es kommt zu
einem ersten Austausch, der von der Lehr-
person initiiert und angeleitet wird. Cluster-
ubungen mit méglichen Fragestellungen lo-
ckern die Atmosphdre auf;

B In welchen Kindergarten geht Ihr Kind?
B Sind Sie gern in die Schule gegangen?

B Hat Ihr Kind Geschwister? Wie viele?

B In welcher Gegend/StraBe wohnen Sie?

Diese und dhnliche Fragestellungen helfen,
Barrieren zu Uberwinden, ins Gesprach zu
kommen, um unter Umst&nden auch zu er-
fahren, dass man beispielsweise in der Paral-
lelstraBe wohnt und ein gemeinsamer Schul-
weg moglich wdare.,
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Erleben Eltern eine angenehme erste Situ-
ation, ist schon viel gewonnen. Jetzt wissen
sie zumindest, welche Lehrperson auf ihre
Kinder zukommt, und das schafft ein erstes
gutes Geflhl in Bezug auf die zuklnftige
Schule. Im ersten Schuljahr ist es besonders
wichtig, Anl&sse zu initiieren, in denen Eltern
aktiv in das Schulgeschehen eingebunden
werden. Da ist es hilfreich, Mbglichkeiten
zum Hospitieren im schulischen Alltag (in
freien Arbeitsphasen, bei Projektprésentati-
on etc.) zu schaffen.

Als gemeinsames Ritual hat sich das Ge-
burtstagsfeiern in der ersten Klasse bewdhrt,
MuUftter, Vdater, Erziehungsberechtigte oder
andere Verwandte kommen fur ca. eine
Unterrichtseinheit in die Schule, es wird der
Jahreskreis mit den Kindern aufgelegt und
das Geburtstagskind geht, gemdB des Al-
ters, mit einem Globus siebenmal (zum 7.
Geburtstag) um den Jahreskreis. In jedem
Jahr erz&hlt die Begleitung des Kindes etwas
Besonderes aus dessen Lebensjahr oder/
und hat sogar ein ,Lieblingsspielzeug”, ein
besonderes Kleidungsstuck oder Fotos mit.

Abb. 1: Jahreskreis-Geburtstage. Foto: Pechlaner

Dieses Ritual gibt allen Beteiligten Einblicke
in die ersten sieben Jahre des Kindes. Die Er-
wachsenen erleben eine Situation, die Ver-
frauen schafft, und gleichzeitig erleben sie
die Klassengemeinschaft.

Dies allein macht jedoch noch keine ,gute
Elternarbeit” aus. Es sind vielmehr die kleinen
und groBen Gelegenheiten des Kommu-
nikationsaustausches, die dazu beitragen,
auch in schwierigen Situafionen addquo-
te Losungen zu finden. So aufgebautes
Vertrauen schutzt unter Umsténden vor
heftigeren Auseinandersetzungen. Ein LEI-
ternstammtisch” in ungezwungener (nicht
schulischer) Atmosphdre erweist sich hier
als weiterer gunstiger Baustein, Vertrauen
zu schaffen, denn dann muss nicht bis zum
nachsten ausgemachten Elterngespréch
oder Elternsprechtag gewartet werden,
um Stimmungsbilder, Lustiges oder auch
Ungereimtheiten besprechen zu kbénnen.
Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
ist dann erfolgreich, wenn alle Eltern das
Gefuhl haben, willkommen zu sein und die
Gewissheit besteht, dass ihre Anliegen, Sor-
gen und Angste ernst genommen werden.
Dies ist nicht immer leicht, denn sowohl Kin-
der als auch Eltern sind, wie Aich, Kuboth,
Gartmeier und Sauer (2017) es formulieren,
.ein soziales Zufallsaggregat” (Aich, Kuboth,
Gartmeier & Sauer, 2017, S. 23). Nicht selten
haben Lehrpersonen u.a. auch eine ego-
istische Elternschaft zu betreuen, die aus-
schlieBlich am Erfolg und am Wohlergehen
des eigenen Kindes interessiert ist. So mUssen
Fachkrafte vermehrt die Bereitschaft zeigen,
.ihre Einstellungen, Gedanken und Gefuhle
kritisch zu hinterfragen und sich immer wie-
der um eine optimistische, erfahrungsoffene,
vorurteilsfreie und tolerante Haltung bemu-
hen” (Aich, Kuboth, Gartmeier & Sauer, 2017,
S. 24). Oft ist man als Lehrperson versucht zu
glauben, dass eine erfolgreiche Elternarbeit
von der GréBe der Schule, der Klassenstdrke,
der Zusammensetzung der Eltern- und Schu-
lerklientel, von Bildungsniveaus und Sozial-
schichten abhdngig ist.
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Demgegenuber zeigt eine reprdsentative
Untersuchung aus dem Jahr 2004, dass die
Qualitadt von Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft am stdrksten mit den ergriffenen
MaBnahmen zur Gestaltung der Kooperati-
on Elternhaus und Schule zusammenhdangt
(Sacher, 2006, S. 302-322). Die Herausgeber
des Werkes Kommunikation und Koope-
ration mit Eltern” (2017) nennen auch eine
unkomplizierte Erreichbarkeit von Fachper-
sonal, gemeinschaftsbildende MaBnahmen
bei Schuleintritt, eine mehr oder weniger
ansprechende und Ubersichtlich gestaltete
Schulumgebung und vor allem die Berlck-
sichtigung der Lebensumsté&nde aller Famili-
en als wichtige Elemente einer gelungenen
Willkommenskultur. Denn ,ein stillschweigen-
des Ausgehen von der vollstGndigen, gut si-
tuierten, bildungsnahen Mittelschichtfamilie
ist unbedingt zu vermeiden” (Aich, Kuboth,
Gartmeier & Sauer, 2017, S. 24).

Lehrpersonen treffen heute auf eine ,stérker
diversifizierte Elternschaft, die sie im Hinblick
auf eine gute Beratung und vor ganz unter-
schiedliche Herausforderungen stellt” (Gart-
meier, 2018, S. 37). Gemeint sind Eltern, die
gute Bildung und Foérderung ihrer Kinder als
wichtiges Ziel sehen, um ihnen ein erfolgrei-
ches und erfulltes Leben zu ermdglichen. Oft
steht diese Motivation in engem Zusammen-
hang mit der eigenen Verwirklichung (nicht)
erreichter Ziele. So ist es nicht verwunderlich,
dass viel gesellschaftlicher Druck u.a. auch
zu hohen elterlichen Erwartungen fUhrt und
diese auch auf die Institution ,Schule” tref-
fen. Es entsteht ein Spannungsverhdltnis, die
eigene elfterliche Rolle zu optimieren, und
gleichzeitig entstehen auch hohe Qualitéts-
anspriche an die Schule.

Ein guter Start mit einer ,Willkormmens-
kultur” - nicht nur im politischen Kontext?

So ist es nicht verwunderlich, dass die Kom-
munikation mit Eltern einen sehr wesentli-
chen Teil fUr ein konstruktives und kooperati-
ves Schulleben einnimmt. Interessant ist, dass
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man heute nicht nur im politischen Leben
von ,Willkommenskultur” spricht, sondern
dieser Terminus auch vermehrt in der pddao-
gogischen Arbeit mit Eltern zu finden ist. U.a.
ist hier auch die Rede von Willkommenssig-
nalen und Willkommensgesprachen (Gart-
meier, 2018, S. 43; Aich, Kuboth, Gartmeier &
Sauer, 2017, S. 23-24). Aktive schulische Elter-
narbeit kann eine Atmosphdre schaffen, die
den pd&dagogischen Alltag fur Lehrer_innen
sowie Eltern erleichtert (Gartmeier, 2018, S.
37).Somit beginnt , Willkornmenskultur in den
Ko6pfen und Herzen der Einzelnen” (Aich, Ku-
both, Gartmeier & Sauer, 2017, S. 23).

Aber was ist noch notwendig?

Damit dies gelingen kann, schlagen Bernitz-

ke und Schlegel (2004, S. 56) verschiedene

Kompetenzbereiche vor, welche wichtige

Grundlagen  effektiver Zusammenarbeit

mit Eltern sind. In modifizierter Form haben

Brandau und Pretis (2008, S. 64-65) diese

Kompetenzen zusammengefasst. Sie be-

schreiben die pddagogische Fachkompe-

tfenz als

B Kenntnisse betreffend fachliche Inhalte
und Didaktik, Kenntnisse in P&ddagogik, in
Psychologie, in Neurowissenschaften und
in anderen relevanten Bereichen (z.B. So-
zialarbeit)

B Kenntnisse der Rechte und Pflichten insti-
tutioneller Rollen (Rolle der Eltern, der Kin-
dergartenpddagog_in, ...)

B Kenntnisse Uber Hilfs- und Vernetzungsan-

gebote bei Schwierigkeiten von Kindern

und Eltern

Wissens- und Informationsmanagement

kontinuierliche Weiterbildung

P&dagogische Methodenkompetenz

B Fahigkeiten im Organisieren

B Motivieren

B Présentieren

B Gesprachsfuhrung

B Mediation von Konflikten

B Qualitdtsmanagement und Evaluation
(Brandau & Pretis, 2008, S. 64).
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Als weitere erforderliche Kompetenzen se-
hen die beiden Autoren noch soziale Kom-
petenzen in Verbindung mit personalen
Kompetenzen, wie sich selbst und andere
zu motivieren. Als personale Kompeten-
zen in padagogischen Seftings sehen sie
.die positive Einstellung zur Berufsrolle, die
Reflexionsfahigkeit, die Offenheit fur neue
Entwicklungen und Kritik, Empathie und
Konfliktfé&higkeit, die Fahigkeit prézises Feed-

back zu geben und emotionale Intelligenz”

(Brandau & Pretis, 2008, S. 65).

Liest man sich diesen Katalog an Kompe-
tenzen durch, wird schnell klar, was Lehr-
personen tagtdglich in den Schulen, in den
Klassen, mit Kolleginnen und Kollegen und
Eltern leisten.

Welche Begrifflichkeit trifft es nun?

Egal. welcher Begriff verwendet wird, ge-
meint ist, dass Eltern aktiv.am Schulleben
ihrer Kinder partizipieren kbnnen, einbe-
zogen werden und, wie im folgenden Bei-
spiel aufgezeigt wird, sich akfiv einbringen
kébnnen. Mit seinen aktivierenden Anteilen
fur alle Schuler_innen, Eltern und Lehrer_in-
nen spricht die ,Aktion - Farbenjagd “ jene
Aspekte kooperativen Verhaltens und Ler-
nens an, die fur die Beziehung zwischen
Schule, Eltern und Kindern als gute Basis
der Zusammenarbeit fur die gemeinsame
Grundschulzeit gesehen werden kann.

Dieser Versuch, Elternarbeit Uber einen ge-
meinsamen gestalterischen Handlungsas-
pekt zu intensivieren, fUhrte die Autorinnen
auf ihrer Suche zu Moglichkeiten, um aus
der Beengtheit des Klassenzimmers in die
Pausenhalle sowie in die Schulgdnge zu
gelangen, um mit groBen Formaten (8m x
1,20m) gemeinsam kunstlerisch tatig zu sein.

Das gewdhlte und im Anschluss beschriebe-
ne heterogene Setfting fur alle Altersgrup-

pen/Beteiligten, n&mlich Schdler_innen der
2.Klasse, dltere Geschwister, Eltern und GroB-
eltern, sind u.a. in einer Grundschule in Neu-
koln fester Bestandteil des Schulkonzeptes.!

Fachdidaktik trifft auf Kinder und Eltern -
»€in gemeinsamer Bildungsversuch”?

Das gemeinsame Handeln von Eltern, (El-
fernverein organisiert  Abschlussaktionen/
Feste efc.) Schuler_innen und Lehrer_innen
findet schon an vielen Schulen statt. In die-
ser Form war das jedoch fur die betroffene
2. Klasse an der Praxisvolksschule (PVS) der
P&dagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig neu.

Die enge Kooperation mit der Fachdidaktik
aus Bildnerischer Erziehung Primarstufe der
P&dagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig, mit den Klassenlehrerinnen und
mit der Schulleitung der Praxisvolkschule
machten dieses Projekt méglich. Elternarbeit
erstreckt sich damit Uber den schulischen
Raum (Gebdude Schule) hinaus, findet auf
dem Weg nach Hause staft und wird - hof-
fentlich - nicht nur an der ,Fassade” sicht-
bar. Beziehungsarbeit wirkt auf alle Beteilig-
tfen und Uber den Raum Schule hinaus.

Aktion ,,Farbenjagd”, 03.07.2019,
15:00-18:00, PVS an der Padagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig

Infention der Aktion ,Farbenjagd” war zum
einen, eine Alternative zur alljdhrlichen Pr&-
sentation zum Abschluss des Schuljahres
zu finden, und zum anderen, dem Wunsch
nach mehr Einbindung und Akfivitét der EI-
tern nachzukommen. Die Fachdidaktikerin
aus Bildnerischer Erziehung fUr das Primarstu-
fenlehramt schaffte es mit der Aktion ,Far-
benjagd”, sowohl Kindern als auch Erwach-
senen ungewohnte Zugdnge zu Kreativitat
und Kunst zu ermoéglichen. Das gemeinsame
Arbeiten wirkte anregend, es wurde disku-

1 Abgerufen am 20.01.2020 von https://www.cornelsen.de/magazin/beitraege/erfolgreiche-elternarbeit-schule
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fiert und gelacht. Im Tun kamen Kinder und
Erwachsene sich ndher.

.Kunst-Machen” als gemeinsamen akfti-
ven Prozess wahrzunehmen, umzusetzen
und zu reflektieren war u.a. auch Ziel die-
ser Aktfion. Das ,gleichwertige” Lernen Uber
eine gleiche Aufgabenstellung ermdglicht
gleichwertiges Erleben, Handeln und - als
Abschluss - eine Présentation auf ,Augen-
hoéhe”.

Was muss ich bei ,,Aktion - Farbenjagd”
beachten?

Gruppenbildung

Zu Beginn wurden drei Gruppen zu je 20-24
Personen gebildet: eine Mutter-Gruppe,
eine Vater-Gruppe und eine Kinder-Gruppe.
Die drei Gruppen wurden von der Klassen-
lehrerin, der Schulleiterin und der Fachdidak-
tikerin aus Bildnerischer Erziehung angeleitet.

Material

Drei Packpapierbahnen, jeweils 6m lang,
wurden an drei unterschiedlichen Orten im
Schulhaus aufgelegt und es wurden unter-
schiedlichste Malutensilien angeboten. Die
drei Gruppen verteilten sich rund um die
Bahnen.
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Abb. 2: Endlich geschafft - die
Farbenjagd hangt!
& | Fofo: Buttler

Zur Verflgung standen unterschiedliche
Malutensilien wie Uberlange Pinsel, Klobe-
sen, Kichenbursten, Malerrollen, Malerpinsel,
Schwdmmchen - all diese technischen Mit-
tel konnten verwendet werden.

Jede_r Teilnehmer_in bekam eine Tempera-
farbe (Rot, Blau, Gelb, Schwarz) zugeteilt. Die
Malenden positionierten sich um die groBen
Papierbahnen und bereiteten sich auf das
Malen vor.

Die Geschichte, die durch die
Malaktion fuhrte

Farbenjagd

SCHWARZ fangt das ROT, das GELB und
das BLAU. Das ROT beginnt und dehnt
sich aus und fullt die leere Fldche/das
Papier. Nun kommt das GELB, nimmt
genauso seinen Platz ein und breitet
sich aus. Das BLAU ist ganz sanft, aber
doch platfzgreifend und mait sich
durch die Gegend. Schon langsam
breiten sich alle drei Farben aus.
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Abb. 3: Gemeinsam ist kein Bild zu groB!
Foto: Pechlaner

ABER da ist es, das SCHWARZ, und
nd&hert sich. Es fangt die Farben ein,
umkreist sie und will sie aufhalten. Es
darf aber die Farben nur einkreisen.
Achtung, das SCHWARZ fangt die Far-
ben ein!

ROT, GELB, BLAU ftllen weiterhin die lee-
ren Stellen auf dem Papier. SCHWARZ
fangt sie ein, bis das Papier fast voll-
sténdig bemalt ist.

Das Ziel war, nichts WeiBes vom Papier Ub-
rig zu lassen, das gesamte Bild auszumalen
und die Farben aufzubrauchen. Nach ca. 20
Minuten waren die langen Bahnen voll mit
expressiven Gesten in Rot, Blau, Gelb und
Schwarz. Wahrend der Trockenphase wurde
aufgerdumt und alle konnten sich am Buffet
starken.

In den anschlieBenden gemeinsamen Ge-
sprdchen wurde Uber die interessante Auf-
gabenstellung, die Erfahrung, mit spannen-
dem Malmaterial zu arbeiten, ein Team aus
Klein und GroB gewesen zu sein und die Pro-

Abb. 4: Malutensilien, einmal anders.
Foto: Pechlaner

{2 ‘ N

Abb. 5: Das Malbuffet ist angerichtet! Foto: Buttler

bleme der Hadngung, des Aufr&iumens geldst
zu haben lange und intensiv diskutiert. Die
GroBe des gemeinsam geschaffenen Wer-
kes, die Sichtbarkeit an der Schulfassade
und das gemeinsame Arbeiten erfllite alle
Beteiligten mit der Gewissheit, etwas Beson-
deres geschaffen zu haben.

Die Betrachtung des Werkes am Ende Uber-
raschte bereits, als die Bahnen am Boden
lagen. Die besondere Wirkung zeigte sich je-
doch erst, als die Bahnen aus den Fenstern
des Schulgebdudes gehdngt wurden und
gleichwertig nebeneinander hingen. Erst
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Abb. 6: Detailansicht Farbenjagd. Foto: Buttler

dann wurde klar - kein Sieger, alle Bahnen
gleich eindrucksvolll ,Wir” haben etwas ge-
schaffen!

Die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
zwischen Schule und Eltern ist ein Auftrag an
Schule und Gesellschaft. Die gesetzlichen
Vorgaben zur Elternarbeit sollen erfullt und
die damit verbundenen Ziele dieser Arbeit
Uber aktuelle und sinnvolle Wege sollen be-

134 | Schwerpunkithema BILDUNGSverSUCHE

,MAL” ANDERS — EIN PLADOYER FUR EINE AKTIVIERENDE ELTERNARBEIT
Viktoria Buttler, Heidi Pechlaner

schritften werden. Die ,Partnerschaft” zwi-
schen Eltern, Kindern und Schule ,sichtbar”
zu machen und Schule als Ort der Teilhabe,
besonders fur Eltern, erlebbar werden zu las-
sen, ist ein wesentliches Ziel in Hinblick auf
das Gelingen dieser Zusammenarbeit.

Fur die Praxisvolksschule der Pddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig ist gute
und aktive Elternarbeit oberstes Gebot.

Dies qilt es weiterzuentwickeln, neue ,kreo-
tive” Moglichkeiten zu finden, ein gemein-
sames Netzwerk fur die gemeinsame Zeit in
der Schule zu schaffen sowie der Thematik
in der Lehrer_innenbildung weiterhin einen
wichtigen Stellenwert einzurGumen.
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BERUFSSCHULINTERNATE ALS BILDUNGSINSTITUTIONEN? — PADAGOGISCHE FORDERUNGEN WIRTSCHAFTSTREIBENDER
AN SALZBURGER BERUFSSCHULINTERNATE. AUF DER SUCHE NACH BILDUNG IM SPAGAT ZWISCHEN VERWAHRUNG UND
FORDERUNG VON LEHRLINGEN

Christine Lassacher

Berufsschulinfernate als Bildungsinstitutionen”
- POdagogische Forderungen Wirtschaffstrer-
oender an Salzburger Berufsschulintfernate,
Auf der suche nach Bildung im Spagat
zZwischen Verwahrung und Forderung von

Lenrlingen

Christine Lassacher

Erwartet die Salzburger Wirtschaft von Berufsschulinternaten pidagogische Lehr- und Bildungs-
angebote zusitzlich zum tiglichen Unterricht der Berufsschule? Im Beitrag wird fiir dieses aufSer-
schulische pidagogische Zusatzangebot der Begriff Kompensationspidagogik verwendet. Die Frage
der Erwartungshaltung und 0b die Salzburger Berufsschulinternate im gegenwdrtigen Setup in der
Lage sind, diese Erwartungen der Lebrbetriebe zu erfiillen, soll in diesem Beitrag erortert werden.

Theoretische Zielsetzung von Kurzzeit-
internaten - eine Analyse aktueller
ddnischer und 6sterreichischer
Forschungsergebnisse

Verwahren oder férdern? betitelte Theo
KlauB (1987) sein Sachbuch, welches die
Aufgaben des psychologischen Personals
in Heimen fur geistig Behinderte analysiert.
Die Fragestellung I&sst sich insofern auf In-
ternate im Allgemeinen ausweiten, dass es
sich um eine Grundsatzentscheidung der
Leitung hinsichtlich der Strategie eines Inter-
nats handelt, ob es seinen Bewohnerinnen
und Bewohnern ausschlieBlich ein Dach
Uber dem Kopf und ausreichend Nahrung
bieten mdbchte oder sich dardber hinaus
auch mit der physischen und psychischen
Entwicklung der einzelnen Personen ausei-
nandersetzt und sich fur diese einsetzt. Jun-
ge Menschen und insbesondere Lehrlinge
befinden sich im Zuge ihrer Ausbildung in
einem Spannungsfeld mehrerer Interessens-
gruppen, die fur den Er- bzw. Misserfolg des
angehenden bzw. jungen Erwachsenen
mitverantwortlich bzw. an dessen Erfolg in-
teressiert sind. Einer der Stakeholder in die-
sem Zusammenhang ist das Berufsschulin-
ternat und seine Akteur_innen. Neben der

Peergroup und dem Ausbildungsbetrieb ist
einer der entscheidenden Faktoren fUr das
Gelingen der Berufsausbildung nach Leh-
rer, Bauer und Wohlmuth (2018, S. 102) das
auBerschulische Umfeld, zu dem auch das
Berufsschulinternat z&hlt. Im Rahmen des
Kurzzeitinternatsbesuches, der im Regelfall
fur Lehrlinge in Salzburg seit dem Schuljahr
2019/20 rund zehn Wochen dauert, besteht
fur die dort agierenden Angesteliten die
Moglichkeit, anlassbezogenes Lernen (z.B.
bei Leistungsabfall oder erkennbaren Defi-
ziten in einzelen Unterrichtsgegensténden)
anzubieten und eine Kultur der (kompen-
sations)padagogischen UnterstUtzung und
Lernbegleitung zu leben (Ladenthin, Fitzek,
Ley, 2009, S 25-26). Um aus dieser Moglich-
keit Realitdt werden zu lassen, bedarf es
eines durchdachten (kompensations)pd-
dagogischen Konzeptes und quadlifizierten
pddagogischen Personals, welches dieses
anspruchsvolle Programm im kurzen Akfi-
onszeitraum von neun bis zehn Wochen Auf-
enthaltsdauer im Berufsschulinternat umzu-
sefzen versteht und vor allem auch gewillt
und bestrebt ist, diese wichtige Aufgabe
wahrzunehmen. Eine enge Verzahnung zwi-
schen Berufsschule und Internat, sprich der
Direktion, den Lehrerinnen und Lehrern der
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Berufsschule und der Internatsleitung, den
Erzieherinnen und Erziehern im Berufsschul-
infernat, scheint in diesem Prozess essenti-
ell. Diese Forderung nach einer holistischen
Sichtweise basiert auf der Tatsache, dass nur
der stete offensive und fur den einzelnen
Lehrling klar nachvollziehbare fransparente
Dialog zwischen den einzelnen Beteiligten
die Erreichung der pddagogischen Ziele
eines Berufsschulinternates gewdhrleisten
kann (Lehrer, Bauer & Wohimuth, 2018, S.
104). Neben Lehrer (2014), der bereits vor
sechs Jahren darlber schreibt, dass es die
Zielsetzung fur Berufsschulinternate sein soll-
te, als kompensationspddagogische Insti-
fution wahrgenommen zu werden, legen
auch Forschungsresultate aus Ddanemark
zur vergleichbaren Kurzzeitinternatssituati-
on in sogenannten Efterskolen”, welche
- dhnlich unserer dualen Ausbildung - fach-
liches K&nnen in diversen Berufssparten mit
theoretischen Unterrichtsgegensténden so-
wie Allgemeinbildung vermitteln, nahe, dass
das Erfolgsrezept fur eine funktionierende Ef-
terskole darin besteht, sie als eine Institution
zu fGhren, die auf Werte, Tradition, schulische
Fachlichkeit und pd&dagogisches Fachwis-
sen aufbaut. Zudem beschreiben von Oet-
fingen, Hvas Andersen, Buur Hansen und Ko-
mischke-Konnerup in inrem Werk Dannelse
der virker - efterskolens pcedagogik (2015, S.
8), dass vor allem der Wille und die Leiden-
schaft der Paddagoginnen und Padagogen
im Internat, zusammen mit den Schulerinnen
und Schulern jeden Tag aufs Neue zu kidéren,
was ,das Beste” und ,das Beste fUr die Ge-
meinschaft” sei, ausschlaggebend dafur ist,
ob oder ob nicht die Schule Wirkungskraft
zeigt. Sofern némlich diese Leidenschaft und
der Wille aufseiten der Akteure im Internat
fehlen, kann sich im Schulalltag die Zundkraft
und bildende Bedeutung, die einen Aufent-
halt in einer Efterskole zu einer positven Er-
fahrung bis weit ins Erwachsenenleben hin-
ein machen, nicht entwickeln und entfalten.
Dies wiederum deckt sich zu groBen Teilen

mit den Ergebnissen, die Lehrer u.a. (2018, S.
104) im Zuge ihrer Forschungsarbeit im Be-
rufsschulinternat in Hallein erhalten haben.

Aktuelle Situation in Salzburger Berufs-
schulinternaten

Aus systemtheoretischer Sicht (Luhmann,
1987) ist die aktuelle (kompensations)pdd-
agogische Betreuungssituation der Lehrlin-
ge in Salzburger Berufsschulinternaten noch
groBteils unzuldnglich. Dies ergibt sich aus
der Situation, dass momentan - abgesehen
vom Landesberufsschulerheim Hallein - alle
verbleibenden Salzburger Berufsschulinter-
nate' vom Salzburger Jugendherbergswerk
betrieben werden (Hinterseer, 2019). Es
herrscht daher vorwiegend eine strikte
personelle Trennung zwischen Berufsschu-
le und Berufsschulinternat. Die Verzahnung
der pddagogischen Prinzipien bzw. des p&-
dagogischen Leitbildes der Schule mit den
dahingehenden Vorstellungen des dazu-
gehdrenden Berufsschulinternates  kommt
aufgrund dessen, aber auch, weil es dazu
aktuell (vielerorts noch) keinen Verstandi-
gungsprozess gibt, nicht zustande. Durch
das Fehlen des kontinuierlichen und frans-
parenten Dialogs zwischen den am Berufs-
schulalltag Teilhabenden (Lehrlinge, Berufs-
schullehrkréfte, Direktion, Internatsleitung,
Erzieherpersonal) kann man vom Fehlen
eines zentralen Erfolgsfaktors in diesem Zu-
sammenhang sprechen. Es fehlt aktuell das
stimmige bzw. erfolgsversprechende pdda-
gogische Gesamtkonzept im Sinne der ler-
nerfolgssteigernden (Kompensations)pdda-
gogik fur die Lehrlinge.

Standpunkt der Wirtschaft hinsichtlich
einer Erwartungshaltung an die (kom-
pensations)pddagogischen Leistungen
eines Berufsschulinternates

Im Zuge einer angestrebten Vollerhebung,
sprich der Aussendung eines Umfragelinks

1 Berufsschulheime Aigen, HaunspergstraBe, Obertrum, St. Johann im Pongau, Tamsweg, Zell am See und Walserfeld
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zur Untersuchung .Internate als Bildungs-
institutionen. Kompensationsp&dagogische
Perspekfiven und Erwartungen der Wirt-
schaft in Hinblick auf die UnterstUtzungsleis-
tung von Berufsschulinternaten” (Lassacher,
2019, S. 29) an alle Salzburger Lehrbetriebe
durch die Wirtschaftskammer Salzburg wur-
den im Janner 2019 insgesamt 2.544 Be-
friebe zur Teilnahme an der Onlineumfrage
eingeladen. Mit einer Rucklaufquote von
13,01 % wurden insgesamt 9.679 Antworten
generiert (S. 28). Auf die Erhebung perso-
nenbezogener Daten wurde in Hinblick auf
die Datenschutzgrundverordnung (DSGVO)
bewusst verzichtet, sodass eine absolute An-
onymisierung der erhaltenen Antworten zu
jedem Zeitpunkt der Studie gewdhrleistet
war.

Die Auswertung der BefragungsricklGufe
I&sst den klaren Schiuss zu, dass die Salzbur-
ger Wirtschaftstreibenden definitiv einen
Anspruch hinsichtlich (kompensations)p&-
dagogischer Leistungen durch das Berufs-
schulintfernatspersonal haben. Die Uberwie-
gende Mehrheit von 97,8% sprach sich fur
(kompensations)padagogische Angebote
im Internatskontext aus. Nur 2,2% der Umfra-
geteilnehmerinnen und -teilnehmer sahen
keinen pddagogischen Handlungsbedarf
durch Erzieherinnen und Erzieher (S. 43).

(Kompensations)pddagogische Forde-
rungen der Wirtschaftstreibenden an
die Salzburger Berufsschulinternate

Im dritten Teil des Fragebogens wurden die
Lehrbetriebe hinsichtlich Lernen im Berufs-
schulinternat befragt (Lassacher, 2019, S.
40-50). Die wichtigsten Ergebnisse sollen hier
aufgezeigt werden. Die Einstiegsfrage, ob
Lernen nach neun bis zehn Unterrichtsein-
heiten in der Berufsschule Uberhaupt noch
moglich bzw. sinnvoll erscheint, wurde von
82,53% vollkommen bzw. teilweise bejaht.

Als die drei lernbegunstigendsten Orte und
Umgebungen (Mehrfachantworten maog-

lich) nannten die Umfrageteilnehmerinnen

und -teilnehmer folgende:

B 80,3% Stillezonen, in denen wdhrend der
Lern- bzw. Studierzeit keine Gesprdche,
kein Smartphone, Musik oder Ahnliches
erlaubt sind;

B 78,8% Gruppenrdume zum gemeinsa-
men Lernen von Lehrlingen bzw. Kleinfor-
dergruppen;

B 69,1% Sportmdglichkeiten im Innen- und/
oder AuBenbereich des Berufsschulinter-
nats zur Lernférderung.

Nur 0,7% der Befragten stimmte der Antwort-
moglichkeit ,Keine. Das Internatszimmer (i.e.
meist 2- bis 4-Bett-Zimmer) ist ausreichend”
Zu.

Als vorrangige (kompensations)p&dago-
gische Handlungsfelder des Personals in
Berufsschulinternaten (Mehrfachantwort
moglich) identifizierten die Lehrbetriebe im
Anschluss folgende drei Aspekte:

B 73,7% emotionale LernunterstUtzung bzw.
-begleitung - zum selbststandigen Ler-
nen motivieren;

B 70,4% soziales Lernen im Sinne von Kon-
fiktldsungswegen, mit RegelverstdBen
umgehen, Kommunikations- und Dio-
logfdhigkeit stérken, Verantwortungsbe-
wusstsein wecken;

W 70,0% Angebot fachlicher Lernunterstut-
zung in Form von Nachhilfe bzw. Férder-
unterricht durch das Internatspersonal.

Auch in diesem Bereich ist auffallend, dass
nur 2,2% der Wirtschaftstreibenden keinen
(kompensations)padagogischen Hand-
lungsbedarf durch das Internatspersonal se-
hen.

Das Angebot an Lernzeiten, die erfolgrei-
ches Lernen ermdglichen bzw. férdern soll-
fen (Mehrfachantwort maoglich), war ein
weiterer Kernpunkt der Befragung. Bei der
Analyse der erhaltenen Antworten wurde
wiederum klar, dass die Salzburger Lehrbe-
tfriebe das (kompensations)pddagogische

BACHELORARBEITEN | 737



BERUFSSCHULINTERNATE ALS BILDUNGSINSTITUTIONEN? — PADAGOGISCHE FORDERUNGEN WIRTSCHAFTSTREIBENDER AN SALZ-
BURGER BERUFSSCHULINTERNATE. AUF DER SUCHE NACH BILDUNG IM SPAGAT ZWISCHEN VERWAHRUNG UND FORDERUNG
VON LEHRLINGEN

Christine Lassacher

Handeln der Erzieherinnen und Erzieher als
eine der Kernaufgaben der im Internat an-
gestellen Personen sehen. Die Forderungen
gliedern sich wie folgt:

B 67,4% Anwesenheit eines pddagogi-
schen Ansprechpartners (Berufsschulleh-
rerin oder Berufsschullehrer) w&hrend der
Lernzeiten;

B 67% rGdumliche und zeitliche Moglichkeit,
bei Bedarf auch auBerhalb der Lernzei-
fen ungestort zu lernen;

B 63,7% in den Lernzeiten absolutes Smart-
phone- und Social-Media-Verbot.

Zum Vergleich beantworteten diese Fro-
ge nur 4,4% der Befragten mit ,Ein Lehrling
braucht keine vorgegebenen Lernzeiten”.

Sodann wurden relevante Unterrichtsge-
gensténde fur den Forderunterricht erho-
ben. Geordnet nach der Prioritdt fur die
Lehrbetriebe kam es zu folgender Reihung:
B Fachunterricht,

B Deutsch und Kommunikation,

B Angewandte Wirtschaftslehre,

B Berufsbezogene Fremdsprache Englisch

und
B Betriebswirtschaftliches Projektpraktikum.

Die abschlieBende Frage, ob es im Berufs-
schulinternat ein auf weibliche und mdannili-
che Lehrlinge abgestimmtes Sportangebot
geben sollte, beantwortete die Uberwdlti-
gende Mehrheit von 88,85% der Umfrage-
teilnehmerinnen und -teilnehmer mit Ja.

Sind die Salzburger Berufsschulinternate
im gegenwartigen Setup in der Lage,
die - im Grunde sehr konkreten - Erwar-
tungen der Lehrbetriebe zu effiillen?

Die Studienergebnisse (Lassacher, 2019, S.
34-50) zeigen eindeutig, dass Wirtschafts-
freibende in Hinblick auf ihre Lehrlinge eine
klare Erwartungshaltung im pddagogischen
Sinn an Berufsschulinternate halben. Diese
kann jedoch aktuell durch das bereits im
Beitfrag im Abschnitt ,Aktuelle Situation in
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Salzburger Berufsschulinternaten” beschrie-
bene umfassende Fehlen der Verzahnung
Berufsschule und Berufsschulinternat  im
Bundesland Salzburg nicht oder nur durftig
erfUllt werden. Ausnahmestellung nimmt die
Landesberufsschule Hallein mit dem ange-
schlossenen Landesberufsschilerheim  ein;
dieses Internat war Grundlage fur das For-
schungsprojekt Lehrer, Bauer und Wohlmuth
(2018). DarUber hinaus fehlt es an vielen
Infernatsstandorten schlichtweg an r&um-
lichen Gegebenheiten und personellen
Ressourcen, die fur die Umsetzung der For-
derungen der Wirtschaft fur ihre Lehrlinge
essentiell waren. Im momentanen Rahmen
erscheint eine zeitnahe Umstrukturierung so-
mit leider unrealistisch.

Fazit

Ziel aller weiteren Bemuhungen hinsichtlich
der kontinuierlichen pd&dagogischen Wei-
terentwicklung der Institutionen sollte eine
Umstrukturierung von Berufsschulinternaten
sein, die sich vornehmlich der Verwahrung
von Lehrlingen widmen, hin zu Berufsschulin-
ternaten, die sich der Férderung von Lehrlin-
gen annehmen.

Der n&chste logische Schritt in den BemU-
hungen zur pddagogischen Weiterentwick-
lung der Berufsschulinternate ist die professi-
onelle und fidchendeckende Erhebung des
aktuellen Status quo hinsichtlich (kompen-
sations)padagogischer Handlungsweisen in
allen Salzburger Berufsschulinternaten.

Aus der Analyse der aus Unternehmenssicht
neu erworbenen Daten in Kombination mit
der Analyse der Ergebnisse der vorange-
gangenen Studie mit Lehrlingen im Hallei-
ner Landesberufsschllerheim wird klar, dass
sich fr die Entscheidungstrégerinnen und
Entscheidungstréger befreffend zukUnftige
Gestaltung des pddagogischen Gesamt-
konzeptes fUr Berufsschulinternate und Be-
rufsschulen ein klarer Handlungsleitfaden
ableiten Iasst, der um die Notwendigkeit der
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personellen Verzahnung von Schule und In-
ternat sowie der zwischenzeitlich grundle-
genden Uberarbeitung der padagogischen
Konzepte der vom Schulbetrieb abgekop-
pelten Berufsschulheime nicht herumkom-
men wird (Lassacher, 2019, S. 51-52).
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INKLUSION UND ELEMENTARISIERUNG IM MUSIKUNTERRICHT DER VOLKSSCHULE — AM BEISPIEL CARL ORFF
Sarah Wallner

INklusion und Elementarisierung im Musikun-

terricht der Volksschule — am Beispiel Carl Orff
Sarah Wallner

In diesem Artikel werden die Erkenntnisse meiner Bachelorarbeit zusammengefasst, welche die
Zusammenhdinge zwischen den Theorien der allgemeinen inklusiven Pidagogik und die der Mu-
sikdidaktik nach Carl Orff untersucht. Gemeinsamkeiten, die dabei zum Vorschein kommen, wie
die Annabhme der Heterogenitiit der Schiiler_innen als Chance, sind im inklusiven Musikunter-
richt von Vorteil und sollen somit nicht nur theoretische Konstrukte bleiben, sondern auch in die

Praxis iibernommen werden.

Einleitung

Carl Orffs Konzeptionen und jene der inklu-
siven Pd&dagogik weisen einige Gemein-
samkeiten auf, welche im folgenden Artikel
beschrieben werden. Durch die kritische
Auseinandersetzung mit dieser Thematik in
meiner Bachelorarbeit wurde mir klar, wie
komplex die Zusammenhdnge sind, streift
Orff doch immer wieder Gebiete der inklu-
siven P&dagogik, ohne jedoch die Begriff-
lichkeit an sich so zu verwenden. Er benennt
nicht, bei ihm gibt es keine Inklusion als Be-
griff, nur als Konzept, welches als das Allge-
meine seiner Theorien verstanden werden
kann.

So will es auch die inklusive P&dagogik,
wobei in diesem Artikel die Inklusion vor
allem im Hinblick auf die Bildungstheori-
en von Reich (2014) und Ziemen (2018)
und vor dem Hintergrund des Lernens
am gemeinsamen Gegenstand  (Feu-
ser, 1995, S. 170-174) betrachtet wird.

,Das Elementare” nach Carl Orff
und die Verbindung zur inklusiven
Pddagogik

Carl Orff bezeichnet ,das Elementare” als
eine Art gemeinsame Quelle, die in jedem
Menschen vorhanden und fur das urspring-
liche Verlangen nach der musischen AuBe-
rung und dem im Menschen bestehenden

Drang zu spielen, zustandig ist (Hofer, 2018, S.
205). Das zeigt auch ein Teil der haufig zitier-
ten Aussage Carl Orffs; ,Elementare Musik
ist erdnah, naturhaft, kdrperlich, fr jeden er-
lern- und erlebbar, dem Kinde gemdaR” (Orff,
1963, 5. 16).

.Das Elementare” wie Orff es versteht, weist
Ahnlichkeiten zum Verstandnis des Begrif-
fes nach Pestalozzi und Klafki auf! Damit
gemeint ist die Existenz der Musik in jedem
Menschen, was Orff zu dem Schluss brach-
te, dass es ihm ,bestimmt war, den zeugeri-
schen Funken aufzugreifen, das Elementare
im Menschen anzusprechen und das geistig
Verbindende zu wecken” (Orff, 1976, S. 277).
So kann jedes Kind etwas zum Unterricht
beitfragen und auch in stark heterogenen
Gruppen arbeiten dadurch alle mit der Mu-
sik, aber auf individuelle Art und Weise. Wie
bei Pestalozzi (vgl. Prinzip der ,Selbsttatig-
keit”) geht es dabei um den Kern der Sa-
che, um das Herausfiltern des Wesentlichen
und weiterfuhrend um das selbststandige
Entdecken der Musik (Reinert & Cornelius,
1984,S.71-73).

Padagogische Grundprinzipien und Zu-
gdnge zur elementaren Musikerziehung

Um aufzuzeigen, welche groBe Uberschnei-
dungen sich im Lauf dieser Bachelorarbeit
zwischen den Prinzipien der inklusiven P&-
dagogik und jenen von Orff in der Musiker-

1 Pestalozzi erwdhnt den Elementarbegriff im Zusarnmenhang mit jenen Fdahigkeiten, die in jedem Menschen ,innewohnen” (Reinert & Cornelius, 1984, S. 70,
80). Klafkis .,Elementarbildung” nimmt sich einer aligemeinen Kraft, welche jede_r besitzt, an. Diese elementare Kraft kann nicht kinstlich geschaffen, son-

dern nur befreit werden (Klafki, 1972, S. 168-160).
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ziehung herauskristallisiert haben, werden
hier kurz die wichtigsten Grundprinzipien
Orffs erléutert und der Zusammenhang zur
Inklusion sichtbar gemacht.

Ein wesentliches Grundprinzip Orffs fGr den
elementaren Musikunterricht ist die Einheif
von Musizieren, Sprache und Bewegung,
die laut Orff in jedem Menschen grundle-
gend vorhanden ist (Jungmair, 2003, S. 201).
Die Verbindung dieser Elemente macht die
Ganzheitlichkeit in der Musik aus. In diesem
Sinne gilt der Kérper im Musikunterricht nach
Orff als elementares Instrument, ja als erstes
Instrument Uberhaupt, denn durch den ei-
genen Kérper wird Musik ganzheitlich fuhl-
und erfahrbar (Kotzian, 2018, S. 73-75).

Das Lernen mit dem ganzen Kérper und al-
len Sinnen kommt nicht nur in der inklusiven
P&dagogik zum Tragen, es ist seit jeher auch
ein Teil der Musiktherapie, aus der das Orff-
Prinzip kaum wegzudenken ist.2 So ist es in
inklusiven Unterrichtssettings moglich und
sinnvoll, Musiktherapie und Musikpddagogik
nicht vollkommen getrennt zu beachten, da
sie im Grunde nach demselben Prinzip funk-
fionieren (Salmon & Schumacher, 2001, S. 5).

Einen groBen Bereich bei Orff machen die
elementaren Spielrdume aus. Kreative musi-
kalische Wahrnehmungen basieren auf ele-
mentaren Erlebnissen, welche Uber Improvi-
sation und Spiel in eine bewusste Gestaltung
Ubergehen. Prinzipien wie die Freiwilligkeit,
die Ganzheitlichkeit und das Erleben mit al-
len Sinnen tauchen hier immer wieder auf
(Jungmair, 2003, S. 169; Kotzian, 2018, S. 68-
70). Anstatt den Unterricht vorzugeben, nutzt
Orff die Kreativitdt der Schuler_innen und
I&sst aus den mitgebrachten Kompetenzen
und Ideen den Unterricht wie von selbst ent-
stehen (Hartmann & Haselbach, 2017, S. 23).
Wie aber ist dies nun moglich? Um Schiler_
innen dort ,abzuholen”, wo sie stehen, ist der

Raum als dritter PGdagoge unabdingbar.
Hier kdnnen alle ihrer Kreativitdt und ihrem
Spiel freien Lauf lassen, der freigegebene,
aber dennoch ausgegrenzte und individuell
gestaltbare Raum, ist dabei nicht als regel-
loses System zu verstehen, denn auch hier
gelten Spielregeln und Rahmenbedingun-
gen, welche den Schuler_innen Sicherheit
und Orientierung vermitteln (Jungmair, 2003,
S.204-207).

In der inklusiven Padagogik h&ngen Struktur
und Kreativitat wie bei Orff eng zusammen.
Besonders hdaufiges Wiederholen, was Orff
als sehr wichtig erachtet, kormmt in der inklu-
siven Didaktik zum Tragen, zum Beispiel bei
der Verwendung von Ritualen in der Klasse.
Das selbststéndige und individuelle Lernen
wird vor allem durch eine férderliche Lern-
umgebung herbeigefUhrt und tradgt zum
Entstehen kreativer Prozesse wesentlich bei
(Reich, 2014, S. 253-254).

In der elementaren Musikpddagogik wer-
den besonders jene Instrumente eingesetzt,
die klanglich sofort auf die Spielenden re-
agieren.? Sie werden als Ausdrucksmoglich-
keit verwendet und dienen zudem dazu,
Werkzeuge und Vermittler zu sein, welche fur
die eigene Improvisation und damit auch fur
einen individuellen und fantasievollen Um-
gang genutzt werden, unabhdngig von Al-
ter und Kénnen (Gruner, 2011, S. 17). Wird das
Instrumentalspiel Orffs nun vor dem Hinblick
der Prinzipien der Inklusion betrachtet, so fallt
auf, dass die Instrumente nicht im Vorder-
grund stehen, sondern den Kindern einfach
nur angeboten werden. Somit werden alle
Schuler_innen in all ihrer Individualitat unter-
stUtzt und jede_r kann auf ihrem/seinem Ni-
veau arbeiten und trotzdem mit der Gruppe
musizieren (Christophery, 2017, S. 81-82; 86).

Die Improvisation ist ein Kernstuck Orffs, er
sieht sie als Méglichkeit der AuBerung jeden

2 Musikpddagogik und Musiktherapie weisen einige Parallelen auf, wie die Verwendung von Musik, Sprache und Bewegung als Einheit. AuBerdem werden
(vor allem im Sonderschulbereich) therapeutische Ziele auch in die musikpddagogische Gestaltung miteingebracht (Decker-Voigt, 1983, S. 21-23).
3 Dabei handelt es sich um sogenannte Basisinsfrumente wie beispielsweise Trommmeln, Xylophone oder Rasseln (Jungmair, 2003, S. 201).
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Kindes und somit als eminente Basis fur das
musikalische Handeln. Das bereits erwdhnte
Spiel steht am Beginn der Improvisation und
geht nahtlos darin Uber. Das Besondere an
der Improvisation ist, dass sie von der Spon-
tanitdt weitgehend abhdngig ist und nie
genau gleich wiederholt werden kann (Kot-
zian, 2018, S. 80-81).

Im Zusammenhang dazu fallt oft der Begriff
.Variation”, da die Schuler_innen beim Im-
provisieren ,wie von selbst” Melodien finden,
welche bei genauerer Betrachtung Varian-
tfen voneinander sind oder Vertrautes wider-
spiegeln (Orff, 1932,S.71).

Im Orff-Schulwerk wird das Lernen mit- und
voneinander groBgeschrieben, eine Her-
vorhebung oder gar Trennung etwaiger
Beeintr&chtigungen, Altersgruppen oder
Begabungen ist nicht vorgesehen. Ganz im
Gegentell, jede_r Schuler_in wird mit ihren/
seinen individuellen Eigenschaften in das
musikalische Tun miteinbezogen. So kann
jede_r die Rolle Ubernehmen, die fur sie/ihn
passend ist und mit der sie/er weder Uber-
noch unterfordert ist (Kotzian, 2018, S. 83-84).

Durch das Wechselspiel und den Dialog
im  Gruppenunterricht lernen die Kinder
von- und miteinander, dabei kdnnen ein
Instrument, ein_e Partner_in oder der eige-
ne Koérper zum Ausdruck der Musik hilfreich
sein (Jungmair, 2003, S. 202-203). Somit tra-
gen nicht nur alle Kinder zum Unterricht
bei, sie sind auch ein wichtiger Teil davon
und werden nicht in ein bestehendes musi-
sches System gezwungen, sondern gestal-
fen dieses System selbst mit (Kotzian, 2018, S.
85). Die Lehrperson fungiert als Vermittler_in
und Mitspieler_in und soll dazu in der Lage
sein, flexibel und spontan zu reagieren, um
die Vorschlidge der Kinder passend in den
musischen Unterricht einbringen zu kdnnen
(Kotzian, 2018, S. 89). Auch der Zusammen-
hang zu Martin Buber und seiner oft zitier-
ten Aussage ,Der Mensch wird am Du zum
Ilch” (Buber, 1983, S. 37) ist mit Orffs Prinzip des
Mit- und Voneinanderlernens vergleichbar.
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Mit einem individuellen und offenen Zugang
im Gruppenunterricht beginnen Dialog und
gemeinsames Musizieren (Jungmair, 2003,
S. 49). AuBerdem entsteht im Gruppenun-
terricht, wie er hier beschrieben wird, eine
.innere Differenzierung”, die Schuler_innen
arbeiten am selben Gegenstand, aber an
individuellen Aufgabestellungen, welche sie
mitentwickeln durfen, um auf ihrem Niveau
und mittels ihrer eigenen Moglichkeiten die
Gemeinschaft mitzuerleben und mitzuge-
stalten (Niedermair, 2009, S. 93).

Prinzipien Feusers in Verbindung mit
Carl Orffs Musikerziehung

In der hermeneutischen Forschung fur die
Bachelorarbeit wurde vor allem nach Zu-
sammenhdngen und etwaigen Unterschie-
den zwischen der inklusiven Pddagogik und
Carl Orffs Prinzipien im Musikunterricht ge-
sucht. Dadurch sollte aufgezeigt werden,
wie Musikunterricht inklusiv und elementar
gestaltet werden kann, um allen Schuler_in-
nen gerecht zu werden. Im Laufe der Arbeit
hat sich dabei vor allem das bis dato als
einziges komplexes dieser allgemein integ-
rativ verstandenen Didaktik geltende Kon-
zept Georg Feusers herauskristallisiert. Feuser
beschreibt dabei ein dhnliches Phdnomen
wie Orff zum Elementaren (Weber, 2012, S.
56-57): Er bezieht alle Kinder mit ein, sttfzt
sich dabei teilweise auf Klafkis Theorie der
.kategorialen Bildung” und darauffolgend
auch auf den Begriff ,elementar”, welcher
bei Orff wesentlich ist.

Als Vereinigung dieser beiden anfangs so
unterschiedlich wirkenden Konzepte wurde
in der Bachelorarbeit Feusers Baummodell,
welches unter anderem die .innere Diffe-
renzierung” sowie die . Individualisierung”
darstellt, so aufgeschlusselt, dass es die Ver-
bindungen zwischen beiden Konzepten klar
macht, allem voran, die Heterogenitdt als
Chance herauszuheben. Dabei wird auch
darauf Rucksicht genommen, welche di-
daktischen Grundsafze Orffs bereits be-
stehen und in das Modell miteinbezogen
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werden kdnnen. So wird zwar von Feusers
Versténdnis ausgegangen, durch die Auf-
schlusselung mithilfe der pddagogischen
Grundprinzipien Orffs gelingt aber eine Art
Brlicke zwischen beiden Ansichten.

Wird der Stamm des Baummodells von Feu-
ser (1995, S. 179), welcher fur den ,gemein-
samen Gegenstand” steht, im Sinne Orffs
betrachtet, steht dieser bei einem Musik-
projekt, in welchem die Schuller_innen ein
MusikstUck kreieren, nicht fur die Wahl des
Stcks oder das fertige Werk am Ende. Der
Stamm zeigt hier vielmehr den Prozess des
Zuteilens und Auswdhlens und damit die
Improvisation und das gemeinsame Ent-
wickeln des Stuckes. Des Weiteren insistiert
ebendieser Stamm, dass der ,gemeinsame
Gegenstand”im Sinne des Elementaren ver-
standen werden soll, was im obenstehen-
den Beispiel Ubertragbar ist auf die grobe
Struktur, innerhalb derer die Kinder frei agie-
ren (aufgeschrieben zum Beispiel als Lead-
sheet?).

Die Krone des Baumes figuriert das indivi-
duelle Eingehen auf die Schiler_innen und
die Differenzierung. Beides ist im Orffschen
Schulwerk vor allem durch die bereits be-
schriebenen pddagogischen Grundprinzipi-
en gegeben, wo innere Differenzierung und
grobe Struktur zu ebendiesen Zielen beitro-
gen.

Aste und Zweige im Modell stehen fur
verschiedene  Arten  wissenschaftlicher
Aufbereitung. So soll der gemeinsame
Gegenstand fur alle Schuler_innen beispiels-
weise durch die Wahrnehmung mit verschie-
denen Sinnen auf ihre Weise verstGndlich
sein. Dies ist durch die grundlegende Einheit
von Musizieren, Sprache und Bewegung bei
Orff essentiell.

Die Wurzeln im Modell Feusers, welche fur
ldeen aus den Human- und Fachwissen-
schaften stehen, sind auch bei Orffs Belan-

gen gegeben, denn die Erkenntnisse aus
der Musikwissenschaft und -pddagogik wer-
den ebenfalls fir den Unterricht bendtigt
(Feuser, 2018, S. 354).

Unterschiedliche  Ausgangsbedingungen
und Herangehensweisen fragen wesentlich
dazu bei, wie jedes Kind nun rund um das
Projekt ,Musik nach Carl Orff” die individu-
ellen Lernziele erreichen kann, bezugneh-
mend auf den sinnlich-konkreten, abstrak-
ten oder materiellen Aspekt.

Verglichen damit gibt es in Orffs Musikp&-
dagogik im Ubertragenen Sinn ebenfalls
JAste”, welche Méglichkeiten bieten, Musik
individuell zu begegnen. Angepasst auf das
jeweillige Kind kann so Uber die Bewegung,
Uber den Rhythmus, GUber den Text oder Uber
die Melodie ein StUck erschlossen werden.
Die verschiedenen Tatigkeiten der Schuler_
innen nehmen Bezug auf denselben Aspekt,
sozusagen auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner, und sind immer entweder sinnlich-
konkret oder aber logisch-abstrakt. Wird der
.gemeinsame Gegenstand” zum Beispiel
sinnlich-konkret von einem Kind erschlossen,
so kénnte dies zum Beispiel durch die Ge-
r&usche der Rassel sensorisch erfahrbar sein
oder das Kind kann den Rhythmus durch die
Bodenberlhrung am ganzen Koérper spU-
ren. Der logisch-abstrakte Zugang dagegen,
regt eine_n andere_n Schuller_in dazu an,
zum selben Thema auf einem anderen Ent-
wicklungsniveau zu arbeiten und beispiels-
weise die Bordun-Begleitung® zu analysieren
oder aufzuschreiben bzw. eigene Improviso-
fionen auf Basis dieser Begleitung zu finden
(Weber, 2012, S. 63).6

Fazit

Der Versuch, Anséitze aus der inklusiven P&-
dagogik mit den Ideen von Carl Orff zu ver-

N

Ein Leadsheet ist eine individuelle und vereinfachte Art der musischen Notation.

5 Durch eine Bordun-Begleitung wird die unkomplizierteste Mehrstimmigkeit der Musik eingebracht. Damit gemeint ist ein gleichbleibender und langanhal-
tender Ton, der zudem zur fonalen Orientierung beitrégt (Michels, 2001, S. 94-95).

6 angelehnt an Feuser (1989, S. 31-32) und seine Erkidrung zum Projekt ,Erndhrung”
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gleichen und zu verbinden, sollte vor allem
vor Augen fuhren, wie dhnlich die inklusiven
Bildungstheorien und die Ideen Orffs sind.
Durch die verbindenden Elemente, wie die
Mitgestaltung der Schuler_innen oder die
Nutzung des Raumes als ,dritter P&dago-
ge”, zeigt dieser Forschungsversuch, dass es
viele Méglichkeiten gibt, Musik inklusiv zu un-
terrichten.

Diese Uberlegungen sind nicht neu und sie
existieren sowohl bei Orff als auch in der In-
klusion: Kinder mit und ohne Beeintr&chti-
gungen sollen nicht bloB in ein bestehendes
Konzept miteinbezogen werden, vielmehr
soll der Unterricht individuell danach ausge-
richtet werden, was fur alle Kinder der Klasse
das Beste ist. Dies fuhrt laut Orff und den er-
wdhnten Vertreter_innen der inklusiven P&a-
agogik zu einem besseren, individualisierten
und differenzierten Unterricht fur alle Schu-
ler_innen.

Die Individualit&t der Schuler_innen soll nicht
als Hindernis, sondern als Chance betrach-
tet werden. Nach der ausfuhrlichen personli-
chen Auseinandersetzung mit der Thematik,
erscheint es mir durchaus wichtig, diese Er-
kenntnis hier noch einmal anzufuhren.
Dabei ist nicht von Bedeutung, ob ein Kind
basale Bedurfnisse hat, hochbegabt ist oder
ob dhnliche oder vollig unterschiedliche
Vorerfahrungen mitgebracht werden - im
Vordergrund steht das gemeinsame Musi-
zieren und somit die Entstehung von beson-
deren Unterrichtserlebnissen, die von allen
Schuler_innen mitgestaltet werden.

All diese Erkenntnisse k&nnten einerseits in al-
ler Komplexitdt und mit expliziten Verweisen
auf die bereits erwdhnten Bildungstheorien
niedergeschrieben werden, andererseits ist
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es aber auch in einem Satz zu erkldren, wie
Carl Orff schon vor Uber 50 Jahren erkannt
hat: Musik ist , fur jeden erlern- und erlebbar,
dem Kinde gemd&B” (Orff, 1963, S. 16).
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