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Vorwort zur Reihe

Beitrige zu Aktionsforschung, Lesson Study und
Learning Study

Franz Rauch, Angela Schuster & Christine Lechner

Wir freuen uns, Ihnen den zweiten Band der Reihe ,,Beitrige zu Aktions-
forschung, Lesson Study und Learning Study* vorstellen zu kénnen.
In ihrer fast achtzigjihrigen Geschichte hat die Aktionsforschung viele
verschiedene Gestalten angenommen. Dennoch kann man einen Kern
herausarbeiten, auf den sich die verschiedenen Ansitze beziehen lassen:
Forschung wird mit der Weiterentwicklung von Praxis iterativ verbunden.
Aktionsforschung hat damit einen deutlichen Prozesscharakter. Im Zen-
trum stehen Individuen bzw. Gruppen und deren Ziele, Werte und Inte-
ressen im sozialen, 6konomischen und politischen Arbeits- und Lebens-
kontext. Daraus folgen neue Konzeptionen des Verhiltnisses von Wissen-
schaft, Forschung und Praxis. Wissenschaft und Praxis gehen neue ,,Be-
ziehungen® ein. Aktionsforschungsbemiithungen lassen sich am chesten als
Suchbewegungen in Richtung einer prozessotientierten Qualitit von Er-
kenntnis und Entwicklung beschreiben.
Lesson und Learning Studies sind zukunftstrichtige Entwicklungen von
Aktionsforschung im Kontext der Unterrichtsentwicklung. Beide Ansitze
haben Gemeinsamkeiten. Sie basieren auf der Zusammenarbeit von Leht-
personen, beruhen auf der wiederholten Analyse und Revision von Unter-
richtsstunden (,,Forschungsstunden®), verfolgen das Ziel der Verbesserung
des Lernens von Lehrpersonen und Schiiler*innen, haben einen dhnlichen
zyklischen Aufbau und legen Wert auf die Dokumentation und Verbrei-
tung der Erfahrungen. Bei Lesson Studies wird die Reflexion der beteilig-
ten Lehrkrifte (meist) von den jeweiligen subjektiven Theorien und Erfah-
rungen geleitet. Den Learning Studies hingegen liegt eine spezielle Theorie
des Lehrens und Lernens zugrunde: die Variationstheorie.
Ein wesentlicher Impuls fiir diese Reihe geht vom Collaborative Action
Research Network (CARN) aus. CARN versteht sich als internationales
Netzwerk, bei dem sich alle, die an Aktionsforschung interessiert sind,
einbringen kénnen. Es bictet eine Plattform fiir unterschiedliche Ansitze,
Ausprigungen und Erscheinungsformen von Aktionsforschung. CARN
D.ACH. ist der deutschsprachige Ableger von CARN. Das CARNDACH-
Netzwerk organisiert unter anderem jihrlich eine Tagung in einem
deutschsprachigen Land bzw. in einer deutschsprachigen Region. Die erste
deutschsprachige Konferenz fand 2013 in Wien statt — ebenso wie die
zweite. Danach folgten Tagungen in Graz, Bremen, Linz, Bielefeld, Inns-
bruck, Brixen und Klagenfurt.

9



In dieser Reihe steht es Praktiker*innen und Wissenschafter*innen offen,
Beitrige zur Aktionsforschung in allen Disziplinen sowie Beitrige zu Les-
son und Learning Studies auf wissenschaftlichem Niveau zu publizieren.
Es wird das gesamte Spektrum von empirischen Studien, Literaturstudien
und theoretischen Analysen angesprochen. Die Binde und Beitrige wer-
den einem professionellen Peer-Review-Prozess unterzogen.

Wir hoffen, dass wir mit dem zweiten Band dieser Reihe Impulse und
Anregungen zur Publikation von Arbeiten von Aktionsforscher*innen und
an Aktionsforschung Interessierten bieten kénnen. Die Reihe hat dartiber
hinaus das Ziel, zur Weiterentwicklung von Aktionsforschung sowie von
Lesson und Learning Studies durch einen kritisch-konstruktiven wissen-
schaftlichen Dialog beizutragen.
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Vorwort zum Band

Aktionsforschung: Vergangenheit — Gegenwart —
neue Zukunft

Franz Rauch, Angela Schuster & Christine Lechner

Dieser zweite Band der Reihe bietet Einblicke in die deutschsprachige
Landschaft der Aktionsforschung sowie der Lesson und Learning Study.
Den Ausgangspunkt des Bandes bildet die IX. CARNPACH-Konferenz,
die von 21. bis 22. Jinner 2022 online an der Universitit Klagenfurt statt-
gefunden hat. Das Thema der Tagung lautete ,,Aktionsforschung: Vergan-
genheit — Gegenwart — newe Zukunft™. Nach der Tagung erfolgte ein Call
for Papers.
Wir haben dieses umfassende Thema gewihlt, da Aktionsforschung seit
den 1970er Jahren im deutschsprachigen Raum ihren Niederschlag findet.
Aktionsforschung hat im englischen Sprachraum ihren Platz in verschie-
denen Disziplinen und Praxisfeldern gefunden. Im deutschen Sprachraum
verlief die Entwicklung hingegen bruchstiickhafter. Nach einer ersten
dynamischen Phase in den 1970er Jahren ist es um Aktionsforschung
etwas ruhiger geworden, mit Ausnahme einiger Zentren vor allem im
Bildungsbereich (z.B. die Lehrginge Pidagogik und Fachdidaktik fir Leh-
rer*innen). Wir orten seit den 2000er Jahren allerdings wieder eine gro3ere
Lebendigkeit in den verschiedenen Praxisfeldern. Im Bildungsbereich (vor
allem in der Lehrer*innenbildung) wurde in dieser Zeit auch das Konzept
der aus Japan stammenden Lesson Study zusehends aufgegriffen.
Die Covid-Pandemie hat ihre Spuren in der Gesellschaft hinterlassen.
Menschliche Kommunikation wurde zwischenzeitlich groBteils vor dem
Bildschirm erfahren. Das war mit teils starken Defiziterlebnissen gerade im
Zusammenhang von Gestaltung/Intervention und Reflexion — das zentrale
Paradigma der Aktionsforschung — verbunden. Die aktuellen &kologi-
schen, sozialen und wirtschaftlichen Krisen stellen Menschen und Gesell-
schaften vor grofle Herausforderungen. Initiativen und Projekte werden in
vielen Lebensbereichen deutlicher sichtbar und werden wahrgenommen
und diskutiert. Der Entscheidungsdruck steigt. Partizipative, reflektierte
Forschungs- und Entwicklungsansitze erhalten vor diesem Hintergrund
eine neue Bedeutung und Wertigkeit.
Die in diesen Band aufgenommenen Beitridge zeigen historische Entwick-
lungen, konzeptive und theoretische Positionen, Forschungsergebnisse
und reflektierte Erfahrungen im Zusammenhang mit Aktionsforschung
sowie Lesson Study im Bildungs- und Sozialbereich. Sie geben damit Hin-
weise auf das Potenzial dieser Entwicklungs- und Forschungsmethodolo-
gien zur Bewiltigung aktueller Herausforderungen.
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Wir haben die 22 Beitrige dieses Bandes in fiinf thematische Bereiche
zusammengefasst und stellen die einzelnen Kapitel kurz vor.

Konzeptive und theoretische Zuginge

Am Anfang stehen sechs Texte, die sich mit konzeptiven und theoreti-
schen Aspekten beschiftigen. Im ersten Kapitel reflektiert John Elliott den
langjdhrigen Beitrag von Herbert Altrichter fiir die internationale Aktions-
forschung: ,,Recasting the relationship between teachers and research in
Plato’s shadow.*

Danach beschreiben Franz Ranch, Ruth Balogh, Christine Lechner & Angela
Schuster Konzepte und Beispiele sowie theoretische Reflexionen zur Gestal-
tung und Entwicklung von Netzwerken mit Aktionsforschungsbezug im
Bildungsbereich in Osterreich und in der internationalen Arena.

Peter Posch gibt einen kurzen Uberblick iiber die Entwicklung und Rezepti-
on von Lesson Studies in Osterreich und fokussiert danach in seinem Text
auf die Einbeziehung von Schiiler*innen in anspruchsvollen Student-led
Lesson Studies.

In einem weiteren Beitrag zu Lesson Studies beschiftigt sich Claudia Me-
wald mit Grenzgingen und Grenziiberschreitungen von Lehrer*innen
zwischen Theorie, Praxis und Forschung mit dem Ziel transformativer
Lernprozesse.

Dieser Abschnitt schlieBt mit zwei theoretischen Texten: Wilfried Swoboda
lotet Beitrdge der beiden Lerntheorien Immergenztheorie und Variations-
theorie fiir die unterrichtliche Praxis und die Aktionsforschung aus. Christi-
an Wiesner & Claudia Schreiner analysieren und reflektieren Fundamente von
Lerngemeinschaften auf Basis von Zeichentheorien und deren Zusam-
menhinge mit Lesson Studies.

Elementarpidagogik

In den Bereich der Elementarpidagogik fillt der Beitrag von Marjan Asgari
& Renata Zanin, in dem die Moglichkeiten sowie Herausforderungen einer
Aktionsforschung im Bereich Deutsch als Fremdsprache im Kindergarten
vorgestellt und analysiert werden. Agnes Klein & Tiinde Tancg befassen sich
im zweiten Text dieses Bereichs mit Sprachstrategien der Muttersprach-
férderung in der frihkindlichen Erziehung.

Unterricht und Schule

Sieben weitere Texte kénnen der Gestaltung und Reflexion von Unter-
richts- und Schulentwicklung zugeordnet werden. Den Anfang macht das
Kapitel von Michael Linkwitz & Ingo Eilks, in dem die beiden Autoren
einen funfjihrigen Aktionsforschungsprozess beschreiben, der zu einem
Unterrichtskonzept gefithrt hat, das die griine Chemie als Leitlinie eines
Chemie-Curriculums fiir die Sekundarstufe II definiert.
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Die drei folgenden Beitrige befassen sich in unterschiedlichen Kontexten
mit Fremdsprachenunterricht. Mit kontrastivem Arbeiten im Fremdspra-
chenunterricht beschiftigten sich Katharina Zipser & Erika Kegyes in threm
Beitrag. Awndrea Partsch beschreibt einen Schulentwicklungsprozess am
Praxisbeispiel Fremdsprachenschwerpunkt. Im Text von Silvia Quendler
wird anhand eines konkreten Falls die Bedeutung von Lesson Studies an
Volksschulen fiir die Unterrichtsentwicklung im Fach Englisch aufgezeigt.
Isabella Reid), Ulrich Hobusch & Dominik E. Froeblich gehen der Frage nach,
inwiefern partizipative Aktionsforschung im Unterricht und an der Schule
am Beispiel des Sustainable Development Goals 10 ,,Weniger Ungleichhei-
ten“ umgesetzt werden kann. Die Erarbeitung von Wirtschaftswissen von
Schiiler*innen untereinander in der Mittelstufe wird anhand eines Projek-
tes von Thomas Benesch & Eva Schildt-Messner beschrieben und analysiert.

Lehrer*innenausbildung

Fuanf Beitrige lassen sich dem Bereich der Ausbildung von Lehrer*innen
zuordnen. Im ersten Beitrag beschiftigt sich Harald Spann mit dem Ver-
hiltnis von Aktionsforschung und Fremdsprachendidaktik in der Leh-
rer*innenausbildung aus theoretischer und praktischer Perspektive. Thomas
Plotz & Ingrid Krumphals beschreiben und analysieren Unterrichtsplanungen
zum Thema Wetter im Sachunterricht in der Ausbildung von Primarschul-
lehrer*innen. Eine empirische Studie zu partizipativem forschendem Ler-
nen im Distance-Learning von Studierenden wird im Beitrag von Swsanne
Oyrer, Simon Dornstidter & Bernbard Hieb! (beide Studenten) vorgestellt und
reflektiert.

Die nidchsten beiden Beitrdge beschiftigen sich mit Lesson-Study-
Ansitzen. Christine Kladnik & Ulrike Stamm berichten von einem Unter-
richtspraxisprojekt im Bereich der schulpraktischen Studien, das von Leh-
renden verschiedener Ficher an eciner Pidagogischem Hochschule inter-
disziplindr im Team gestaltet wurde.

Lesson Studies im Rahmen eines schulischen Fachpraktikums im Master-
studium stehen im Zentrum des Beitrages von Iso/de Kreis. Anhand der
Analyse von Portfolios wird aufgezeigt, welche Erfahrungen die Studie-
renden gemacht haben und worin der Mehrwert von Lesson Studies liegen
kann.

Sozialer und gesellschaftlicher Bereich

Den Abschluss des Bandes bilden drei Beitrige, die nicht den Bildungsbe-
reich im engeren Sinn ansprechen. Thomas Wilke thematisiert anhand eines
Forschungsprojektes Giitekriterien partizipativer Sozialforschung. Kathari-
na Heimerl, Elisabeth Reitinger, Gert Dressel & Barbara Pichler stellen das Et-
zihlen in Gruppen in sogenannten ,Erzihlcafes” als vielversprechende
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Methode partizipativer Forschung im Bereich Palliative and Dementia
Care vor.

Eine Zukunftsperspektive fiir Aktionsforschung in der Migrationsgesell-
schaft nehmen Monika Alisch & Martina Ritter in ihrem Beitrag ein. Sie
pladieren anhand eines Projektes dafiir, soziale Innovationen gezielt ko-
operativ und partizipativ zu gestalten.
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Allgemeine Beitrige — Theoretische Zuginge

Recasting the Relationship between Teachers and
Research in Plato’s Shadow: The Contribution of
Herbert Altrichter

John Elliott

Abstract

In this article the author reviews some of Herbert Altrichter’s published
scholarship and research spanning a long academic career over a period of

considerable educational change in Austria and elsewhere. Altrichter’s
work is shown as going through three phases:
1. Developing a pragmatist method for the development of “teach-
ers as researchers”.
2. Developing a democratic methodology for the development of
the “self-evaluating school”.
3. Developing a critique of Evidence-based Governance models as
a basis for systemic educational reform.
The thematic continuity depicted in the title of this article is maintained
despite changes in focus over time. In the 1993 paper Action-Research: a
closed chapter in the history of German social science Herbert Altrichter and Peter
Gstettner develop a pathology of attempts to ground educational action
research in a critical social science. They argue that although such a science
set out to provide an alternative vision of the relationship between re-
search and everyday life, it could not resist contamination by positivistic
elements. Action researchers in German-speaking countries were “keen on
theories, systematic thought, and wanted to get their objectives and ideas
right before they were realised in practice”, thus generating theories as a
basis for action by teachers in schools and classtooms. Academics and
teachers had distinct if complementary roles. This contrasted with devel-
opments in England led by Lawrence Stenhouse, as Altrichter and
Gstettner note: “the knowledge action research starts from is personally
constructed local knowledge underlying the practitioners’ action instead of
general knowledge generated in some discourse of social science.”
In this article the author outlines neatly two decades of collaboration
between Peter Posch, Herbert Altrichter and colleagues at the Universities
of Klagenfurt and Linz and colleagues at the Centre for Applied Research
in Education (CARE), founded in 1970 by Lawrence Stenhouse at the
University of East Anglia in England.
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This collaboration provided a context for the book Teachers Investigate Their
Work and two papers co-authored by Herbert Altrichter that have enabled
the author to understand how a philosophically pragmatist approach to
school-based action research might be sustained at a time when, as in
Austria and Germany, the governance of schooling has become increasing-
ly evidence-based and informed by state generated performance standards.
He and colleagues in England have for many years felt teachers in schools
could affect a creative compromise between the logic of performativity embraced by
the neo-liberal state and a philosophically pragmatist approach to educational
action research; without the latter becoming too distorted by the former.
This article concludes with insights the author has derived from the work
of Altrichter, Posch and associates’ work in Austria about how such ereative
compromises are possible.

1. Opening a new book on action research for

German speaking teachers

In 1993 Herbert Altrichter and Peter Gstettner published a paper entitled
“Action-Research: a closed chapter in the history of German science”. In it
they develop a pathology of attempts to ground educational action re-
search in a critical social science. They argue that although such a science
set out to provide an alternative vision of the relationship between re-
search and everyday life it could not resist contamination by positivistic
elements. Action researchers in German speaking countries “were keen on
theories, systematic thought, and wanted to get their objectives and ideas
right before they were realised in practice”. Consequently they tended to
consist of academics who were given the task of generating theories as a
basis for action by teachers in schools and classrooms. Academics and
teachers had distinct if complementary roles. Hence, Altrichter and
Gstettner contend that German action researchers failed to escape swim-
ming in a Platonic creek.

They contrast this attempt to ground action research in a critical social
science with the recent development in Austria of a pragmatic approach to
action research developed by Lawrence Stenhouse, myself, and other
colleagues in the context of the school-based curriculum reforms under-
way in England. Such action research was situated in contexts where
teachers investigated ways of realising in their schools the educational aims
and values that framed particular curriculum proposals. Altrichter and
Gstettner note that “the knowledge action research starts from is personal-
ly constructed local knowledge underlying the practitioners’ action instead
of general knowledge constructed in some discourse of social science”.
They also note my own view that this image of the teacher as action re-
searcher implies a philosophical pragmatism, which has him or her swim-
ming in an Aristotelean creek.
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Three years prior to the 1993 paper Herbert Altrichter and his former
colleague Peter Posch had already been working at helping Austrian teach-
ers to swim in this Aristotelean creek. The outcome was a Practical Introduc-
tion to the Methods of Action Research, written for Austrian teachers with the
title Lebrer erforschen ibren Unterricht. 1t was packed with examples of teaches
researching their practice. Three years later a new English language edition
(with Bridget Somekh as a third co-author) was published under the title of
Teachers Investigate their Work. This edition was illustrated with more exam-
ples of work undertaken in British schools. These largely drew on action
research projects which operated within the pragmatic Stenhousian tradi-
tion that stemmed from the Centre for Applied Research in Education at
the University of East Anglia. In my view the book is one of the best
practical guides to action research from within this tradition ever pub-
lished.

In the Austrian context the publication coincided with increased decentral-
ization of schooling; a context in which schools and teachers were given
greater power to initiate curriculum and pedagogical reform. Herbert Al-
trichter (2020, p. 74) depicted this context in the following terms:

“--- the process of school modernization started in the early 1990s with
school autonomy policies which were characterized by concepts such as
decentralization, deregulation and widening in-school room for maneuver
(Marx and Van Ojen, 1993). The main idea was to expand the individual
school's scope for action and its right to make decisions, to make it more
responsive to the Potenzials and needs of its environment, which in turn
was meant to increase the quality and efficiency of schoolwork.”

However, in the UK the publication of the book was foreshadowed by the
introduction of a highly prescriptive National Curriculum, following the
Education Reform Act of 1987. High input control by the state was now
increasingly “the name of the game”. The pragmatic tradition of “teachers
as researchers” no longer appeared to be an option for school-based cur-
riculum and pedagogical development.

In the Introduction to Teachers Investigate their Work Altrichter, Posch and
Somekh state how they were strongly influenced by the work of the
“Teacher-Pupil Interaction and the Quality of Learning Project” (TIQL)
(1981-83). The project was funded by the School Curriculum Develop-
ment Committee and facilitated by Dave Ebbutt and myself towards the
end of the school-based curriculum reform movement in the UK and the
beginning of stronger input controls. The action research was designed to
focus on ways teachers could interact with their pupils to improve the
quality of their learning. Such quality was seen to be captured by the phrase
“the development of understanding” as an expression of a pedagogical
aim.
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The school-based curriculum reform movement in the UK was in many
respects an attempt to redefine the relationship between the content of the
curriculum, pupils as learners and the teacher. The traditional curriculum
had consisted of bodies of inert factual knowledge organised around
“school subjects” that are transmitted by teachers to passive learners using
established methods of instruction. Most of the curriculum reforms as-
pired to give pupils a more active and dynamic role as learners by engaging
them in the processes of discovery and inquiry which had initially generat-
ed the knowledge and insights they were expected to acquire. The reforms
also selected knowledge content that pupils could expetience as relevant to
their everyday lives, some of which transcended and crossed the traditional
subject boundaties. Such reforms also cast teachers in a new role; as facili-
tators of an active learning process of inquiry-based discussion, which
often rendered their traditional instructional role, and the tacit professional
knowledge which underpinned it, problematic. The reforms can be under-
stood as an attempt to redefine the process of education. As such they
highlighted new learning tasks and goals for pupils — “inquiry learning”,
“discovery learning”, “learning with understanding” — that transcended the
traditional tasks of “recognition learning”, “short-term and long-term
memory learning”. Whereas the latter pre-specified the kinds of learning
outcomes intended in the form of behavioral objectives the former indi-
cated qualities that are intrinsic aspects of the learning process. It was in
this context that the pragmatic tradition of “teachers as researchers” de-
veloped. Between 1967 and 1983 I was associated with three funded action
research projects in the UK. The first was Stenhouse’s Humanities Curric-
ulum Project (HCP) that focused on teaching controversial issues (see
Stenhouse, 1968); the second was The Ford Teaching Project (Ford T) that
focused on Inquiry/Discovery Teaching (see Elliott, 2007); the third was
the TIQL Project (Ebbutt & Elliott, 1985) that focused on “Teaching for
Understanding®, and was signaled by Altrichter, Posch and Somekh as
especially influential on their action research with teachers and the con-
struction of Teachers Investigate their Work. The main features of this project
that impressed them were also characteristic features of its predecessors.
“--- teacher-researchers investigated what it means to understand a subject
or a topic and how pupils’ understanding can best be developed through
classroom work ------ They investigated this question in their own class-
rooms, shared their experiences, tried to identify and explain common and
contradictory findings, developed and experimented with new teaching
strategies, and wrote case studies of their work.” (1993, p. 1).
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HCP and the curriculum problem it was designed to address had provided
a context in which Stenhouse with his project team created a scenario for
curriculum change that went well beyond the bounds of the project itself.
It was generalizable to other curriculum fields and stages of education. At
the core of this change scenario were three major interconnected ideas that
can be viewed as a general theory of educational change and the role of
teachers within it (see Stenhouse, 1975, esp. Chs. 7, 10; 2012).

These were:

1) That the main aim of education is best conceived as the speculative
development of human understanding.

Stenhouse contrasted this view with that of Joseph Ben-David, when
Reviewing Centre’s for Learning for the Carnegie Commission on Higher
Education. Ben David claimed that “knowledge that can be taught no
longer requires investigation, while knowledge that still needs to be inves-
tigated cannot yet be taught”, and he proposed that “teaching requires a
body of established authoritative knowledge”. For Ben-David only that
which has the warrant of certainty can be taught. Such a claim justifies
separating the activities of research and teaching.

Stenhouse’s counter claim that “only in the presence of doubt is teaching
called for, ---” connects research and teaching in a dynamic relationship as
a holistic process (2012, p. 123). Stenhouse’s position explains why he
embraced “a process model” of curriculum design and placed “discussion”
and “inquiry learning” rather than “instruction” at the core of pedagogical
practice (Stenhouse, 1975, pp. 85-97).

2) That “the development of understanding” is a process that has no fixed
endpoints in the form of measurable objectives but has both inherent
standards and criteria against which its quality as a learning process can be
judged. These imply principles of procedure governing the role of the teacher
as a facilitator of such learning. Stenhouse called a cutriculum planned in
this light The Process Model, in contrast to the rapidly emerging Objectives
Model. He argued that the latter distorted the nature of knowledge-content
as an object of speculative thinking.

3) That the judgements of teachers as facilitators of an educationally
worthwhile process of learning should be disciplined by their own collabo-
rative and iterative cycles of reflection and action, which became known as
“action research”.

These three linked ideas render “teacher research” a kind of practical philoso-
Pphy in which both ends and means become joint objects of reflection.
Aristotle called this type of reasoning phronesis and distinguished it from
both instrumental reason (fechne) and theoretical reason (epistense).
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Teachers Investigate their Work consisted of a comprehensive and coherent
practical guide to the conduct of phronesis as an iterative or cyclical peda-
gogical practice, from “clarifying starting points” to “making teachers
knowledge public” via activities of “data collection”, “data analyses”, and
“developing/implementing action strategies”. It pulls together a diversity
of reflective activities deployed by educational action research projects that
formed the pragmatic tradition of action research established by Stenhouse
and his associates at the Centre for Applied Research in Education at the
UEA. At the time of writing Altrichter, Posch and Somekh were not only
able to draw on the TIQL project and other English examples, but also on
more recent work in Austria and Spain, stimulated by reciprocal visits and
exchanges of personnel that included practitioners from schools as well as
academic facilitators (see Posch, 2003, pp. 496-510).

Altrichter, Posch and Somekh’s practical guide to action research in educa-
tion endorsed the use of the term “practical theorising” to depict the re-
flective process. In doing so they are consistent with the way in which the
philosophical pragmatism of Dewey (1974) and Rorty (1982, 1991, 1999)
recontextualized the relationship between theoretical reasoning and prac-
tice (see Elliott, 2009, pp. 30-31). The term “theory” is used to denote the
often-tacit professional knowledge base that shapes teachers’ actions. In
this context “theorising” is the activity of reflectively reconstructing that
knowledge base. Altrichter et al. illustrate for teachers the ways in which
the action research process connects the operative with the reflective
aspects of practical theorising. In doing so they are not only making an
academic point but helping teachers to position themselves in the research
process as developing educational theory by changing their practice. In the
process they cite Kurt Lewin’s view that the best way to understand the
world is to try to change it.

Another strand in Altrichter, Posch and Somekh’s guide is the centrality of
“good conversation” in the model of practical reasoning that underpins it.
Hence diary keeping method is depicted as a “conversation with oneself”,
analytic disconrse method as a “structured conversation between a teacher
researcher and his or her peers about data from their classroom” and
triangnlation as a “principle of data gathering from different points of view”.
From a pragmatist point of view Richard Rorty argued (1982, p. 165) that
there are no methodological constraints on inquiry, “derived from the
nature of objects, or of the mind, or of language”. The only constraints are
conversational ones, “those retail constraints provided by the rematks of
our fellow inquirers”. He argues that those of us engaged in inquiry “have
a duty to talk to each other, to converse about our views of the wotld, to
use persuasion rather than force, to be tolerant of diversity, to be contritely
‘fallibist” (1991, p. 67). Such atre the democratic virtues, Rorty argued,
which John Dewey associated with the scientific method.
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The influential TIQL project, cited by Altrichter, Posch and Somekh as
exemplary of teacher action research, had operated at a point in the UK
where the past met the future. With the project’s teachers, Dave Ebbutt
and I did indeed paddle up an Aristotelian creek, but in the ever-darkening
shadow of Plato. The shadow of Plato took the form of the increasing
dominance of an “objectives model” of curriculum planning (Zechne), which
Stenhouse anticipated, critiqued, and offered an alternative to in the form
of the “process model”. The general use of an “objectives model” of cur-
riculum planning presupposed that school subjects were the major source
of established, authoritative knowledge from which objectives could be
derived as fixed and measurable endpoints of the learning process, referred
to in the current jargon as “performance standards”. From a Stenhousian
perspective such performance standards distort the nature of knowledge as
an object of speculation and discussion. By implication they corrupt learn-
ing as an educational process when pupils are pedagogically manipulated to
conform their thinking to the requirements of such epistemic standards;
manipulation that is now referred to as “teaching to the test”.

2. From teacher development to school development

as a policy focus in Austria
The TIQL project paddled up an Aristotelean pragmatic creek at a time
when the governance of schooling in the UK began to foreshadow the
Education Reform Act and the National Curriculum over 6 years later.
This situation resembled some aspects of what Altrichter (2020, p. 706)
depicted as the second phase of the school governance reforms in Austria,
which emerged in the mid-90’s. He reported the phase 2 reforms as “slow-
ly moving away from the possible images of a teacher-led or community-
led school to a school characterized by managerialism and enterprise”.
Here the emphasis was placed on the development of the school as an
organisation led by school managers. He writes:
“In this phase, school leaders seemed to emerge as central new actors. --
their role was accentuated according to the guiding image of initiative and
entreprencurial managers who can stimulate and control developments
with the help of management tools such as development plans and quality
evaluation. Thereby, the individual school which had emerged as a new
actor in the previous phase was accentuated by the phase 2 reforms ---.”
However, he also points out (p. 77) that at the policy level there were
concerns about system governance that pointed in the direction of more
radical change in the future.
“At the same time, there were initial and, at first, very mild approaches in
various German-speaking school systems to build up faitly new govern-
ance structures. By introducing comparative assessment tasks and pro-
claiming goals for school improvement the authorities established early
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elements of external co-ordination by specifying objectives and by output

evaluation.”

(Posch (2004, pp. 92-94) undertook an international survey of ap-

proaches to school evaluation and made recommendations to the

Austrian Ministry of Education as follows:

1. Evaluation should not be separated from development. Just as at
the level of the classroom, action research involves cycles of reflec-
tion and action, so at the level of the school, quality evaluation is a
cyclical process that combines research with organisational devel-
opment.

2. Quality development is dependent on professional development. I
take this to mean that the development of the school as an organi-
sation is not an independent process to professional development
of the teaching force.

3. There is no development without challenge. The very concept of
an otganisational development process, Posch argues, presupposes
that there are reasons to change some aspect of the organisation.
Such reasons may refer to internal development perspectives or
problems or external pressures. Such problems and pressures are
challenges that call for a practical response.

4. Quality development depends on the participation of all involved
in teaching and learning. Although the development of the school
as an organisation is led by a school leadership team, the process
must command the active participation and consent of all the
stakeholders, including students. Quality school development is
viewed as a democratic process.

Altrichter and Posch recommended a model of Quality Evaluation
that renders it a process of second-order action research aimed at
developing organisational structures that enable teachers to collabora-
tively improve their teaching through action research. These recom-
mendations, I would claim, are underpinned by a theory of the inzerac-
tive constitution of organisations, originally outlined by Giddens (1984) and
subsequently applied by myself to the question of the relationship
between teaching as a form of action and organisational structures in
schools (Elliott, 1993). This #heory of structuration provided Altrichter
and Salzgeber (2000) with an original perspective on school develop-
ment in Austria, which formed the basis of their critiques of both the
rational-contingent and the micro-political perspectives on organisational de-
velopment in schools. The former views schools as goal oriented,
rationally planned, and stable organisations that are dependent on, but
not determined by, local variables.
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As such it is assumed that they can be planned as a blueprint by an

elite group of external change agents and easily implemented with a

minimum of friction caused by members of the organisation. Micro-

political perspectives on the other hand suggest “that the notion of

schools as rationally planned organisations glosses over very different

petrceptions by those who work within them” (p. 101). Altrichter and

Salzgeber (p. 101) argue that they characterize organisations like

schools in the following terms:

1. As containing diverse goals and unclear areas of influence.

2. A certain image of actions and actors as pursuing their own inter-
ests as they try to put their own values into practice.

3. Paying special attention to interactive processes in organisations,
which are interpreted as strategic struggles over the definition and
structure of the organisation.

While acknowledging some aspects of the micro-political perspective,
Altrichter and Salzgeber also criticize other aspects. For example, they
argue that it:

a) “--- is unsatisfactory to interpret any consensus as a form of domi-
nation, elimination, pre-emption or covering up of conflict.”

b) “--- is right to criticize the taken for granted pre-supposition of
stability of organisations--- On the other hand, the question arises as
to how the relative stability and durability of organisations --- might be
conceptualized.”

c) “--- is right --- to draw attention to the inner life of organisations. In
this, however, the external relationships of the organisation are some-
times dissolved into the interactions between individual actors ---
external contingencies are almost totally faded out.”

d) “--- is right to focus on political processes of negotiation in organi-
sations. However, its understanding of politics is quite unsatisfactory --
- Politics is often seen as the opposite to truth and reason --- The
word ‘democracy’ does not exist.”

Altrichter and Salzgeber (2000, pp. 102-106) draw on some case mate-
rial gathered during a study of “good schools” to exemplify an alterna-
tive interpretation of the way in which organisational structures are
interactively constituted in schools. The material was gathered from a
junior school that employed a “free method” of teaching first grade
pupils to read and write. The headteacher and some of his staff con-
sidered that the use of this method was a major reason for the school’s
excellent reputation with parents. The staff room in the school was
characterized by the intensity of the communication between the
teachers and a high degree of coherence in their view of educational
aims and methods.
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The case material included interviews with an experienced and tenured
teacher who was newly appointed to teach at the school. Four days
before the new school year started, she met the headteacher and was
given a choice between teaching a grade one and a grade three class.
She expressed a preference for teaching grade one pupils, which she
had taught many times before in previous schools. However, in opting
to teach the grade one class the headteacher advised to teach the “free
method”, which she had no experience of, because the parents ex-
pected it. She made it clear to the new teacher that she could reject
this advice but would then have to teach the grade three class. In a
subsequent interview the new teacher admitted to feelings of despera-
tion and doubt regarding her ability to use the child-centered method
with the class at such short notice. She was also wortied about the
workload involved in preparing to teach the child-centered method at
such short notice. She would have to rely on studying information
about the “free method” contained in papers and books during the
four days before the start of the school year. She talked to the head
about the new method, who told her that as an experienced teacher
with grade one pupils she thought she would manage it. She was also
given teaching material by a teacher who had taught the method many
times previously and had an opportunity to meet the other grade one
teacher on a weekly basis. Hence, although she lacked experience, she
found herself working in a supportive atmosphere. With the help of
her grade one teaching colleague and others in the staffroom she soon
learned how to use the new method and began to experience many of
its benefits. This collaborative ethos helped her to overcome “initial
feclings of desperation and doubt”. It even came to the point where
she refused the headteacher’s help with presenting the method to a
meeting of parents. Altrichter and Salzgeber point out that whereas a
micro-political theorist might interpret this refusal as a rejection of
external control and “asserting the independent professional self”, an
alternative interpretation would be that “there is presently a consensus
about the advantages of the method amongst the most parties in-
volved (new teacher, head, parents, most staff).

Altrichter and Salzgeber cite offers the interviewer made to the new
teacher to interpret the situation depicted as a conflict of interest
between herself and the headteacher, as evidence of the way in which
organisational structures coercively dominate and constrain the actions
of individual teachers in the classroom. The interviewee, however,
declined the offer of such a micro-political account of her conduct.
Collaboration with her colleague and the exchange of teaching materi-
als “were thought of very positively and considered to make the work
much easiet”.

24



She did not complain about the extra workload or obligation to adopt
a new method of teaching at such short notice, even though its adop-
tion was not initially a matter of inner conviction or based on any
“professional right of teachers to use appropriate teaching methods of
their own choice”. Her refusal to accept the headteacher's help at the
presentation of the “free method” to parents suggested that she was
willing to take full professional responsibility for the use of the meth-
od with their children. Altrichter and Salzgeber depict a situation in
which the teacher willingly complied with the headteacher’s suggestion
and willingly collaborated with fellow teachers in implementing the
child-centered method. In doing so a consensual position was
achieved within the organisation and a conflict situation or power
struggle avoided without any evidence of hierarchical control or power
coercion becoming apparent.

Although Altrichter and Salzgeber do not use the phrase I would
summarize the stance of the new teacher in the school as one of “crea-
tive compliance”. I use the term “creative” not simply to indicate an
absence of power constraints on the new teacher’s activity but as a
positive indicator of her personal professional development and growth
in the situation depicted. One might justifiably argue that her creative
engagement with the new method of teaching shaped up as a piece of
collaborative action research in her classroom. The case of this teacher
is an excellent example of Altrichter and Posch’s contention that
“Quality development is dependent on professional development”.
Indeed, it exemplifies the duality of the relationship between “struc-
ture” and “agency” in a democratic process of educational change. For
example, by holding the parents evening the new teacher demonstrates
to her colleagues and the parents her professional competence and
knowledge with respect to the child-centered teaching method but, as
Altrichter and Salzgeber point out, at the same time her actions unin-
tentionally reproduce and strengthen the teaching method as a stable
characteristic of the school’s organisational ethos. In so doing they
provide the “building blocks for future actions”. In this sense, their
analysis of the case material suggests that the quality of professional
development activity in the school is an integral part of the develop-
ment of the school as an organisation. This pinpoints the limitations
of a rational contingency model of school development, in which the or-
ganisation shapes the actions of its members, but is not in turn shaped
by them.

The limitations of evidence-based governance in the school system
and the need to further recast the relationship between teachers and

research in Austrian schools
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Altrichter (2020, pp. 77-78) attributes a shift to a third phase of educa-
tional change to the political and media debate that greeted the publi-
cation of the results of the PISA international comparisons in 2001-
2004. These measures of student attainment revealed the relatively
poor performance of German and Austrian students in comparison
with students from far eastern countries, such as China (Shanghai),
Singapore, Japan, and Hong Kong. Governments felt compelled to
“show leadership and initiate changes”. According to Altrichter, three
challenges became the centre of attention:

*The need for system-wide equality.

*The question of quality criteria.

*The question of teaching quality.

Altrichter summarizes the policy response to these challenges as fol-
lows:

1. Replacing broad learning goals of the system with standard-
ised performance criteria in the form of objectives that can
be externally measured.

2. Focusing on teaching methods and student learning out-
comes to complement and even teplace teachers’ perspec-
tives on teaching and learning.

3. Increasing standardisation and externalisation of school
evaluation methods to complement the use of a school’s
own methods of self-evaluation and provide comparable
performance data to feedback to major stakeholders.

4. Comparable results and inspection reports were meant to
stimulate stakeholders to attend to important aspects of a
school’s work and to influence professional decisions to-
wards it.

For Altrichter the overall aim of these reforms is “to tie the co-
ordination of actions both at the overall systemic as well as at the
individual school level more strongly to the student achievement
results prescribed by the central level”. As such they embrace a rational
contingency model of externally driven change, which is based on the
belief that system change can be perfected by exercising szrong control
over ontpuzs.

Although Altrichter asks the question “What Next?”, he cannot find
any sign of a movement beyond this evidence-based phase within the
school system in Austria and Germany. Does this signify a historical
final recasting of the relationship between teachers and research? The
rational contingency model of educational change totally externalises
this relationship. Performance data is fed back into the system to
influence and shape teaching but its collection and analysis is a form
of external research, and by virtue of this is deemed “scientific”.
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Such a recasting of the relationship between teaching and research
differs from what is proposed in Altrichter and his colleagues’ Teachers
Investigate Their Work (Altrichter, Posch & Somekh, 1993).

However, I would argue that the final section of Altrichter’s 2020
report, on the impact of the evidence-based approach, does actually
signal a need to radically recast the relationship between teachers and
research in German speaking countries in ways he and Posch envis-
aged in Teachers Investigate Their Work.

3. The limitations of evidence-based governance in
the school system and the need to further recast the
relationship between teachers and research in

Austrian schools
According to Altrichter, the performance standard policy in Austria
was aimed at supporting the development of five logical processes in
the educational system (2020, pp. 84-87). These were:
1. Improving student competencies and contributing to greater
equity and justice in the educational system.
2. Setting expectations by formulating professional standards in
the language of measurable competencies.
3. Stimulating improvements in the system through data feedback
to major stake-holders.
4. Aligning actions with performance standards by supplying sup-
port structures in the form of diagnostic tests, information,
webpages, in-service training etc.
5. Coordinating teachers in-school activity; their lesson planning,
teaching and assessment activities and in the alignment of differ-
ent processes in the subject groups and the whole school.

A three-year longitudinal research project, using qualitative interview
data, documentary analysis and comparative analysis of six cases stud-
ied how teachers in primary and secondary schools coped with the
performance standards policy. Altrichter (2020, pp. 87-90) reported
the major findings as follows:
* With a few exceptions the policy stimulated largely superficial
changes in the teaching of the subjects tested. These were largely
dependent on teachers’ existing levels of professional knowledge
and aimed at “teaching for the test”.
* Changes in teaching were mainly initiated by individual subject
teachers or through informal conversations between them. The
influence of “coordinating structures and initiatives” appears to
have been largely absent.
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* The idea that performance standards might contribute to great-

er justice and equity in education was not influential in shaping

practice.

* Align by support appears to have had some impact patticularly

with respect to the provision of teaching materials and diagnostic

tests.

* There was no evidence that coordinated efforts of school and

teaching improvement were “stimulated by data feedback and put

into practice”.

* The teachers’ scepticism towards external testing decreased,

perhaps when the teachers realised that the publication of test

rests was not accompanied by punitive actions towards them.
Altrichter claims that the impact of the performance standards policy
in Austrian schools appears to have been weak and uneven while
meeting with little resistance from teachers and even school leaders
(2020, pp. 87-90). His implementation study suggests it has simply
been viewed in the school system as one innovation on a par with
other adopted school-based reforms. In the light of such tolerance
Altrichter suggests that the advocates of the performance standards
policy might be reassured that staff did not complain about the per-
formance standards policy interfering with the implementation of
other reforms in their school. His research makes it clear that this is
because the performance standards policy is being implemented in a
form that leaves the prevailing culture of individualism in schools
largely undisturbed. In this respect the policy has clearly failed to
generate structures of coordination at the systemic and school levels
that are capable of systematically recasting in schools the relationship
between teaching and scientific evidence in the form intended.
In spite of the increasingly apparent weaknesses of the Performance
Standards policies they, as Altrichter points out, persist in Austria and
also, I would add, in the UK. He, as suggested carlier, also claims that
“no well-developed alternative paradigm has succeeded in attracting
equal attention within educational politics”.
Altrichter refers to the PISA shock that stimulated the evidence-based
approach in Austria and Germany. The phenomenon also extended to
the UK and USA with a similar political response. However, the shock
waves emitted from international comparison data came even eatlier
with the 1997 TIMMS testing programme. It led to TIMMS sponsored
classroom research by Stigler and Hiebert (1999), which sought to
explain differences in measured educational attainment between stu-
dents in Japan and the US and Germany. In the process they discov-
ered a form of coordinated evidence-based practice at systemic and

primary school levels called Lesson Study,
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a school-based research process for securing consistency between
learning goals and teaching methods. It is recognizable as shatring
many features of the pragmatic tradition of educational action research
associated with the work of Stenhouse and myself in the UK and
Altrichter and Posch in Austria. One of the main differences is the
way Lesson Study in Japan is embedded in strong iterative structures
of coordinated action within and between schools and between
schools and external agencies like text book publishers. Strong indica-
tors of such structures are the joint planning of iterative cycles of
lessons in professional communities of teachers, peer observation of
lessons, and an analytic evidence-based discourse involving the teacher
and peer observers following each lesson, and the reporting of re-
search findings within and across schools and to major stakeholders. A
successful blending of the pragmatic tradition of action research and
lesson study can be found in the research and development work of
Angel Perez Gomez, Encarnacion Soto Gomez, and their associates at
the University of Malaga in Spain (see Soto Gomez et al.,, 2019). An
intelligent scholarly appraisal of its significance for the theory and
practice of action treseatch by an Austrian can be found in a recent
paper by Herbert Altrichter’s former colleague Peter Posch (2019).
Interestingly Stigler and Hiebert discerned six pedagogical principles to
underpin the Lesson Study process (1999, pp. 132-137).
These are:
1. Expect improvement to be a continual, gradual and incremental
process. Improvements cannot be expected overnight. They in-
volve overcoming problems as they unfold in the complex situa-
tions teachers face in their classrooms and schools.
2. Maintain a focus on student learning goals.
“Learning goals” refer not to intended learning outcomes or behav-
donral objectives as these are benchmarked by standardised tests, but
to standards of students’ reasoning as these are evidenced in zhe
process of learning. Such a principle implies a ¢ritical rather than a
marking model of student assessment (see Stenhouse, 1975, pp. 94-
97). Hence, there is a great deal of consistency between their con-
cept of larning goals and Stenhouse’s Process Mode/ of curriculum
planning as a foundation for teachers’ research. This implies that a
lack of focus on learning processes may well explain the gap be-
tween teaching strategies and the measurable attainments of stu-
dents, but does not imply that this is best overcome by focusing
on improving attainment levels rather than the quality of the learn-
ing processes students are engaged with. Teaching should aim to
improve the quality of learning rather than to directly improve
students’ performance on tests.
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3. Focus on teaching, not teachers.

Improving teaching is not a matter of changing individuals but
gradually changing the shared cultural scripts that underpin the work
of teachers.

4. Make improvements in context.

This principle acknowledges the complex factors operating in the
organisational and policy contexts of school that enable or con-
strain teaching and learning. They all need to be considered and
form the basis for the development of action coordinating struc-
tures that shape the work of teachers. The lack of such an opera-
tional principle signifies an important aspect of the pathology of
“teacher research” in decentralized educational systems.

5. Make improvements in the work of teachers.

This principle implies that teachers working in collaboration with
other educational stake-holders — such as school leaders, students,
parents and employers — are major agents in changing the curricu-
lum structures and pedagogical arrangements that shape their
work.

6. Build a system that can learn from its own experience.
Educators should be able to harvest what good teachers are learn-
ing in their efforts to improve their practice. Japanese teachers
share what they have learned through their lesson studies with
their fellow professionals at school, district and even national level
and may even influence the construction of curriculum texts.

In many countries policy makers at national and district level are now
engaged, with support from the World Association of Lesson and
Learning Studies (WALS), in developing coordinating structures that
enable a classroom action research process to evolve in accordance
with these principles. The Research and Development work of Her-
bert Altrichter and his associates has created the “building blocks* for
such a process to evolve in Austria and beyond. Their key question for
Teachers Investigate their Work is How Can Teachers Improve The Quality Of
Their Pupils® Learning? Their book goes a long way to answering this
question, and portrays an action research process that is highly con-
sistent with the six principles that underpin Japanese Lesson Study.
However, Herbert Altrichter and his colleagues’ subsequent analytical
critiques of educational reforms in Austria and Germany provide
major stakeholders other than teachers with further insights that they
would be foolish to ignore. Such insights may well help the pragmatic
tradition of action research to form an integral part of an educational
development scenario that enables it to sail in an Aristotelian seascape.
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Netzwerke in der Aktionsforschung: Konzepte,
Beispiele und Reflexionen

Franz Rauch, Ruth Balogh, Christine Lechner & Angela Schuster

Abstract

In diesem Beitrag werden Konzepte, Beispiele sowie theoretische Reflexi-
onen zur Gestaltung und Entwicklung von Netzwerken in Aktionsfor-
schungszusammenhingen beschrieben. Im konzeptiven Teil wird argu-
mentiert, warum Netzwerke in modernen Gesellschaften zusehends an
Bedeutung gewinnen. Der Fokus liegt dabei nicht auf digitalen Netzwer-
ken, sondern auf sogenannten sozialen Netzwerken, die sich aber zuse-
hends stirker digitaler Kommunikationstechnologien und -tools bedienen.
Es werden theoretische Konzepte bzw. Merkmale von Netzwerken im
Bildungsbereich auf Basis von Literatur thematisiert. Daran anschlieBend
werden drei Beispiele vorgestellt und anhand der theoretischen Merkmale
reflektiert: die Weiterbildungslehrginge Pidagogik und Fachdidaktik fir
Lehrer¥innen (PFL) in Osterreich, ein internationales Netzwerk fiir
Sprachlehrer*innen (ARC) und das internationale Collaborative Action
Research Netzwerk (CARN). Ein Restimee rundet das Kapitel ab.

1. Theoretischer Hintergrund von Netzwerken im

Bildungswesen

In den frihen 1980er Jahren wurde der Begriff der Netzwerke in der Ge-
sellschaft insgesamt und in der Wissenschaft im Besonderen sehr populir.
Naisbitt (1984) sprach von einem Megatrend des Wandels in und von
Hierarchien und argumentierte, dass informelle Netzwerke zusehends
notwendig werden, um organisatorische Problemlésungsprozesse zu opti-
mieren, die von hierarchischen Strukturen nicht mehr geleistet werden
koénnen.

Nach dem Konzept von Castells (2000) bilden Netzwerke eine neue sozia-
le Morphologie in der Gesellschaft, in der Funktionen und Prozesse zu-
nehmend als Netzwerke organisiert werden. Die neuen Informationstech-
nologien bilden die technische Grundlage fiir ihre steigende Ausbreitung.
Castells (2000) konzeptualisiert seinen Begtiff des Netzwerks als ein hoch-
dynamisches, offenes System, das aus Knoten und Strémen besteht.

Im Zuge dieser allgemeinen gesellschaftlichen Trends und dieses Struktur-
wandels haben Netzwerke auch in den Bildungssystemen zunehmend an
Attraktivitit gewonnen. Angesichts von Ergebnissen internationaler Leis-
tungsmessungen (wie der TIMSS- und PISA-Studien) wurden in den
1990er Jahren von der Politik systemische Schulmodernisierungsprozesse
cingeleitet, die einen reformatorischen Verdnderungsbedarf erkennen
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lieBen. Nachdem die Zentralverwaltung in Osterreich die ,,Schulautono-
mie" proklamiert hatte, konzentrierte sie sich zunechmend auf kontextbe-
zogene Steuerungsaktivititen und delegierte gleichzeitig Aufgaben an
dezentrale Einheiten (Posch & Altrichter, 1993; Fullan, 2007; Rauch &
Scherz, 2009). Weniger zentrale Steuerung erzeugt einen Bedarf an alterna-
tiver Koordination. Intermediire Strukturen (Czerwanski, Hameyer &
Rolff, 2002), wie Netzwerke, kénnen eine strukturelle Liicke fiillen und
Funktionen tibernehmen, die im Bildungssystem traditionell der Hierarchie
zugeordnet sind. Als intermediire Strukturen verwalten sie Autonomie und
voneinander abhingige Strukturen und Prozesse (Rauch, 2013).

In diesem Prozess sind fiir soziale Netzwerke folgende Merkmale von
Bedeutung:

®  Gemeinsame Intention und Ziele: Netzwerke orientieren sich an
einem gemeinsamen Thema und Zielhorizont, auf den sich alle
geeinigt haben (Lieberman & Wood, 2003).

®  Vertrauens-Orientierung: Gegenseitiges Vertrauen ist eine Vo-
raussetzung fiir den Austausch und die Weitergabe von Wissen
und damit eine Voraussetzung fiir Lernen.

®  Netzwerke fordern neue, innovative Wege (Risikobereitschaft)
und unterstiitzen die Konfliktlosung (McDonald & Klein, 2003;
McLaughlin et al., 2008).

e  Freiwillige Teilnahme: Netzwerke verhingen keine Sanktionen
(Boos, Exner & Heitger, 2000; McLaughlin et al., 2008).

®  Prinzip des Austauschs (Win-Win-Beziechung): Gegenseitiges
Geben und Nehmen ist entscheidend. Machtunterschiede und
Wettbewerb werden zwar nicht ausgeschlossen, aber zwischen
dem Zentrum und der Peripherie auf gleicher Ebene angespro-
chen und verhandelt (OECD, 2003; McCormick et al., 2011).

®  Steuerungsplattform: Netzwerke sind keine gelegentlichen Inter-
aktionen, sondern institutionalisierte Konfigurationen. Netzwer-
ke miissen koordiniert und gepflegt werden, um Austauschpro-
zesse, Kooperation und Lernen zu unterstitzen (Dobischat et al.
20006).

e  Synergie: Netzwerke ermdglichen Synergieeffekte durch struktu-
relle Organisation: sie bieten eine Alternative zu klassischen Ra-
tionalisierungsstrategien und zeichnen sich durch den Abbau von
Strukturen aus (Schiffter, 2000).

®  Lernen: Netzwerke sind Unterstiitzungssysteme, die auf Rezip-
rozitit beruhen. Die Beteiligten tauschen sich aus, informieren
sich und kooperieren bei gemeinsamen Anliegen. Sie lernen von-
einander und miteinander (Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002;
O'Hair & Veugelers, 2005).
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Per Dalin (1999) hat vier Funktionen von Netzwerken im Bildungsbereich
herausgearbeitet. Netzwerke haben eine ,,Informationsfunktion”, die einen
direkten Austausch von Praxis und Wissen fiir Unterricht und Schule
erméglicht und dariiber hinaus als Briicke zwischen Praxis und Wissen
dient. Durch die Vernetzung werden erweiterte Moglichkeiten des Lernens
und der Kompetenzentwicklung (Professionalisierung) der Mitglieder
gefordert (“Lernfunktion”). Vertrauen ist eine Voraussetzung fir die Zu-
sammenarbeit in einem Netzwerk. Es ist die Grundlage fiir die “Psycholo-
gische Funktion” eines Netzwerks, die den Einzelnen ermutigt und stirkt.
Die “Politische Funktion”, meint die Durchsetzungsfihigkeit von Bil-
dungsanliegen, nach dem Motto ,,gemeinsam erreichen wir meht".

Es kénnen aber auch eine Reihe von Risiken von sozialen Netzwerken im
Bildungsbereich angefithrt werden:

- das Netzwerk entfernt sich von den Interessen seiner Akteur*innen;

- es gehen gemeinsame Visionen und Ziele verloren;

- das Netzwerk scheitert an einer schwachen Koordination und Steuerung;
- das Netzwerk leidet an mangelnden Ressourcen (Geld und Zeit);

- das Netzwerk mutiert zu einer biirokratischen Struktur.

2. Aktionsforschung

Aktionsforschung befdhigt Lehrkrifte und Lehrer*innengruppen, die
tiglichen Probleme der Unterrichtsarbeit zu bewiltigen und Innovationen
durchzufithren und zu bewerten, d.h., ihre berufliche Praxis langfristig
weiterzuentwickeln. Letztlich soll die Aktionsforschung das kollektive
Wissen des Berufsstandes erweitern, indem individuelle Praxistheotien
formuliert und zur Diskussion gestellt werden (Stern et al., 2014).
Angesichts der Ungewissheit, wie angemessenes Handeln in komplexen
Situationen gestaltet werden kann, besteht die Notwendigkeit, das eigene
Handeln gemeinsam zu reflektieren. Dafiir kénnen Netzwerke einen for1-
derlichen Rahmen bieten. Dies trdgt dazu bei, die Fahigkeit und Bereit-
schaft zur Weiterentwicklung des cigenen Handelns im Sinne der Aktions-
forschung bezogen auf Ergebnisse von Reflexionsprozessen zu foérdern.
Kompetentes, professionelles Handeln in komplexen Situationen erfordert
daher als conditio sine qua non begleitende Lernprozesse. Umgekehrt setzt
professionelles Lernen die Reflexion des Handelns in komplexen Praxissi-
tuationen voraus. Unter diesen Gesichtspunkten fallen professionelles
Handeln und professionelles Lernen in einem Handlungsstrom zusammen.
Da professionelles Lernen in praktischen Situationen stattfindet, die ihrer-
seits der Reflexion und Weiterentwicklung bedirfen, gehen Wissens- und
Kompetenzentwicklung Hand in Hand mit der Entwicklung von Praxis
(Altrichter & Posch, 2009). Thomas Stern (2014) hat Uberlegungen zu
guter Aktionsforschung angestellt. Er argumentiert, dass gute Aktionsfor-
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schung lohnende praktische Ziele verfolgt, Theorie und Praxis miteinander

verbindet und responsiv und kollaborativ ist.

Ein weiteres hilfreiches Konzept fiir die Untersuchung von Vernetzung

und Aktionsforschung sind die vier Dimensionen Aktion und Reflexion

sowie Autonomie und Vernetzung. Diese Perspektive (Llinares & Krainer,

2006) legt eine ganzheitliche und integrierte Sicht der Entwicklung nahe:

- Aktion: die Einstellung und Kompetenz zu experimenteller, konstrukti-
ver und zielgerichteter Arbeit;

- Reflexion: die Einstellung und Kompetenz zu (Selbst-)Kritik des eigenen
Handelns;

- Autonomie: die Einstellung und die Kompetenz zu selbstinitiierter,
selbstorganisierter und selbstbestimmter Arbeit; und

- Vernetzung: die Einstellung und Kompetenz zu kommunikativer und
kooperativer Arbeit.

Diese Dimensionen kénnen auch zur Beschreibung von Aktivititen inner-

halb von Netzwerken verwendet werden, wobei hervorgehoben wird, das

die Paare "Aktion und Reflexion" und "Autonomie und Vernetzung"

sowohl Gegensitze als auch Synergien ausdriicken kénnen und als kom-

plementire Dimensionen betrachtet werden kénnen, die je nach Kontext

in einem gewissen Gleichgewicht gehalten werden miissen. Insbesondere

Reflexion und Vernetzung kénnen als Schlissel fir wirksame Interventio-

nen betrachtet werden (Krainer, 2002).

3. Beispiel 1: Die Lehrginge Piadagogik und
Fachdidaktik fiir Lehrer*innen (PFL)

Als erstes Beispiel seien die PFL-Lehrginge (Pidagogik und Fachdidaktik
fir Lehrer*innen) genannt, die mehr als 40 Jahre lang vom Institut fir
Unterrichts- und Schulentwicklung der Universitit Klagenfurt (teilweise in
Kooperation mit Piddagogischen Hochschulen) durchgefiihrt wurden. Hier
steht man allerdings vor der Frage, ob die Community von Teilneh-
mer*innen und Absolvent*innen wegen oder fir Aktionsforschung ein
Netzwerk bildet — also das klassische Henne-Ei-Problem. Fir die Praxis
hat eine Klirung aber wenig Relevanz, wichtig ist die Qualitdt des Netz-
werks. Um die Merkmale des PFL-Netzwerks aufzuzeigen, missen zuerst
einige Eckpunkte von PFL angeftihrt werden:

Ausgangspunkt der Arbeit in den PFL-Lehrgingen sind die Erfahrungen
und Interessen der im Beruf stehenden Lehrpersonen. Die Teilneh-
mer*innen sollen ihren Lernprozess weitgehend selbst steuern, indem sie
Fragestellungen aus ihrer Praxis einbringen bzw. Schwerpunkte ihrer Ar-
beit im Lehrgang zum Thema machen. Aktionsforschung soll Lehrperso-
nen bzw. Lehrer*innengruppen helfen, ihre berufliche Praxis lingerfristig
weiterzuentwickeln (Elliott, 1981). Die Teilnechmer*innen untersuchen
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Aspekte des eigenen Unterrichts, von fachiibergreifenden Aktivititen bis
hin zu Fragen der Schulentwicklung,.

Die Lehrginge finden in geschlossenen Lerngruppen statt und dauern vier
Semester. Das trigt dazu bei, dass ein geschiitzter Rahmen, geprigt von
gegenseitiger Wertschitzung, entstehen kann. Dies ist Voraussetzung fiir
kollegialen Austausch, in dem auch kritisches Feedback stattfinden und
angenommen werden kann. Die Teilnehmer*innen konzipieren in den drei
einw6chigen Seminaren und fiinf Regionalgruppentreffen Entwicklungs-
projekte fiir den Unterricht, die sie in der Zeit zwischen den Seminaren
umsetzen. Die Erfahrungen dieser Forschungsarbeit werden in Fallstudien
(Reflective Papers) verschriftlicht. Das Lehrendenteam, erginzend auch
Expertinnen und Experten zu ausgewihlten Fragestellungen (meist fachdi-
daktische), vermittelt durch Inputs und Referate das dazu notwendige
didaktische und methodische Know-how. Die Regionalgruppentreffen
finden an den Schulen der Teilnehmer*innen statt, sodass einerseits andere
Schulen kennengelernt werden koénnen und andererseits Feedback zu
Beobachtungsfragen der unterrichtenden Lehrkrifte gegeben werden kann
sowie Daten gesammelt werden kénnen. Die Gruppenmitglieder fungieren
als ,kritische Freund*innen®. Damit Vertrauen aufgebaut werden kann
und damit die Daten substantieller analysiert und reflektiert werden kén-
nen, gelten ethische Grundsitze, auf deren Einhaltung besonderer Wert
gelegt wird.

Die Vertrauensbasis, die wihrend der vier Semester aufgebaut wird, ist
eine Grundlage dafir, dass die Teilnehmer*innen auch weiterhin in Kon-
takt bleiben und Austausch pflegen. Das geschicht in kleineren Gruppen,
aber auch in jdhrlichen Folgetreffen, bei denen sich die Absolvent*innen
verschiedener Lehrginge tber ihre aktuellen Projekte austauschen. Tagun-
gen sind ebenfalls eine Gelegenheit, sich zu treffen und auszutauschen.
Bindeglieder der ehemaligen Teilnehmer*innen aller Lehrginge sind ein
kritischer Blick auf die eigene Arbeit, der Wille zur Reflexion und der
wertschitzende Umgang miteinander.

Vergleicht man nun das beschriebene Setting mit den im ersten Kapitel
dieses Beitrages angefithrten Merkmalen sozialer Netzwerke, so wird eine
groBe Ubereinstimmung deutlich. Ausgehend vom gemeinsamen Bestre-
ben, Schule weiter zu entwickeln, ist das vorrangige Ziel die Verbesserung
des eigenen Unterrichts. Das geschicht mithilfe der Aktionsforschung in
einer Umgebung, wo Austausch und Vernetzung tiber regionale Grenzen
hinweg zwischen Personen aller Schulstufen und Schultypen sowie Fach-
didaktiker*innen von Universititen und Hochschulen und anderen Ex-
pert¥innen stattfinden kann. Laut Riickmeldungen profitieren alle Beteilig-
ten von diesem Prozess.
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Die Struktur und Organisation der Lehrginge begiinstigt den Austausch
auf Augenhohe und die Erreichung des gemeinsamen Ziels sowie das
Entstehen einer Vertrauensbasis, ohne die diese Art von gemeinsamem
Arbeiten nicht méglich wire.

Die Funktionen von Bildungsnetzwerken nach Dalin (1999) kénnen auch
als forderlicher Kontext fiir die Entfaltung von Aktionsforschung, hier am
Beispiel der PFL-Lehrginge, gelesen werden:

1. Informationsfunktion: Es besteht ein lebhafter Austausch zwi-
schen den Lehrkriften, Teammitgliedern und auflenstehenden
Expert*innen, die zeitweise herangezogen werden.

2. Lernfunktion: Die Kompetenzen der Lehrkrifte werden weiter-
entwickelt, vor allem durch intensive Beschiftigung mit Fachdi-
daktik und durch Prozesse und Methoden der Aktionsforschung.

3. DPolitische Funktion: Immer wieder kommt es vor, dass Ideen
von Lehrkriften, denen vor dem Lehrgang keine Beachtung ge-
schenkt wurde, in der Schule aufgegriffen werden, nachdem eine
Gruppe des Lehrgangs auf Schulbesuch war. Vor dem PFL-
Hintergrund koénnen Vorhaben mitunter besser durchgesetzt
werden.

4. Psychologische Funktion: Das Selbstvertrauen der Lehrkrifte
wird durch die Lehrginge gestirkt, sodass sie mutiger werden,
Neues auszuprobieren, Dinge zu verdindern und der Realitit ins
Auge zu schen.

4. Beispiel 2: Aktionsforschungsgemeinschaften fiir

Sprachlehrer*innen' als Netzwerk

In diesem Teil werden die ,,Action Research Communities for language
teachers” (ARC) als Beispiel fir ein internationales Netzwerk vorgestellt,
das den Merkmalen von Netzwerken entspricht, wie sie im ersten Kapitel
dieses Beitrags dargelegt werden.

Wie bereits in mehreren Publikationen beschrieben (z.B. Gallagher-Brett,
2021; Gallagher-Brett & Lechner, 2020; Lechner & Jacquin, 2019; Lechner
& Zanin, 2021), wurde das ARC-Projekt 2016-2019 im Rahmen des Pro-
gramms ,,Sprachen als Herzstiick des Lernens® des Europiischen Fremd-
sprachenzentrums (EFZ)? durchgefiihrt. Als Institut des Europarats wid-
met sich das EFZ mit seinen 35 Mitgliedstaaten der Schaffung einer quali-
tativ hochwertigen Sprachausbildung durch die Initiierung und Koordinie-

1 . .. .
Action Research Communities for Language teachers: www.ecml.at/actionresearch

2 European Centre for Modern Languages of the Council of Europe (ECML)/ Le centre
européen pour les langues vivantes du Conseil de L’Europe (CELV):
https://www.ecml.at/

38


https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx
https://www.ecml.at/
https://www.ecml.at/
https://www.ecml.at/

rung von Vierjahresprogrammen, die den Rahmen fir multilaterale Ent-
wicklungsprojekte, den bilateralen Aufbau von Kapazititen in den Lindern
sowie eine Reihe von Aktivititen fiir eine breitere Offentlichkeit bilden.
Ziel des Programms 2016-2019 war es, ,,neue Losungen fiir die von den
EFZ-Mitgliedstaaten identifizierten Herausforderungen durch Projekte
und Think Tanks zu schaffen” (EFZ Quelle 1). Als ein Projekt im Rahmen
dieses Programms wollte ARC eine ,,professionelle Lerngemeinschaft®
oder ,,Community of Practice® aufbauen (EFZ Quelle 2).

Durch die formale Struktur des EFZ war die Gesamtstruktur fir ARC von
Anfang an und als strukturelles Merkmal an einem ,,vereinbarten Rabmenthe-
ma und Zielborizont orientiert. Von Beginn des ARC-Projekts an wurde die
,» Verkniipfung von professionellen Netzwerken, akademischem Fachwis-
sen und guter Praxis im Sprachunterricht™ nach Diskussionen im Kern-
Team als ein Projektziel festgelegt. Ein weiteres Merkmal war die Einrich-
tung einer ,,Steuerungsplattform zur Koordinierung. Bei EFZ-Projekten haben
Steuerungsplattformen die Form von Kernteams, die aus vier Ex-
pert¥innen aus Mitgliedsstaaten des Europarates bestehen, mit der Még-
lichkeit der Erweiterung durch die Aufnahme weiterer assoziierter Mitglie-
det. Die formale Struktur der Projekte bietet die Moglichkeit, interaktive
Online-Tools zu entwickeln. ARC entwickelte eine Online-Spirale fir die
Aktionsforschung mit Fokus auf die ersten Schritte und mit Links zu
Begriffserklirungen und akademischen Texten.

Online-Tools auf der EFZ-Homepage sollen als Grundlage fiir weitere
Aktivititen, zur Verbreitung und als Basis fiir Netzwerke dienen. Ein
Kernelement des Projekts ist das ,,Prinzip des Austanschs™, das sich wie ein
roter Faden durch die erste Entwicklungsphase zieht, in der die Projekt-
Tools entwickelt wurden. Die ,,ARC Action Research Spiral“ war ein
direktes Produkt dieses Austauschs und des gegenseitigen Lernens. Wih-
rend die Teammitglieder an der Entwicklung einer Online-Spirale interes-
siert waren und die technische Unterstiitzung durch das EFZ gerne nutzen
wollten, war der grundlegende Sinn einer weiteren Aktionsforschungsspira-
le - von denen es in der Literatur schon sehr viele gibt - nicht klar. Erst
durch die Erfahrungen von Sprachlehrer*innen, die am Netzwerk teilnah-
men und ihre eigenen Aktionsforschungsprojekte starteten, wurde die
Notwendigkeit, sich auf die Ausgangspunkte, die sogenannte Durch-
bruchsphase in der ARC-Spirale, zu konzentrieren, sichtbar.
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Abbildung 1: ARC Action Research Spiral
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Ein weiteres Beispiel fiir den Austausch ist ein bestimmtes Dokument in
der Spirale mit dem Titel ,,Plane ich eine Unterrichtseinheit oder plane ich
Aktionsforschung?* Zum Projektauftakt fand ein Aktionsforschungs-
Workshop mit 30 Teilnehmer*innen aus verschiedenen EFZ-Lindern in
Graz statt, und nach dem Workshop starteten sie in internationalen Grup-
pen ihre eigenen Mini-Aktionsforschungsprojekte zu Aspekten ihres
Sprachunterrichts. Fiir das Kernteam erschien die Durchfithrung eines
Kleinprojektes bewiltigbar, aber im Laufe der nichsten Monate wurde uns
klar, wie schwierig der Einstieg in die Planung der Aktionsforschung sein
kann. Einige Gruppen erstellten aufwindige Unterrichtspline und Materia-
lentwicklung, hatten aber Reflektion und Unterrichtsentwicklung nicht
beachtet. Zwei Jahte spiter beim Netzwerktreffen hatten wir die Gelegen-
heit, der Sache auf den Grund zu gehen und Unterschiede zwischen Un-
terrichtsplanung und Planung einer Aktionsforschung zu besprechen.
Dadurch entstand dieser Leitfaden, mit einer Reihe von Planungsfragen,
die nebeneinander gestellt werden und auf den Erfahrungen der Leh-
rer*innen beruhen. Ein drittes Beispiel fiir diese Funktion ist die Checklis-
te. Nachdem die Idee einer Checkliste fiir die Aktionsforschung zunichst
als oberflichlich abgetan worden war, wurde im Laufe des gemeinsamen
Lernprozesses der Bedarf an Leitlinien deutlich. Die Checkliste wurde im
Rahmen einer Kompetenzbiindelung beim Netzwerktreffen zusammenge-
stellt. Die Teilnehmenden wurden um ihre Riickmeldung gebeten und ihre
Ideen wurden Teil der Gesamtergebnisse Dies ist ein Beispiel fiir den
Aufbau gegenseitigen Vertrauens als Voraussetzung fiir den Austausch und
die gemeinsame Nutzung von Wissen und damit als Voraussetzung fir
Lernen.

Im Rahmen des laufenden EFZ-Programms 2020-2023 ,,Inspiting innova-
tion in language education: changing contexts, evolving competences® ist
ARC Teil der Aktion ,Training and Consultancy (TaC), die die M6glich-
keit bietet, auf Anfrage zweitdgige Workshops in den EFZ-
Mitgliedsstaaten durchzufiihren. Das urspriingliche Team blieb beim
Wechsel von einem Entwicklungsprojekt zum TaC-Rahmen ziemlich stabil
und besteht nun aus zwei Teammitgliedern aus mitteleuropaischen Lin-
dern, zwei aus Osteuropa, einem aus Skandinavien und einem aus dem
Vereinigten Konigreich. Bislang wurden wihrend der Covid-Pandemie
Online-Seminare in Dédnemark, Litauen und Schweden durchgefiihrt und
in Armenien, Dinemark und Island auch Prisenztagungen. Zwei Team-
mitglieder werden fir die Durchfiihrung der Workshops vor Ort finan-
ziert. Entscheidungen werden als Gruppe in Online-Sitzungen getroffen,
die dann stattfinden, wenn konkrete Planungen anstehen.

Wie bereits erwihnt, ist das EFZ per se eine Institution, die Innovationen
fordert, und somit entsprechen auch hier die ARC-Aktivititen einem
Netzwerkkonzept.
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Dies wird vielleicht am deutlichsten durch die aktuellen TaCs veranschau-
licht, die darauf abzielen, Lehrkrifte dabei zu unterstitzen, neue Ansitze
auszuprobieren und innerhalb einer Community of Practice zu diskutieren,
wie hier von einer litauischen Teilnehmerin formuliert: ,,Wir haben uns viel
Wissen tber Aktionsforschung angeeignet und unschitzbare Erfahrungen
gesammelt, indem wit jeweils eine individuelle AR durchgefithrt und unse-
re Fortschritte als PLC (Professional Learning Community) stindig ausge-
tauscht und diskutiert haben.*
Nach dem TaC in Armenien wurden folgende Punkte in der Evaluierung
erwihnt: ,,[Die TaC war] wirklich hilfreich, um unser Wissen zu verbessern
und uns auf Problemlésungen zu konzentrieren®, und ,,[Die TaC wat] eine
Chance, Ideen auszutauschen und sichetlich etwas Neues zu lernen®.
Zuletzt scheint der Aspekt der fremwilligen Teilnahme wichtig zu sein. Einer-
seits ist die Teilnahme an einer TaC als erster Schritt zum Beitritt in die
ARC-Gemeinschaft eine freiwillige Aktion der Teilnehmer*innen. Wih-
rend der Vorbereitungsphase fiir die TaCs stellt das Team Materialien tber
ein Padlet zur Verfiigung und die Teilnehmer*innen werden zu einem
Online-Vorbereitungsworkshop eingeladen, der ebenfalls freiwillig ist. Das
Padlet wird als Homebase fur den Austausch von Prisentationen und
anderen Beitrigen von Trainer*innen und Teilnehmer*innen genutzt;
einige Monate nach der Prisenzveranstaltung werden die Teilneh-
mer*innen zu einer weiteren Online-Veranstaltung eingeladen. Wihrend
dieses Online-Workshops liegt der Schwerpunkt auf dem Austausch von
Erfahrungen der Teilnehmer*innen mit Aktionsforschung, wobei weitere
Beitrige der Ausbilder*innen eine untergeordnete Rolle spielen. Die Teil-
nahme an der Folgeveranstaltung ist freiwillig und stellt eine Einladung
dar, sich weiterhin in der Gruppe zu engagieren. Wiinschenswerterweise
wirde die Fortsetzung so funktionieren, wie die Gruppe aus Litauen er-
klart: ,,Wir haben unsere AR-Projektergebnisse mit dem pidagogischen
Personal unseres Gymnasiums und mit Teilnehmer*innen einer regionalen
Sprachenlehrer*innenkonferenz geteilt. Im nichsten Schuljahr werden wir
ein Weiterbildungsprogramm ,,Aktionsforschung: Férderung meiner Schii-
ler*innen® durchfithren, das auf das pidagogische Personal unseres Gym-
nasiums zugeschnitten ist und von einem nationalen Bildungsberater gelei-
tet wird. Wir, die Mitglieder der ARC-Projektgruppe, werden neue AR-
Fragen aufwerfen und nach Wegen suchen, um unseren Schiler*innen
zum Erfolg zu verhelfen. Gleichzeitig werden wir unsere anderen Kolle-
ginnen und Kollegen auf ihrem individuellen Weg zu AR in verschiedenen
Aspekten unterstiitzen, die dringende Fragen der Unterrichtsentwicklung
betreffen. Ich werde den Dialog mit meinen Schiler*innen fortsetzen und
verstirken.”
Diese Fortfihrung innerhalb eines neuen Aktionsforschungsnetzwerks
und die lockere Weiterfithrung der Verbindung zum ARC-Projekt er-
scheint als Idealfall.
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Andererseits kann die Frage der Fortfithrung als kritischer Punkt identifi-
ziert werden. Wie eine Kontinuitit innerhalb eines freiwilligen Rahmens
erreicht werden kann und wie neue Netzwerke entstehen und sich gegebe-
nenfalls in andere Richtungen bewegen kénnen, sind Herausforderungen,
denen wir uns in der nichsten Phase stellen wollen.

5. Beispiel 3: Das CARN-Netzwerk: Uberlegungen zu

einer Soziologie der Abwesenheiten
Das CARN-Netzwerk, das 1976 als ,,Classroom Action Research Net-
work® ins Leben gerufen und in den spiten 1980er Jahren in das ,,Collabo-
rative Action Research Network” umgewandelt wurde, hat sich immer als
Netzwerk und nicht als Organisation definiert. In den ersten Jahren wurde
es nicht nur als ein Netzwerk, sondern als ein Ubergreifendes Netzwerk
charakterisiert, das andere Netzwerke mit Knotenpunkten an Universititen
und Schulen in verschiedenen Teilen der Welt, in denen Aktionsforschung
zu Bildungsthemen aktiv praktiziert wurde, untereinander verband. (Elliott,
2003; Somekh, 2010; Balogh, McAteer & Hanley, 2017). CARN war von
Anfang an ein internationales Netzwerk, wobei die Beitridge Osterreichi-
scher Aktionsforscher*innen wegweisend waren (z.B. Rauch, Zehetmeier
& Erlacher, 2024; Altrichter, 1986; Altrichter & Posch 1989). Diese intet-
nationalen Netzwerke waren entscheidend fiir die Aufrechterhaltung und
Entwicklung des intellektuellen Lebens von CARN durch Treffen, Aus-
tausch, Forschungsprojekte und Publikationen.
In den 1970er Jahren gab es cine explosionsartige Zunahme von Aktions-
forschung tber den akademischen Bereich hinausgehend, wenn auch oft in
Verbindung mit der universitiren Bildung. Doch trotz des Einzugs der
Aktionsforschung in die Lehrpline der Hochschulen und Universititen,
insbesondere im Bereich der beruflichen Weiterbildung, ist ein Grofteil
dieser Arbeit jener Jahre — die von einem Verstindnis der intellektuellen
Grundlagen geprigt war, die auch noch heute gelten — nicht dokumentiert
oder bestenfalls in der ,,grauen Literatur® veroffentlicht. Einige Aktions-
forschungsprojekte wurden sogar eingestellt. Der bekannteste Fall im
Vereinigten Koénigreich sind zwolf von der Regierung finanzierte lokale
,,Community Development Projects Mitte der 1970er Jahre, in denen
radikale Kritik an der Regierungspolitik getibt wurde und die deswegen
von den Behérden nicht geduldet wurden (Sharp & Balogh, 2021).
Diese teilweise dokumentierten oder ginzlich undokumentierten Erfah-
rungen und Aspekte von Aktionsforschungsnetzwerken, die fiir die 1970er
Jahre charakteristisch waren, haben jedoch nach wie vor einen starken,
wenn auch teilweise unerkannten Einfluss auf unser heutiges Verstindnis
und die Praxis der Aktionsforschung. Boaventura de Sousa Santos spricht
in seinem radikalen Manifest fiir eine ,,Epistemologie des Stdens” von
diesem Phinomen als einer ,,Soziologie der Abwesenheiten:
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,One of the tricks that Western modernity plays on intellectuals
is to allow them only to produce revolutionary ideas in reaction-
ary institutions. On the other hand, those who act radically seem
to be silent. Fither they have nothing intelligible to say, or if they
were to speak, nobody would understand them outside their cir-
cle of action, or they might even be thrown in jail or killed.” (de
Sousa Santos, 2016, 18).

In der Geschichte von CARN gab es zwei grofle Zisuren, die Uberlegun—
gen Uber die Nachhaltigkeit des Netzes erfordetlich machten. Beide wur-
den durch den Ruckzug von Akademiker*innen/Intellektuellen ausgelost,
die sich mit der Vermarktung von Bildung und Wissen konfrontiert sahen
und sich dies auch zu eigen machten. Der erste Anlassfall in den Jahren
2002 und 2003 steht in Verbindung mit einer Steuerungsplattform — als
einem notwendigen Merkmal sozialer Netzwerke (siche Ausfithrungen zu
Theoretischen Konzepten weiter oben im Text). Die Universitit, an det
die Koordinierung angesiedelt war, zog ihre Unterstiitzung zuriick, was zu
einer neuen Konfiguration fiir die Koordinierung fiihrte, die sich sowohl
auf formelle als auch informelle Netzwerkverbindungen stiitzte.

Die zweite Zisur, 2013-2014, entstand ebenfalls aus einer Schwierigkeit,
eine erfolgreiche Koordinierung zu etablieren, was dazu fithrte, dass Ruth
Balogh zur formell designierten und bezahlten Hauptkoordinatorin er-
nannt wurde. Dies war jedoch nicht die einzige Herausforderung: CARN
musste eine Antwort auf die Frage finden, wie man sich mit der schnell
wachsenden digitalen Welt auseinandersetzen sollte. Zu diesem Zweck
fithrte Ruth Balogh als neu ernannte Koordinatorin mit Unterstiitzung der
Koordinierungsgruppe das Aktionsforschungsprojekt ,,CARN on the
MOVE!” durch, um die Mitglieder zu befragen (Collaborative Action
Research Network [CARN], 2015). Dieser Ansatz orientierte sich explizit
an der Praxis der Aktionsforschung und das war auch im Sinne einer Ver-
trauensorientierung (siche konzeptive Merkmale im ersten Teil dieses
Beitrages) als Basis fiir innovative Wege.

Um die Geschichte von CARN als einem Komplex von Netzwerken von
Aktionsforschung und Aktionsforscher*innen zu verstehen, missen meh-
rere miteinander verbundene Ebenen betrachtet werden:

5.1. Ebene des veréffentlichten Wissens

Diese Ebene des Faktenwissens tiber CARN kommt in ver6ffentlichten
Werken, offentlichen Aufzeichnungen von Jahreskonferenzen usw. zum
Ausdruck. Zeitschriften (das Educational Action Research Journal — EARJ
wurde 1993 gegriindet) bieten eine weitere Informationsquelle Gber die
Entwicklung von AF-Aktivititen und Entwicklungen.

44



5.2. Ebene des impliziten Wissens

Implizites Wissen betrachtet die Art und Weise, wie wir etwas wissen, und
geht davon aus, dass uns vieles von dem, was wir wissen, nicht bewusst ist.
Es erweitert unsere Vorstellung von kognitiven Prozessen und ist beson-
ders wichtig bei der Betrachtung der Praxis, die sich auf unartikulierte
Wissensebenen stitzt.

Implizites Wissen steht im Mittelpunkt der Art und Weise, wie sich Wis-
senschaft im CARN-Netzwerk etabliert und in den letzten Jahrzehnten
entwickelt hat. Anhand der Kooperationen, die wir in der 6ffentlichen
Darstellung unserer Arbeit sehen, konnen wir erkennen, auf welche wich-
tigen Biicher wir uns stiitzen, wer die PhD-Betreuerfinnen und Pri-
fer*innen waren, die die Promotionsstudien — als Markenzeichen der aka-
demischen Entwicklung des Wissenschaftsbereichs — begleitet haben. Wer
waren die grundlegenden Denker*innen, welche Kooperationen waren
besonders fruchtbar? Polanyi (1967) betrachtete implizites Wissen haupt-
sidchlich auf der Ebene des individuellen Wissens. In der Welt der Aktions-
forschung wurde der Begriff weiterentwickelt, um intersubjektives Wissen
zu beriicksichtigen, was zu Reasons & Herons Idee einer erweiterten Er-
kenntnistheorie fihrte (Seeley, 2014).

5.3. Erweiterte Epistemologie

Wenn Wissen weniger als eine Entitit und mehr als ein Prozess betrachtet
wird, dann erkennen wir das, was wir wissen, stirker als vorldufig und
konnen es als eine Einladung zur Untersuchung verstehen. Wir ermutigen
zu Diskussionen und Debatten und lassen dabei die Méglichkeit zu, weite-
res Wissen zu schaffen. Wissen wird unter dieser Perspektive ein For-
schungsprozess zu Bezichungen zwischen den Menschen.

Eine Soziologie der Abwesenheiten zeigt sich am deutlichsten in dieser
letzten Form des Wissens. Die Aktionsforschung ist einer der wenigen
akademischen Bereiche, der die Erforschung dieser Wissensdimension
ermoglicht. Es sind aber auch ganze Archive mit hochst einflussreichem
Material verloren gegangen. So erging es auch dem Archiv von SOLAR
(Social and Organisational Learning as Action Research), dessen Arbeit
tber die Austbung und Erliuterung erweiterten Wissens (extended epis-
temology) nun nicht mehr in der digitalen Sphire zu finden ist, in der sie
urspriinglich angelegt wurde (Sharp & Balogh, 2021, 164).

Viele andere Arbeiten, die die Aktionsforschung beeinflusst haben, sind in
den offentlichen Aufzeichnungen ebenfalls nicht mehr zu finden. Die
Lawnmowers-Theatergruppe zum Beispiel, die seit Mitte der 1980er Jahre
Forumtheater (Boal, 1979, siche Wrentschur, 2021 fiir einen Bericht in
Osterreich) praktiziert, um Menschen mit Lernbehinderungen in die Lage
zu versetzen, intelligente Akteur*innen fiir den sozialen Wandel zu wer-
den, wurde in der akademischen Presse nie erwihnt. Diese Gruppe mit
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Sitz in Tyneside im Norden Englands fiihrte iiber mehrere Jahrzehnte
hinweg partizipatives Theater auf, arbeitete mit ihrem Begriinder Augusto
Boal zusammen und produzierte gemeinsam mehrere Videos, die in der
Gemeinschaft der Lernbehinderten zu Themen wie Hassreden, gewerk-
schaftliche Organisierung, Sexualitit und Zugang zu Dienstleistungen sehr
geschitzt wurden. Ganz in der Tradition der Aktionsforschung haben die
Akteur*innen kontinuierlich aus und in ihrer Praxis gelernt. Ihre Arbeit
wurde jedoch nie als Aktionsforschung dokumentiert, obwohl einige ihrer
Mitglieder an CARN-Konferenzen und -Veranstaltungen teilgenommen
haben.

Aus diesen Beobachtungen ergibt sich eine wichtige Frage fir das Ver-
stindnis unserer eigenen Geschichte als Netzwerk innerhalb einer Soziolo-
gie der Abwesenheiten: Wie viel andere Aktionsforschung bleibt undoku-
mentiert? Und weiter: Wie viel ist angesichts der butokratischen Zwinge
der akademischen Forschung und Veroffentlichung tatsichlich undoku-
mentierbar?

6. Resiimee

Die Reflexionen der drei Netzwerkbeispiele, bezogen auf ausgewihlte
Merkmale, zeigen das Potenzial fir die Férderung und Entwicklung von
Aktionsforschung in lokalen, regionalen und internationalen Dimensionen.
Es werden auch Problemfelder und Grenzen von Netzwerkzugingen im
jeweiligen Kontext der drei Beispiele reflektiert. Es stellt sich jedenfalls die
Frage, wie sich Netzwerke entwickeln kénnen, um durch Aktionsfor-
schung — im Sinne einer kritischen Reflexion — die Gestaltung von Praxis
zu ermdglichen und zu unterstiitzen. Herausforderungen bestehen unter
anderem darin, die Dynamik zwischen Vorgabe und Freiraum, Strukturen
und Prozessen, Verbindlichkeit und Offenheit, letztlich Stabilitit und
Innovation Uber einen lingeren Zeitraum aufrechtzuerhalten.
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Einbeziehung Lernender in Lesson Studies —
Ein neuer Trend?’

Peter Posch

Abstract

In der Einleitung meines Beitrags gebe ich einen kurzen Uberblick iiber die
Entwicklung und Rezeption der Lesson Studies in Osterreich und interna-
tional. Im Hauptteil des Beitrags gehe ich ausfiihrlich auf eine neue und
relativ anspruchsvolle Entwicklung ein, die Lernenden bei der Gestaltung
von Lesson Studies eine wichtige Rolle zuweist: Student-led Lesson Stu-
dies.

Ich beziehe mich dabei auf eine Studie, die von zwei japanischen Wissen-
schaftlern an einer japanischen Mittelschule durchgefihrt wurde. Dort
wird mit unterschiedlichen Varianten von Lesson Studies experimentiert,
bei denen den Lernenden ins Bewusstsein gerufen werden soll, wie sie
lernen und wie sie die Verarbeitung des Wissens verbessern konnen. Schii-
lerinnen und Schiler arbeiten sowohl selbststindig als auch gemeinsam mit
der Lehrkraft an der Gestaltung ihrer Lernprozesse. Unterrichtsstunden
werden dabei als ,,Lernaktivititen aus der Schiiler*innenperspektive® be-
trachtet, d.h. die Schiler*innen sind in die Planung, Beobachtung und
nachfolgende Diskussion und Reflexion der Unterrichtsstunde eingebun-
den. Im Bericht wird am Beispiel einer Student-led Lesson Study fir drei-
zehnjihrige Schiler*innen ihr Aufbau beschrieben (Aktivititen vor, wih-
rend und nach der Lesson Study) und welche unterschiedlichen Rollen den
Lernenden dabei zugewiesen werden. Die Autor*innen der Studie konnten
u.a. feststellen, dass die Lernenden in der Lage waren, Lernaktivititen ihrer
Mitschiler*innen zu beobachten, mit ihren eigenen Aktivititen zu verglei-
chen und daraus fiir das eigene Lernen Nutzen zu zichen.

1. Osterreich im internationalen Lesson-Study-

Kontext
Lesson Studies sind in Osterreich bereits auf sehr fruchtbaren Boden
gefallen, nicht zuletzt durch die Initiativen von Wissenschaftlern und
Wissenschaftlerinnen an Pidagogischen Hochschulen (u.a. in Kirnten,
Niederdsterreich, Oberésterreich). Es sind auch schon zwei umfangreiche
Publikationen mit Praxisbeispiclen erschienen (Lesson Study - Das Hand-
buch fiir kollaborative Unterrichts-entwicklung und Lernforschung, hrsg.

33 Teilvortrag im Rahmen des Hauptvortrags ,,Lesson Study als Modell fiar kollaborati-
ve Unterrichtsentwicklung® (gem. mit Claudia Mewald und Gabriele Isak) bei der Online
CARN-D.A.CH-Tagung ,, Aktionsforschung: Vergangenheit, Gegenwart, neue Zukunft*
vom 21.-22.1. 2022 in Klagenfurt.

50



von Mewald & Rauscher, 2019, sowie Lesson Studies in der Lehrerbildung,
hrsg. von Soukup-Altrichter, Steinmair & Weber, 2020). Daneben gibt es
mehrere Fallstudien (u.a. von Klammer & Hanfstingl, 2019; Gruber, 2019;
Gierlinger, Spann & Wagner, 2016) und theoretische Beitrage (z.B. Altrich-
ter, Posch & Spann, 2018; Mayrhofer, 2019; Isak & Zehetmeier, 2018;
Posch, 2015, 2019). Bei den jungsten CARN-Tagungen der deutschspra-
chigen Linder 2019 in Innsbruck sowie 2021 und 2022 in Klagenfurt
haben Lesson Studies bereits eine wichtige Rolle gespielt (vgl. z.B. den
Tagungsbericht von Habicher et al.,, 2020). Auch in Deutschland und der
Schweiz finden Lesson Studies inzwischen zunehmende Beachtung, z. B.
durch das Bund-Linder-Programm ,,Leistung macht Schule® (Oberthaler
& Beywl, 2019; Frank et al., 2019).

International haben Lesson Studies und in geringerem Mal3e auch Learning
Studies in den zwei letzten Jahrzehnten eine starke Verbreitung gefunden.
Ausgegangen ist diese von Japan, wo das Lesson-Study-Konzept in der
Schulkultur schon seit tber 100 Jahren tief verankert ist, und aus China,
das ebenfalls bereits eine lange Lesson-Study-Tradition pflegt (Huang,
Fang & Chen, 2017), wobei vor allem Hongkong bei der Verbreitung von
Lesson Studies eine zentrale Rolle gespielt hat.

Im Jahr 2006 wurde vom damaligen ,,Hong Kong Institute of Education®
die ,,World Association of Lesson Studies® (WALS) gegriindet, die mit
ihren Tagungen ein Forum fir den internationalen Austausch bietet, an
dem zuletzt uber vierzig Linder teilgenommen haben (Fang & Wang,
2021). Die nichste WALS-Konferenz wird 2023 an der Pidagogischen
Hochschule Niederosterreich stattfinden.

Im Jahr 2012 wurde das ,,International Journal for Lesson and Learning
Studies als offizielles Organ der WALS aus der Taufe gehoben, um auf
hohem Niveau diesen Austausch zu erweitern. Beim wissenschaftlichen
Diskurs dominieren zwar Wissenschaftler*innen aus England, Schweden,
China, den USA und Japan bei weitem. Immerhin wurden aber von tber
30 Lindern Beitrige im Journal verdffentlicht. Aus Osterreich wurden
bereits funf Beitrdge aufgenommen, darunter auch die Fallstudie einer
Lehrerin einer Mittelschule — was auch international noch Seltenheitswert
hat (Klammer & Hanfstingl, 2019).

Inzwischen sind Lesson Studies weltweit auf allen Kontinenten vetbreitet,
vor allem in Europa und in Asien. Manche Linder sind dabei, gro3flichig
ihr Professionalisierungssystem auf Lesson Studies umzustellen, so z.B.
Indonesien (Hendayana, 2015) und Singapur (Kim-Eng Lee & Lim-
Ratnam, 2015). Florida hat Lesson Studies im ganzen Staat eingefiihrt
(Akiba, 2016, zit. nach Seleznyov, 2018). Auch im Vereinigten Koénigreich
haben sich Lesson Studies schon frith als auBlerordentlich erfolgreiches
Modell der professionellen Entwicklung von Lehrkriften herausgestellt
(Seleznyov, 2018).
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Die Entwicklung der Lesson Studies ist in der Zwischenzeit nicht stehen
geblieben. Es haben sich je nach kulturellem Hintergrund einzelner Lander
nicht nur Varianten herausgebildet, es haben sich auch interessante Erwei-
terungen des Lesson-Study-Konzepts ergeben. Eine sehr anspruchsvolle
neue Entwicklung sind Student-led Lesson Studies (kurz: SLS). Sie werden
im Folgenden anhand einer Studie von Tomoko Tamura und Yuko Uesugi
(2020) beschrieben.

2. Student-led Lesson Studies

Lesson Studies werden meist als lehrer*innengeleitete kooperative For-
schung definiert, um den Unterricht zu verbessern. Bereits bei der 9. In-
ternationalen Konferenz der World Association of Lesson Studies in Thai-
land im Jahr 2015 hat John Elliott gefordert, Lernende in stirkerem Mal3e
in Lesson Studies einzubezichen, um ihr Potenzial als Mitglieder von Lern-
gemeinschaften ausloten zu kénnen (zit. in Tamura & Uesugi, 2020). In
Japan haben sich in den letzten Jahren erste Ansitze einer stirkeren Ein-
beziechung der Lernenden entwickelt, von denen einer in der Studie von
Tamura und Uesugi (2020) vorgestellt wird. Er geht von Lave und
Wengers (1991) Konzept des ,,Situated Learning™ aus, nach dem Lernen
nicht so sehr als individueller Fortschritt, sondern als Hineinwachsen in
eine ,,Community of Practice” verstanden wird und in der durch soziale
Auseinandersetzung mit Praxis und durch sozialen Austausch gelernt wird.
Fir die Studie wurde eine japanische Mittelschule ausgewihlt, an der schon
seit Jahren Schiiler und Schilerinnen in sogenannte ,,Student-led Lesson
Studies (SLS) intensiv einbezogen werden, was auch in Japan noch cher
selten der Fall ist.

Die untersuchte Schule hat insgesamt 15 Klassen, jeweils fiinf Klassen mit
je ca. 40 () Schilern und Schillerinnen fiir jeden der drei Jahrginge. In
jedem Jahr fithrt jede*r Lehrende dieser Schule mindestens eine Lesson
Study durch und ist auch an den Lesson Study Teams mehrerer anderer
Kollegen und Kolleginnen beteiligt. Um das Folgende zu verstchen, ist es
notwendig, die in Japans junior high schools tbliche Verteilung von Auf-
gaben unter den Lernenden zu kennen. Wihrend im deutschen Sprach-
raum Schulklassen eine relativ amorphe Struktur haben, werden in Japan
den Schilerinnen und Schiilern einer Klasse mehrere Fithrungsaufgaben
zugewiesen. So gibt es (wie bei uns) die Klassensprecher*innen (classroom
leader), aber auch eine*n Lernverantwortliche*n (learning leader), eine*n
Fachsprecher*in (subject leader) fur fast jedes Fach (vor allem fiir Mathe-
matik, Englisch, Science und Kunsterzichung, fallweise auch fir andere
Ficher), eine*n Mediensprecher*in (broadcasting leader) und eine*n Reini-
gungsverantwortliche*n (cleaning leader). Diese Schiiler und Schiilerinnen
werden jeweils fiir ein Semester gewihlt. Klassenvorstinde (Homeroom
Teachers) sind in Japans Grund- und Mittelschulen nicht nur Fachleh-
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rer*innen und Mentor*innen, sondern agieren in gewisser Hinsicht auch
als , Ersatzeltern®.

Worum geht es bei den von Schiller*innen geleiteten Lesson Studies
(SLS)? Den Lernenden soll ins Bewusstsein gerufen werden, wie sie lernen
und wie sie die Verarbeitung des Wissens verbessern kénnen. Schiilerinnen
und Schiler arbeiten selbstindig und mit der Lehrkraft bei der Gestaltung
ihrer Lernprozesse. Unterrichtsstunden werden als ,,Lernaktivititen aus
der Schuler*innenperspektive® bezeichnet, d.h. die Schiller*innen sind in
Planung, Beobachtung, individuelles Nachdenken und in die nachfolgende
Diskussion und gemeinsame Reflexion der Unterrichtsstunde eingebun-
den. Innerhalb des Unterrichts umfassen die Aktivititen konzentriertes
Zuhoren, Arbeit in Kleingruppen oder Klassendiskussion.

Dabei wird angestrebt, dass Lehrende und Lernende dasselbe didaktische
Konzept verfolgen, dass sie wissen, was sie erwartet und welche Rollen sie
spielen. Zugrunde liegt die Theorie selbstregulierten Lernens (Pintrich,
2000), bei der Lernen als aktiver, konstruktiver Prozess angesehen witd, in
dem Lernende sich Ziele setzen und ihre Motivation und ihr Verhalten im
Rahmen der Ziele und des jeweiligen sozialen Kontexts selbst steuern.

An dieser Schule werden mehrere Varianten von Student-led Lesson Stu-
dies praktiziert. Eine besonders anspruchsvolle Variante mochte ich im
Folgenden skizzieren. Tamura und Uesugi haben an dieser Schule ein Jahr
lang die Praxis der SLS verfolgt, haben an Forschungsstunden sowie an
den Planungs- und Reflexionsbesprechungen der Lehrenden und der
Lernenden teilgenommen und haben Lehrer*innen, Schiler*innen und die
Schulleitung mehrfach interviewt. Fir die Studie wurde eine Klasse des
Jahrgangs der 13-14-jihrigen Schiiler und Schiilerinnen ausgewihlt, deren
Klassenvorstand selbst unterschiedliche Vatianten von SLS praktiziert. Fir
die Interviews wurden 18 Schiller*innen ausgewihlt, die in dieser Klasse
unterschiedliche Fithrungsrollen (u.a. Klassensprecher*in, Lernverantwort-
liche*r und Fachverantwortliche*r) ibernommen haben.

Wie vetlduft nun eine Student-led Lesson Study? Wie das Lesson-Study-
Team der Lehrenden halten auch die Lernenden eine vorbereitende Be-
sprechung und eine Nachbesprechung ab.

Vor der Forschungsstunde: Der/die Lern- und der/die relevante Fachverant-
wortliche nehmen an einer Planungsbesprechung des Lehrendenteams teil
und erhalten von der Klassenlehrerin ein Briefing tiber die Planung der
Forschungsstunde. Eine Woche vor der Forschungsstunde findet eine
vorbereitende Besprechung der Schiiler und Schiilerinnen statt, an der alle
Lern- und jeweiligen Fachverantwortlichen der Schule teilnehmen. Die
beiden Vertreter*innen der Forschungsklasse erkliren die angestrebten
Lernaktivititen und vereinbaren die Beobachtungsaufgaben bei der For-
schungsstunde. Sie werden dabei von einer/m Lehrenden unterstitzt.
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Weabrend der Forschungsstunde: Im Vetlauf der Forschungsstunde, die 60
Minuten dauert, beobachten die Lern- und Fachverantwortlichen der
anderen Klassen die Stunde und notieren ihre Beobachtungen (Stirken
und Herausforderungen), je nach den vereinbarten Gesichtspunkten. Das
geschieht im Schichtbetrieb von jeweils 20 Minuten. An der Forschungs-
stunde nehmen meist auch Lehrende teil, die nicht dem Lesson-Study-
Team angehdren — ebenfalls im Schichtbetrieb — und tiberlassen ihre eige-
nen Schiler*innen in dieser Zeit dem Selbststudium.

Nach der Forschungsstunde: Die Lehrerinnen und Lehrer des Lesson-Study-
Teams fithren ihre Nachbesprechung noch am selben Tag durch. Die
Lern- und Fachverantwortlichen, die den Unterricht beobachtet haben,
nehmen z.T. daran teil und besprechen ihre Beobachtungen mit den Leh-
renden. Spiter wird auch in der Forschungsklasse eine ,,Reflexionssitzung®
durchgefiihtt, bei der die Beobachtungen diskutiert und Schlussfolgerun-
gen gezogen werden. Diese Sitzung wird von den Lern- und Fachverant-
wortlichen der Forschungsklasse modetiert.

Die Beobachter*innen aus den Parallelklassen berichten jeweils auch in
ihren eigenen Klassen tiber die Ergebnisse, stellen sie zur Diskussion und
es werden gemeinsam Konsequenzen fiir die eigenen Lernaktivititen tiber-
legt. Etwa zwei Wochen spiter treffen sich alle beteiligten Lernverantwort-
lichen und Fachverantwortlichen zu einer gemeinsamen abschlieBenden
Besprechung. Dort werden die Lernaktivititen zwischen den Klassen
verglichen und Erfahrungen ausgetauscht. In gewissem Sinn wird also fast
die ganze Schule in die Reflexion tiber die Forschungsstunde eingebunden.
Die beiden Autor*innen der Studie, die die Erfahrungen an dieser Schule
im Verlauf eines Jahres anhand von Beobachtungen von Forschungsstun-
den und zahlreichen Interviews mit fast allen Lehrenden und zahlreichen
Schiiler*innen verfolgt haben, kommen zum Schluss, dass das an dieser
Schule praktizierte selbstregulierte Lernen in Gruppen in mehrfacher
Hinsicht Wirkungen zeigt (Tamura & Uesugi, 2020, S. 150):

e Die Lernenden sind in der Lage, Lernaktivititen ihrer
Mitschiler*innen zu beobachten und sie mit ihren eigenen
Aktivititen zu vergleichen.

e Sie sind auch in der Lage, positive Erfahrungen mit
Lernaktivititen anderer Klassen zu identifizieren und fur sich zu
nutzen.

e Die Lernenden kénnen iiber ihre Lernprozesse gemeinsam mit
den Lehrenden reflektieren und ihnen Feedback geben.

e  Die Lernenden konnen in Zusammenarbeit mit den Lehrenden
bei der Gestaltung von Lernaktivititen eine konstruktive Rolle
spielen.
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Auch wenn die Unterschiede in der Lehr- und Lernkultur zwischen dem
japanischen und dem deutschen Sprachraum grof3 sind, kénnen diese
Erfahrungen und der Trend, der sich darin abzeichnet, Anregungen bieten,
der stirkeren Beteiligung von Lernenden an der Gestaltung der Lernpro-
zesse mehr Aufmerksamkeit zu schenken. In einem ersten Schritt wite es
sinnvoll, in interessierten Schulen erste Erfahrungen mit einer stirkeren
Beteiligung von Schiler*innen bei der Gestaltung von Lesson Studies zu
sammeln, zu dokumentieren und in die Lehrer*innenfortbildung einflieBen
zu lassen.
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Grenzginge und Grenziiberschreitungen zwischen
Theorie, Praxis und Forschung in der Lesson Study

Claudia Mewald

Abstract

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit Grenzgingen und Grenziiberschreitun-
gen von Lehrpersonen zwischen Theorie, Praxis und Forschung in der
Lesson Study. Dazu werden Konzepte vorgestellt, die sich auf fortlaufen-
de, mehrschichtige Aktionen und Interaktionen zwischen den drei Berei-
chen beziehen und einen transformativen Lernprozess durch Grenziber-
schreitungen zum Ziel haben. Am Beispiel vorhandener Studien werden
Wege beschrieben, wie durch kollaborative Unterrichtsentwicklung im
Rahmen von Lesson Studies neue Erkenntnisse von Inside-Out (Cochran-
Smith & Lytle, 1993) gewonnen und zur Innovation von Schule, Unter-
richt und Lernen verwendet werden kénnen. Die Forschung von und mit
Praktiker*innen (Robinson & Lai, 2006) in der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung steht dabei im Zentrum einer erwiinschten Verbindung von Theorie,
Praxis und Forschung als Grundlage fiir und als Unterrichtsentwicklung
selbst.

Weil das Lernen der Lehrpersonen in diesem Prozess ebenso bedeutsam
ist wie jenes der Schiiler*innen, wird im Beitrag auf Grenziiberschreitun-
gen aller Beteiligten eingegangen und argumentiert, dass durch kollaborati-
ve Diskurse unterschiedliche Lernwege erkannt werden kénnen, wobei
Schiiler*innen ihre Lernperspektiven fiir den Unterricht darstellen und
Lehrpersonen deren verschiedene Verstehensweisen dazu nutzen kénnen,
ihre Unterrichtspraxis zu reflektieren und zu verindern (Marton, 1986).

1. Einleitung

Wie wertvoll die Verbindung der Arbeit von Lehrpersonen beim Planen,
Lehren, Beobachten, Bewerten und Reflektieren mit ihrem Erforschen von
Unterricht und Lernen ist, und wie sie mit professioneller Weiterentwick-
lung in Zusammenhang steht, ist spitestens seit der ersten Veroffentli-
chung von ,Lehrer erforschen ihren Unterricht (Altrichter & Posch,
1990) auch im deutschsprachigen Raum bekannt. Die aktuell 5. Auflage
des Werks ldsst — ebenso wie ein breites Spektrum der internationalen
Fachliteratur — keinen Zweifel an der Wichtigkeit der kollaborativen Prak-
tikerforschung* bei der Innovation von Schule, Unterricht und Lernen zu
(Aeppli et al., 2016; Altrichter & Posch, 1990; Altrichter, Posch, & Spann,
2018; Campbell, 2013; Cochran-Smith & Power, 2010; Elliott, 2007; E-

* Dieser Fachbegtiff wird nicht gegendert und inkludiert alle Geschlechter.
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ckert & Fichten, 2005; Freitag & von Bargen, 2012; Robinson & Lai, 2000;
Zeichner & Noffke, 2001). Diese schlieBt Lesson Study als eine Form der
kollaborativen Aktionsforschung mit ein, wenngleich sich Lesson Study
immer auch auf eine teamorientierte Unterrichtsgestaltung und die ge-
meinsame Verantwortung fiir die Unterrichtsarbeit sowie das Erreichen
von Lernergebnissen konzentriert. Damit stellt sie eine Grenziiberschrei-
tung zwischen Theorie, Praxis und Forschung mit transformativer Wech-
selwirkung dar, die eine Verdnderung von Lehr- und Lernprozessen durch
Einbeziehung von Formen der Wissensproduktion und praktizierter Pida-
gogik erreichen will (Dudley, 2019; Elliott, 2012; Elliott, 2019; Hanfsting],
Rauch & Zehetmeier, 2019; Lewis, Perry & Friedkin, 2009; Lotz-Sisitka et
al., 2015).

2. Grenzuiberschreitungen und Grenzobjekte

Wie Lehrpersonen im Prozess ihrer professionellen Entwicklung laufend
Grenzen Uberschreiten und sich in diversen Rollen neu entdecken oder
wiederfinden, ist Thema der Cross-Boundary Forschung, die jedes Lernen
mit Grenzen in Verbindung bringt (Akkerman & Bakker, 2011; Wenger,
2000), sowie der transdisziplindren Forschung, die durch fortlaufende,
mehrschichtige Aktionen und Interaktionen transformative Lernprozesse
durch Grenziiberschreitungen zum Ziel hat (Hirsch Hadorn et al., 2008).
Das Uberschreiten der Grenzen zwischen unterschiedlichen professionel-
len Dominen betrifft insbesondere das Lernen von Lehrpersonen auf
ihrem Weg von Neulingen zu vollwertigen Mitgliedern der Profession.
Witd ihr Lernen im Sinne einer Identititsentwicklung betrachtet, bringt die
Unterscheidung zwischen dem, was bereits Teil ihrer professionellen Wirk-
lichkeit ist, und dem, was es noch zu erwerben gilt, den wichtigen Learning
Gap zutage, der durch einen forschenden Habitus der Lehrpersonen ent-
deckt und geschlossen werden kann (Stigler & Hiebert, 1998; 1999; 2009).
Grenziiberschreitungen von Lehramtsstudierenden oder dienstjungen
Lehrpersonen beziehen sich meistens auf ihre Uberginge und Interaktio-
nen zwischen verschiedenen Standorten, also ihrer vergangenen Welt als
Schiiler*innen, ihrem aktuellen Umfeld als Studierende in Hochschule oder
Universitit, und der Schule als neuem Ort der Berufstitigkeit. Unterrichts-
planungen, Lehr- und Lernmaterialien sowie Praxisportfolios werden dabei
hiufig als Mittel der Kommunikation zwischen Praxis-Mentor*innen und
Institutionen der Lehrer*innenbildung eingesetzt und als Grenzobjekte
bezeichnet (Akkerman & Bakker, 2011). Oftmals bringen Grenziber-
schreitungen zwischen Schule, Hochschule und Universitit soziokulturelle
Unterschiede zwischen Standorten zutage, die in der Literatur als Diskon-
tinuitdt in der Aktion oder Interaktion beschriecben werden; es werden
dabei aber auch Gleichartigkeit und Kontinuitit, die zwei oder mehr Orte
auf eine bestimmte Art und Weise zueinander in Beziehung setzen, aufge-

58



zeigt (Alsup, 2006; Cochran-Smith & Power, 2010; Edwards & Fowler,
2007; Tsui & Law, 2007). Werden Lehramtsstudierende bei ihren Grenz-
iberschreitungen mit unterschiedlichen pddagogischen Werten konfron-
tiert, konnen die Gegensitze verschiedener Lernorte zu Verunsicherung
fithren. Rollen- oder Perspektivenwechsel zwischen den Standorten wer-
den dann als Herausforderung etlebt, obwohl sich Gleichheit und Konti-
nuitit der Standorte mit denselben — sie verbindenden — Elementen befas-
sen: mit Schule, Pidagogik und dem Lernen. Dennoch ist der Perspekti-
venwechsel von lernenden Schiiler*innen zu lernenden Lehrpersonen aktiv
und bewusst zu vollziechen, damit in der Entwicklung ihrer individuellen
Lerngeschichten auch Erfahrungen als lernende Studierende einen Platz
bekommen. Die Lerngeschichten von Studierenden werden vor allem mit
dem Lernen im universitiren Kontext, also mit akademischem und theore-
tischem Lernen, in Verbindung gebracht. Bei der Grenziiberschreitung
zwischen theoretischem Lernen an Hochschule, Universitit oder im
Selbststudium und dessen Transfer in die Praxis steht das Lernen im for-
schungsbasierten Kontext als reflexives Lernen im Mittelpunkt. Dieses ist
transformativ, weil es die Studierenden in ihrem Rollenwechsel von Schi-
ler*innen zu Lehrpersonen im Lernort Schule begleitet. Lesson Study dient
dabei als Verbindung zwischen Hochschule bzw. Universitit und Schule
als Lernorte, deren Grenzen laufend uberschritten werden, um in der
anderen Domine das dort Gelernte mit vorhandenem Wissen zu verbin-
den und zu verindern. Lesson Study-Forschungsstunden (LSFS) stellen
dabei Grenzobjekte dar, die in kollaborativer Zusammenarbeit mit Ak-
teur*innen aller Welten entstehen: Auf der Basis akademischer und theore-
tischer Grundlagen, die mit Lehrenden im tertidiren Bereich erarbeitet
werden, entwickeln Studierende mit Mentor*innen LSFS, die das neue
Wissen von innen (Inside) erlebbar und dadurch die wichtige Transforma-
tion von deklarativem Inhaltswissen in prozedurale Handlungskompetenz

nach auflen (Outside) moglich machen (siche Abb. 1).
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Abbildung 1: Lesson Study in der Ausbildung von Lehrpersonen

Cochran-Smith und Lytle (1993) sehen Grenzuberschreitungen von innen
(Inside) nach auBlen (Outside) nicht nur im Bereich der Ausbildung als
wesentlichen Gelingensfaktor fiir erfolgreiches Lernen von Lehrpersonen.
Sie bemerken generell, dass akademisches Wissen nicht problemlos akzep-
tiert wird, wenngleich es reichhaltig und generativ ist. Ist es jedoch in einen
konzeptionellen Rahmen der unterrichtlichen Praxis eingebettet und fur
neue Informationen, Probleme und Fragen offen, und bietet es zusitzlich
Stoff fiir neue Uberlegungen in der Unterrichtspraxis, stehen Lehrperso-
nen neuem Input meistens offen gegeniiber. Diese Haltung zum Wissen ist
abhingig von einem Konzept der Kollaboration, das sich von bloBer
Zusammenarbeit oder Kooperation dadurch unterscheidet, dass Lehrper-
sonen gemeinsam mit Bildungswissenschaftler*innen Erkenntnisse iber
das Lernen konstruieren (Cochran-Smith & Lytle, 2009, 2013). Akkerman
und Bakker (2011) merken auBlerdem an, dass sich Perspektivenwechsel
und Verunsicherung im Rahmen von Grenziiberschreitungen nicht auf
Noviz*innen beschrinken. Auch erfahrende Lehrpersonen zweifeln mitun-
ter an ihrer Wirksamkeit; sie rekonzeptionalisieren ihre Praxis laufend
aufgrund von Anforderungen, welche die Unterrichtswirklichkeit an sie
stellt. Posch (2008) ortet kontinuierliche Vergewisserung und Abstimmung
des eigenen Handelns und der eigenen Wertvorstellungen umso haufiger,
je komplexer und offener sich die Praxis der Lehrpersonen darstellt. Letz-
tere wird auch zunehmend risikoreich: Man denke nur an die vielfiltigen
Anforderungen, die Pandemien und Fluchtbewegungen in Schulen verur-
sachen. Die Fragestellungen und Probleme von Lehrpersonen, die sich in
komplexen und schwierigen Unterrichtssituationen eréffnen, kénnen oft
nur durch die Uberschreitung disziplinirer Paradigmen und die Uberwin-
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dung der praktischen Probleme einzelner Akteur*innen bewiltigt werden.
Das erfordert nicht nur transdisziplinires Denken und Handeln, sondern
auch transdisziplinire Forschung, welche die Komplexitit der Probleme
erfassen, die Vielfalt wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Sichtweisen
der Probleme beriicksichtigen, abstraktes und fallspezifisches Wissen
verkniipfen und Ergebnisse mit dem Fokus auf Problemlsung dafiir
schaffen kann, was als Gemeinwohl wahrgenommen wird (Hirsch Hadorn
et al,, 2008).

Das transdisziplindre Element der Praktikerforschung ist speziell in der
Bearbeitung didaktischer Fragestellungen zu finden, indem die Forschung
der Lehrpersonen Ergebnisse dort entstehen lisst, wo das Lernen stattfin-
det, und dort wirksam wird, worauf sie abzielt: in der Schulklasse, bei und
mit Schiiller*innen und ihren Lehrkriften (Mewald, 2019).

Ausbildung
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Abbildung 2: Lesson Study in der Praxis von Lehrpersonen

Die Forschung von und mit Praktiker*innen (Robinson & ILai, 20006) als
forschungsbasierte Schulentwicklung wird durch Lesson Study zum Ler-
nen der Schulgemeinschaft und als eine Form des institutionellen Ge-
dichtnisses sichtbar, wenn Lesson Study-Berichte verdffentlicht werden
(Saito & Sato, 2011). Meist passiert das vor allem im Umfeld der eigenen
Schule. Immer 6fter fithrt jedoch auch schuliibergreifende Lesson Study in
6sterreichischen Schulen zur forschungsbasierten Schulentwicklung tber
den Austausch erfolgreicher Konzepte aus kollaborativer Praktikerfor-
schung. Meistens finden solche Grenziiberschreitungen mit positiver
AuBlenwirkung in Programmen der Professionalisierung von Lehrpersonen
statt (Latschen & Isak, 2017). In der wechselseitigen Grenziberschreitung
zur forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung kann die Verbindung

61



von Theortie, Praxis und Forschung als Grundlage fiir und als Unterrichts-

entwicklung gelingen, wenn Lehrpersonen durch Lesson Study

— miteinander kollaborieren, um Aspekte ihrer Unterrichtsarbeit zu verdn-
dern und das Lernen ihrer Schiiler*innen zu optimieren,

— ihr professionelles Wissen und ihre pidagogischen Theorien iber gute
Unterrichtspraxis in informellen Berichten und Publikationen systema-
tisch ver6ffentlichen und

— ihre Erkenntnisse in offenen Forschungsstunden teilen.

(Stigler & Hiebert, 1999)

Das Ver6ffentlichen von Ergebnissen aus Lesson Studies stellt das Schaf-
fen von Grenzobjekten dar, die den Transfer sichtbar machen. Webseiten,
Journale® und Publikationen wie die vorliegende bieten Lehrpersonen
Riume der Sichtbarmachung durch die Moglichkeit, die Ergebnisse ihrer
Praxisforschung zu ver6ffentlichen und mit der Bildungswelt zu teilen.

3. Vom Transfer zur Transformation von Wissen

Der Gedanke des Transfers ist grundlegend dafur, Gber einzelne und sin-
gulire Dominen und Praktiken hinauszublicken. Der Transfer stellt ein
Konzept dar, welches zur Beantwortung der Frage beitrigt, wie Lerner-
gebnisse aus einer Aufgabe in einem Kontext in neuen Aufgaben und
Kontexten wirksam werden konnen. Beim Transfer handelt es sich meist
um einmalige und einseitige Uberginge (Grenzginge), die in erster Linie
ein Individuum betreffen, das aus einem Lernkontext in einen Anwen-
dungskontext wechselt, zum Beispiel von der Schule in den Beruf. Kon-
zepte der Grenzuberschreitung werden verwendet, um sich auf fortlaufen-
de, beidseitige Aktionen und Interaktionen zwischen Kontexten zu bezie-
hen, die Transformation zum Ziel haben (Lotz-Sisitka et al., 2015). Solche
Aktionen gehen tiber Grenzginge, in denen man zwischen Lernorten ohne
mafgebliche Verinderung hin und her wechselt, hinaus. Transformation
bedeutet daher, dass sich mit fortlaufenden, beidseitigen Grenziiberschrei-
tungen das Lernen, die Lernergebnisse und Aktionen verindern, indem
Lernende auf kontextbedingte Aspekte eingehen, die beide oder alle Lern-
bereiche verindern und gegebenenfalls neue Lernrdume schaffen. In der
Lesson Study vollzichen sich Transformationen durch Verinderungen in
den LSFS, die in jedem Zyklus durch Akteur*innen aus unterschiedlichen
Lernrdumen (Klassen) kollaborativ beschlossen und bewusst verdndert
implementiert werden. Diese Prozesse kénnen jedoch nicht als selbstver-
stindlich angenommen werden und es lohnt sich, Verinderungen laufend
im Hinblick auf ihre Kernanliegen der Transdisziplinaritit zu hinterfragen.

5 https://bit.ly/2]e57gK

¢ Educational Action Research, International Journal for Lesson and Learning Studies
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Die Kernidee der Transdisziplinaritit besteht fiir Klein (2001) darin, dass

verschiedene akademische Disziplinen gemeinsam mit Praktiker*innen an

der Losung eines realen Problems arbeiten. Zusammengefasst gibt es vier

Kernanliegen, die in Definitionen von Transdisziplinaritit auftauchen:

1. die Konzentration auf lebensweltliche Probleme,

2. die Uberschreitung und Integration verschiedener disziplinirer Paradig-
men,

3. die partizipatorische Forschung und

4. die Suche nach der Einheit des Wissens iiber Disziplinen hinweg.

Alle diese Anliegen werden in der kollaborativen Praktikerforschung ange-
sprochen und in unterschiedlicher Weise erfiillt. Dieser Anspruch er-
scheint auch in der Diskussion als wesentlich, ob und in welchem Ausmal3
Lesson Study als Forschung giiltig ist.

4. Ist Lesson Study Forschung?

Lesson Study ist eine wichtige und treibende Kraft im lebenslangen Lernen
von Lehtpersonen und sie witd als professionelles Entwicklungsinstru-
ment eingesetzt, wenn es darum geht, Lehramtsstudierenden qualitativ
hochwertige Lernerfahrungen zu bieten (Murata & Pothen, 2011). Lesson
Study wird jedoch auch zunehmend als Forschungsansatz fiir die akademi-
sche Qualifizierung genutzt, zum Beispiel in Master-Studiengingen und
Doktorandenprogrammen. Die World Association of Lesson Studies
(WALS) hat dazu ein Netzwerk gegriindet, das sich jahtlich bei den inter-
nationalen Konferenzen an einem PhD-Tag austauscht, und sie fiihrt auch
eine Datenbank fiir Doktorand*innen, um ihre Forschungsinteressen
bekannt zu machen und einen Austausch tber ihre Forschung mit Lesson
Study zu initiieren. Dieser wird zusitzlich von Universititen auf der gan-
zen Welt in hybriden Forschungstreffen gefordert, die tber die WALS
PhD-Datenbank? der Lesson Study-Forschungscommunity bekannt ge-
macht werden. Durch die Nutzung von Lesson Study als Forschungsan-
satz entstand auch der Bedarf, forschungsspezifische Grundlegungen der
Lesson Study darzustellen.

In der Diskussion, ob Lesson Study als Forschung zu bezeichnen ist, kén-
nen die Vorteile und Herausforderungen in der Durchfihrung von Lesson
Study als evidenzbasierte Forschung in der Literatur nachvollzogen werden
(Chassels & Melville, 2009; Dudley, 2013; Fernandez et al., 2001; Gao &
Ko, 2009; Hunter & Back, 2011; Chong & Kong, 2012; Xu & Pedder,
2015). Inwiefern Lesson Study als Methode der Erforschung spezifischer
Aspekte pddagogischer Praxis auch effektiv ist, wird von unterschiedlichen
Forscher*innen different gesehen. Wihrend die Effektivitit von Lesson

7 https:/ /www.walsnet.org/ phd-students-database/
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Study von den meisten Forschenden aufler Frage gestellt wird (Cerbin &
Kopp, 2006; Dudley et al., 2019; Inoue, 2011), orten andere nicht nur eine
geringe Befundlage zur Wirksamkeit mit quantitativer Uberpriifung der
Giite der Ergebnisse, sondern auch den Bedatf, die Giite der eingesetzten
Instrumente sowie des Auswertungs- und Interpretationsprozesses darzu-
stellen (Rzejak, 2019). Eine weitere Forderung in der Diskussion um deren
Wirksamkeit ist es, Lesson Study mit unterschiedlichen konzeptionellen
Konstrukten zu tberpriifen, um eine vielschichtige Perspektive auf einen
inhdrent komplexen Prozess moglich zu machen (Cajkler et al.,, 2013).
Dieser Diskussion ist einerseits entgegenzuhalten, dass Forscher*innen die
Wirksamkeit von Lesson Study vorwiegend durch qualitative Untersu-
chungen belegen und insbesondere im japanischen Kontext quantitative
Designs in der Lesson Study untblich sind (Chichibu & Kihara, 2013;
Lewis & Perry, 2017). Andererseits steht auller Zweifel, dass mit dem
Anspruch der Forschungsmethode auch die Erwartung erfiillt werden
muss, in forschungsbasierten Berichten zu Lesson Study austreichende
Informationen iiber die theoretische Grundlegung, das Forschungsdesign
und die Methoden der Datensammlung und -analyse zu finden. Dies er-
scheint umso wichtiger, als sich neben der Diskussion um Effektstirken
die Praktikerforschung (noch immer) der Frage nach ihrer Giiltigkeit stel-
len muss.

In diesem Zusammenhang stellt Posch die Aktionsforschung als eine
Moglichkeit der erfolgreichen systematischen Praktikerforschung vor, um
die ,,Probleme der Praxis selbst zu bewiltigen, Innovationen durchzufiih-
ren und selbst zu tberprifen” (Posch, 2008, S. 98). Im Hinblick auf die
Grenziiberschreitung zwischen der alltiglichen Reflexion von Lehrperso-
nen und der Aktionsforschung als Methode der Forschung stellt er jedoch
fest, dass ,,nicht jede Reflexion den Namen Forschung™ (Posch, 2008, S.
98) verdient: Sie bedarf vielmehr erkenntnistheoretischer, pragmatischer
und ethischer Gltekriterien, die insbesondere durch kollaborative Team-
forschung in professionellen Lerngemeinschaften erzielt werden kénnen.
Kollaboration, die auch Grundlage der Lesson Study ist, férdert Verldss-
lichkeit und Nachvollzichbarkeit, und sie macht Praktikerforschung durch
ihr multiperspektivisches Design reliabel und valide (Merriam & Tsidell,
2016). In der Lesson Study erfiillt die Kraft der Gruppe diesen Anspruch
auf allen Ebenen der Transdisziplinaritit: Sie vereint mehrere Lehrperso-
nen und Wissenspartner8 (Mewald, 2020), die unterschiedliche Perspekti-
ven aus mehreren Fachbereichen in den Planungsprozess einer LSFS
einbringen kénnen. Lesson Study-Teams erstellen zusitzlich zur kollabora-
tiven Planung auch alle Beobachtungs- und Interviewinstrumente gemein-
sam. Diese verfolgen das Ziel, die intendierten Lernprozesse aufzuspiiren

8 Dieser Fachbegtiff wird nicht gegendert und inkludiert alle Geschlechter.
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und aus der Sicht mehrerer Personen zu beschreiben und zu analysieren.
Die Einbeziehung der Perspektive der Lernenden stellt einen weiteren
Aspekt der Multidimensionalitdt von Lesson Study dar, die durch die sorg-
filtige Arbeit der Gruppe nicht nur der Verldsslichkeit und Vertrauens-
wirdigkeit der Ergebnisse zutriglich ist (Creswell & Poth, 2013; Lincoln &
Guba, 2015; Whittemore, Chase, & Mandle, 2001), sondern auch deren
Transdisziplinaritdt férdert. Diese kann sich sowohl auf den Transfer von
Wissen zwischen Fachdisziplinen bezichen als auch auf jenen zwischen
Theorie und Praxis.

Beide Ansitze, Lesson Study als Methode der Unterrichtsentwicklung
sowie der Praktikerforschung, gehen mit Problemfeldern so um, dass sie
die Komplexitit von Problemen erfassen und die Vielfalt lebensweltlicher
und wissenschaftlicher Problemwahrnehmungen berticksichtigen. Dabei
verkniipfen sie abstraktes und fallspezifisches Wissen und konstituieren
Praktiken, die das Gemeinwohl férdern (Pohl & Hirsch Hadorn, 2007). In
der Lesson Study ist dieses Gemeinwohl in besseren Lernangeboten und
der Optimierung der Lernchancen fir alle Lernenden zu finden (Dudley,
2019; Goei, Norwich & Dudley, 2021). So verbesserte zum Beispiel der
Wissensaustausch in einem Lesson Study-Team aus Forscher*innen und
Lehrpersonen nicht nur die Unterrichtsgestaltung in naturwissenschaftli-
chen Fichern. Er diente auch als Beispiel fiir einen méglichen Weg, theo-
retisches Wissen aus der Bildungsforschung nachhaltig in den Unterricht
zu integrieren (Jansen, Knippels & van Joolingen, 2021).

5. Wie wird Lesson Study zur Forschung?

Am Anfang einer jeder Lesson Study steht immer eine Frage, die sich um
das Lernen dreht. Welcher Art des Lernens Lesson Study-Teams auf der
Spur sind und was Lernen in konkreten Situationen eigentlich ist, fihrt die
Mitglieder einer Lesson Study in die Ontologie der Lesson Study. Sie stellt
Fragen und macht Annahmen tber das Wesen der sozialen Realitit des
Lernens:

— Welches Lernen existiert iiberhaupt?

— Wie sieht Lernen aus?

— Aus welchen Einheiten besteht Lernen?

— Wie interagieren diese Einheiten miteinander?

Bei ontologischen Annahmen geht es darum, was Lesson Study-
Forscher*innen fir die soziale Realitit halten und wie sie sich darstellt
(Blaikie, 2000).

Spitestens bei der Suche auf die Antwort zur Frage, wie das Lernen, das
erforscht werden soll, aussicht, befinden wir uns in der Epistemologie der
Lesson Study. Diese befasst sich mit der Theorie des Lernens bzw. des
Lerngegenstands und mit den Methoden und méglichen Wegen zur Erlan-
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gung von Wissen und Koénnen. Die Epistemologie fithrt Lesson Study-
Teams zu Behauptungen dartiber, wie das Lernen, von dem sie annehmen,
es in der Lesson Study-Forschungsstunde hervorzurufen, erkannt (beo-
bachtet) werden kann. Der epistemologische Fokus einer Lesson Study
konzentriert sich dabei auf den Prozess der Wissensgewinnung.

Wenn sich Lesson Study neben der Unterrichtsentwicklung auch mit der
Entwicklung neuer Modelle oder Theorien befassen will, eréffnet sie die
Diskussion, wie Wissen zu entdecken ist. Beim Nachdenken tber Theotien
und Konzepte miissen Forschende iiber die Annahmen nachdenken, auf
denen sie beruhen (Blaikie, 2000). Weiters miissen sie sich dartber klar
werden, woher die Theorien und Konzepte, auf denen sie ihre Lesson
Study aufbauen, Uberhaupt stammen. Theoretische Annahmen, die sich
mit der Natur des Lernens und seiner Nachvollziehbarkeit beschiftigen,
formen somit den Forschungsprozess einer Lesson Study, der aufgrund
der Verschiedenheit von Lernprozessen in unterschiedlichen Kontexten
zyklisch und adaptiv sein muss.

Kollaborative Planung, Beobachtung, Interviews und die Reflexion von
Erkenntnissen aus Ereignissen in einer Lesson Study legen eine qualitative
Methodik nahe. Die Methodik (oder Methodologie) ist meistens direkt mit
den angewandten Forschungsmethoden verbunden und wird sehr oft mit
diesen verwechselt (Cresswell, 1998). Letztere sind die Techniken oder
Verfahren zur Erhebung und Analyse von Daten (Blaikie, 2000), wihrend
sich die Methodik mit der Logik, den Moglichkeiten und Grenzen der
Forschungsmethoden befasst. Die beiden Begriffe sind nicht austauschbar,
und sie stehen mit den fiir ein Forschungsprojekt gewihlten Forschungs-
fragen in direktem Zusammenhang. Die Methoden der Datensammlung
und -analyse sind daher untrennbar mit den Forschungsfragen und den
Quellen der gesammelten Daten verbunden (s. Abb. 3).
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Was ist die Realitit des Lernens” im gegebenen Hontesct?

Wie kann man etwas iiber diese Realitit herausfinden?
Ontologie
Wie kann man diese Daten anahysisren?

Methodik/Paradigma Was bedeutetdas?

I

L—————————& Welche Daten kann man wie sammein?

® Was kann man dariiber herausfindan?

Abbildung 3: Lesson Study als Forschungsansatz

Vertrauenswiirdigkeit wird in der qualitativen Forschung durch Glaubwiir-
digkeit, Authentizitit, Ubertragbarkeit, Verlisslichkeit und Bestitigbarkeit
erreicht (Lincoln & Guba, 2015). Um diesen Anspruch zu erfiillen, bedarf
es cines wiederholten Engagements im Feld und der Triangulation von
Datenquellen, Methoden und Forscher*innen (Merriam & Tsidell, 2016).
In der Lesson Study konnen alle Aspekte der Triangulation durch den
kollaborativen und integrativen Ansatz erfiillt werden: Daten-, Methoden-,
Investigatoren- und Theorientriangulation stellen sich quasi automatisch
ein, wenn ein Lesson Study-Team in mehreren Zyklen, an mehreren Orten
und auf der Basis einer oder mehrerer theoretischer Grundlegungen seine
Praxis und das Lernen der Schiiler*innen untersucht (s. Abb. 4).
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Abbildung 4: Triangulation in der Lesson Study (adaptiert nach Mewald &
Prenner, 2020, S. 149)

6. Die Suche nach dem Sinn im Diskurs

Erkenntnisse aus Daten abzuleiten und sie in die Praxis zurlickzubringen,
damit eine Inside-Outside-Bewegung auch zur Verdinderung im Inneren
(Inside) fithrt — also eine Transformation hervorruft —, erfordert Kommu-
nikation, die iber den Dialog hinausgeht und zum kollaborativen Diskurs
wird.

Um Sinn aus Daten zu erfassen, sucht ein Lesson Study-Team daher ge-
meinsam nach kontextuellen Bedeutungen und verdichtet sie in verstindli-
che Einheiten. Bedeutungen dessen, was man geschen, gehort oder gefiihlt
hat, kénnen aber nur verifiziert werden, wenn sie mit anderen Bedeutun-
gen — jenen der anderen Team-Mitglieder — in dialogische Verbindung
gebracht werden. Dies kann mit einer Frage beginnen, die aus dem inneren
Monolog derjenigen stammt, die sie zuerst zu verstechen glauben. Wenn
man nach Bakhtin (1986) davon ausgeht, dass jede Bedeutung unendlich
viele Interpretationen zuldsst, muss ein Lesson Study-Team fiir jede Be-
deutung viele kontextuelle Bedeutungen aufdecken, diskutieren, ein- und
ausschlieen, bevor es gemeinsam neue Aspekte einer Unterrichtssituation
oder des Lernens erkennen kann. Um eine Lernsituation im Diskurs zu
durchdringen und als Kollektiv zu verstehen, bedarf es einer Dekonstruk-
tion des individuell erlebten und einer Ko-Konstruktion des gemeinsam
verstandenen Ereignisses. Lesson Study soll durch diesen kollaborativen
Diskurs eine gemeinsame Kultur des Lernens entwickeln (Saito & Sato,
2011) und in der Schulgemeinschaft einen Paradigmenwechsel vom Lehren
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zum Lernen etleichtern. In einem Prozess des Lernens in dialogischer
Form sind Verstehen und Verstindigung bestimmend (Fauser & Schratz,
2008). Die Einbezichung der Stimmen der Lernenden in diesen dialogi-
schen Prozess stellt einen wesentlichen Beitrag dazu dar, Lesson Studies
als verldssliche und authentische Darstellungen ihrer Lerngeschichten
gelten zu lassen (Mewald, 2020). Wenn Lernende die Moglichkeit bekom-
men, ihre Lernperspektiven auf den Unterricht darzustellen und Lehrper-
sonen durch Grenziberschreitungen verschiedene Verstehensweisen
entdecken und dazu nutzen, ihre Unterrichtspraxis als ihren eigenen Lern-
raum zu erschaffen, zu reflektieren und zu verdndern (Marton, 1986), hat
Lesson Study ihre Aufgabe erfiillt. Wenn Lehrpersonen ihr Lernen sichtbar
machen, schafft Praktikerforschung eine Innovation von Schule, Unter-
richt und Lernen von innen nach auflen, die als kollaborativer Professiona-
lismus (Hargreaves & O’Connor, 2018) nachhaltig wird. Publikationen wie
diese sind daher Objekte der Grenziiberschreitung und Professionalisie-
rungsinstrumente der Praktikerforschung als Mittel der Transformation
von Lehrer*innenwissen.
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Immergenz und Variation: zwei Lerntheorien im
Schnittpunkt von Perspektive und Ganzheit

Wilfried Swoboda

Abstract

Der Beitrag untersucht zwei Theorien des Lernens, die Immergenztheorie
und die Variationstheorie, unter den Aspekten Perspektive und Ganzheit
und versucht, Wege fiir die unterrichtliche Praxis zu zeichnen.

Mit dem Begriff Immergeny definiert der Autor in seiner pidagogischen
Grundlagenforschung die Eintauchbewegung eines Bewusstseins- und
Denkzustandes. Diese Art der fokussierten Aufmerksamkeit ist die Vo-
raussetzung fir die Erfahrung einer mentalen Versunkenheit, des invol-
vierten Denkens. Immergentes Lernen legt Wert auf das Dagwischen: auf die
nicht-messbaren Anteile des Kognitiven, auf Kontingenz des Subjektiven
als Vieldeutigkeit und Pluralitit und auf das Einlassen in die Gegenwirtig-
keit. Die Variationstheorie nimmt einen Lerngegenstand als Ausgangs-
punkt und zeigt notwendige Bedingungen fiir das Lernen auf. Lernen tiber
einen Gegenstand ist nur moglich, wenn dieser aus seinem Kontext her-
ausgelost, von anderen unterschieden und somit als Variation erlebt wird.
Ganzheitlich betrachtet entstchen kombinierte Lernzyklen mit Beriih-
rungsflichen beider Theorien, das Eingehen von Perspektive bedeutet
wiederum ein aktives Sich-Einlassen und eine von Zwecken losgeldste
Hinwendung zu anderen oder neuen mdéglichen Sichtweisen. Fur die Praxis
folgt daraus eine Fokussierung auf das subjektive Welterleben der Lernen-
den in Einbeziechung ihrer physischen, biologischen, sozialen und kulturel-
len Weltgrundlagen. Die Variationstheorie schafft iber einen Pluralismus
an Perspektive Offenheit gegeniiber Alternativen, wihrend Immergenz die
Vertiefung in eine spezifische Alternative anbahnt.

1. Einleitung

Eine klassische Frage der Erkenntnistheorie handelt von dem Problem,
inwieweit es eine objektive, dullere Welt gibt, welche durch die Menschen
erkannt werden kann, und wie verlisslich eine solche Etrkenntnis ist. Der
Kritische Realismus antwortet darauf mit einer erkennbaren AuBenwelt,
die durch Erfahrung angeeignet oder angenihert werden kann, wihrend im
Konstruktivismus die Erkenntnis einer realen Welt nicht méglich ist (Holl-
stein-Brinkmann, 1993). Marton & Booth (2014) postulieren fiir die [aria-
tionstheorie keine der beiden erkenntnistheoretischen Sichtweisen: ein Let-
nen kann dann stattfinden, wenn sich tiber die Erfahrung der Welt der
Anderen ein neuer Zugang zur eigenen Welt bildet. Die Immergenzitheorie
nimmt eine erkenntnistheoretische Mittelstellung zwischen Konstruktivis-
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mus und Kritischem Realismus in Form eines andockenden Realismus
bzw. eines angedockten Konstruktivismus ein.

Im folgenden Artikel soll der Frage nach Parallelen der beiden Theorien
unter den Blickwinkeln von Perspektive und von Ganzheitlichkeit nachge-
gangen werden. Die Theorien der Variation und Immergenz werden im
Hinblick auf Moglichkeiten der Kopplung auf theoretisch-konzeptive
Weise analysiert. Ziel ist es, den Umgang beider Theorien mit pluraler
Perspektivierung zu skizzieren und Parallelen in ganzheitlichen Lernzyklen
aufzuzeigen. Die beiden ersten Kapitel zeigen die theoretischen Grundla-
gen der Immergenz und der Variation auf und leiten anschlieend in einen
fokussierenden Vergleich tber. Die zwei weiteren Kapitel untersuchen
Immergenz und Variation aus dem perspektivischen Blick sowie dem
holistischen Aspekt. Im Folgekapitel werden anhand eines Unterrichtsbei-
spiels die Berithrungsbereiche der beiden Theotien praktisch aufgezeigt.
Das Fazit bringt die Erkenntnisse der Untersuchung vor allem hinsichtlich
zukiinftiger Bildungsaufgaben unter dem Aspekt einer immer stirker plu-
ralisierenden Gesellschaft (Welsch, 1993) zusammen. Pluralismus begegnet
nach Ricken (1999) der Bedirftigkeit und Heteronomie der Menschen als
ambivalente und differenzielle Endlichkeit und steht zugleich modernen,
digitalen Normierungsbestrebungen des Entweder — Oder entgegen. Beide
Theorien sind einander durch diesen Aspekt qualitativ verbunden und
eréffnen der Aktionsforschung als Betitigungsfeld neue piddagogische
Ausblicke.

2. Immergenz

Die Immergenztheorie (Swoboda, 2019) wurde vom Autor in den Jahren
2016-2019 an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena, Deutschland in Form
einer piadagogischen Grundlagenforschung entwickelt. Dabei unterscheidet
er Immersion von Immergenz sowie Immersivitit. Mentale Immersion als
Ausgangspunkt der Immergenztheorie beschreibt einen Bewusstseinszu-
stand der Versunkenheit, Einbettung von Erlebnissen oder Wahrneh-
mungsobjekten iiber starke mentale Fokussierung. Die ,,Immersion of the
mind“ nach Swoboda (2019, S. 154) fasst bestimmte Formen zusammen,
etwa die sprachliche Immersion zum Fremdspracherwerb oder die virtuelle
Immersion bei Lernprozessen mit Computerspielunterstiitzung. Der Weg
in diesen Zustand, das Eintauchen, ist die Immergenz (ebd.) und kann als das
Eintrittsstadium fur weitere ,immerse” Bewusstseinszustinde wie zum
Beispiel fiir ein Flow-Exrlebnis nach Csikszentmihalyi (2010), dem Zustand
des Mind-Wandering (Smallwood, 2013) oder fiir eine meditativ ausgerich-
tete Aufmerksamkeit (Tellegen & Atkinson, 1974) gesehen werden.

Am Beispiel des Lesens beschreiben Douglas & Hargadon (2001) den
Zustand der Versunkenheit als angeeignete, affektive Erfahrungen, die ein
Verlieren im Text ermdglichen. Fir diese Art von Leseerfahrung sei eine
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fokussierte Aufmerksamkeit als Fihigkeit zur Immersion Voraussetzung
(ebd.). Wihrend Immersion immer den vertieften Bewusstseinsgustand
bedeutet, beschreibt demnach das Lese-Eintauchen die Immergenz als den
Prozess dazu. Fur diesen Eintauchprozess konnen als férdernde Im-
mergenz-Momente sowohl subjekt- als auch objektivbezogene Elemente
wie Situationen besonderer Konzentrationsfihigkeit oder bestimmter
duBerer Rahmenbedingungen definiert werden. Uber den Begriff Immersivi-
tat kann der Grad an Immersion bestimmt werden, am Beispiel des Lesens
ist dies das Immersionspotenzial der jeweiligen Geschichte. Dieses ist nach
Jacobs & Liudtke (2017) abhingig vom Setting (rdumliche Immersion),
vom Plot (temporale Immersion) und den Charakteremotionen (affektive
Immersion).

Immergenz benétigt ein Portal, eine Atmosphare in vertrauter Umgebung, um
den Eintauchprozess zu ermoglichen. Das immergente Eintauchen zieht
immer ein Hoch-Tauchen nach sich — eine mentale Bewegung aus der
verschmolzenen Welt in eine geordnete. In einem affektiven Wechselspiel
der immergenten Bewegung von Eintauchen und Hochtauchen eréffnen
sich Moglichkeiten des In-Beziehung-Tretens und geistigen Verschmelzens
mit der Umwelt, bzw. deren Trennung und Kontrastierung. Wahrend die
mentale Eintauchbewegung also die Immergenz ist, so wird das mentale
Hochtauchen als Appareny (Swoboda, 2020a) definiert. Immergenz um-
schreibt die Involvierung der Umwelt und ihrer Dinge, Apparenz findet tiber
die Auseinander-Setzung statt, in der diese Dinge gesichtet und betrachtet,
geteilt und bewertet werden. In Apparenz werden Dinge der Sichtbarkeit
zugeordnet, in Immergenz verschwimmen sie, Immergenz ist daher immer

Antwort auf Apparenz und umgekehrt (Abbildung 1).
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Interpretation

Apparence Immergence

Insertion

Contra-position
JUBWA|OAU|

Abbildung 1: Zusammenhang der immersiven Bewegung (englische Bezeich-
nungen). Die Immergenz wird durch Involvierung (Involvement) zur Immer-
sion und bringt die Insertion mit ein. Im Hochtauchen, der Apparenz (Appa-
rence), schafft die Auseinander-Setzung (Contra-position) eine Interpretation.
(Quelle: Swoboda, 20202)

Immergenz als bildungstheoretischer Ansatz hat drei Eckpfeiler:

(1) Die immergente Untetrichtsbetrachtung als Triangulum (Swoboda, 2019)
ermoglicht unterschiedliche Sichtweisen uiber die drei Positionen Optionali-
tit, Potenzialitat und Possibilitat. Die erste Position Optionalitit beinhaltet
simtliche Belange des durch Lehren initiierten Lernens, darunter fillt ein
geplantes, systematisches, methodisches und zielgerichtetes Vorgehen
innerhalb eines geordneten Rahmens sowie standardisierter und tberprif-
barer Konzepte. Die Potenzialitit als das menschliche Potenzial von Ler-
nenden und Lehrenden umfasst die subjektbezogenen Fihigkeiten und
Voraussetzungen im Lernprozess. Der dritte Aspekt ist die Possibilitdt im
Sinne von Kontingenz als das ,,Anders-Sein-K6énnen® (Ricken, 1999, S.
190), die ontologische Bedeutungsdimension der Endlichkeit als Angewie-
senheit und Bedurftigkeit. Gerade weil der Mensch auf andere als Andere
angewiesen ist, wirkt pidagogisches Handeln als Kontingenzinterpretation
— cinerseits nicht vermeidbar, andererseits aber hilfreich (ebd.).

(2) Die immergente Lernumgebung als Portal des Vertranten (Gate of Familia-
rity) beschreibt eine Atmosphire in vertrauter Umgebung, um einen men-
talen Eintauchprozess zu ermdglichen. Dieses mentale Eintauch-Portal
besteht aus den zwei Positionen der Synchronen Konsertation und der Perspek-
tiven Transmission (Swoboda, 2019; Swoboda, 2020b). Die Perspektive
Transmission hebt festgeschriebene Rahmenkodierungen im interpersonel-
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len Beziechungsbereich auf, wihrend die Synchrone Konsertation intersub-
jektive Rhythmisierung und Gewahrung des gegenseitigen Bewegungsradi-
us begriindet.

(3) Die immergente Lernperspektive als Zwischenranm (Swoboda, 2019)
bildet das Dagwischen (Between), einen Zwischenbereich, der nicht-
messbaren Anteile des Kognitiven umfasst und ein Einlassen in eine koin-
zidierende Gegenwirtigkeit ermdglicht (Swoboda, 2019).

3. Variation

Eines der Grundprinzipien der Variationstheorie ist, dass das Lernen stets
anf etwas, z. B. ein Phinomen, ein Objekt, eine Fihigkeit oder bestimmte
Aspekte der Umwelt ausgerichtet ist und dies bei den Lernenden zu einer
qualitativen Verinderung in der Art und Weise fiihrt, dieses Etwas zu
sechen (Lo & Marton, 2011). Die Variationstheorie definiert sich nach Lo
(2015) iber die Art und Weise, wie verschiedene Personen denselben
Gegenstand verstehen, um den Zugang der eigenen Sichtweise zu verin-
dern. Die piddagogische Aufgabe der Lehrenden dabei ist es, die andere
Sichtweise als unterschiedliche Moglichkeiten des Sehens aufzunehmen
und darzustellen. Der Lerngegenstand ist der Ausgangspunkt, welcher not-
wendige Lernbedingungen fiir den weiteren Unterrichtsbezug aufzeigt. Um
einen Lerngegenstand in vollem Umfang zu verstehen, muss er von seinem
externen Horizont unterschieden werden kénnen. Das Gange muss erkannt
werden und sein Zusammenhang mit anderen Gegenstinden dieses Hori-
zonts den Lernenden klar werden (ebd.). Ein Lerngegenstand hat zwei
Aspekte, den spegifischen Aspekt, der sich als kurzfristiges Ziel auf die zu
lernenden Fertigkeiten bzw. das Wissen bezieht, und den allgemeinen Aspekt
als langfristiges, mit Bezug auf die zu entwickelnden Fihigkeiten der Ler-
nenden (ebd.). Um einen Lerngegenstand in einer bestimmten Weise zu
schen oder zu erleben, muss sich der/die Lernende dessen spezifische
Aspekte bewusst machen und diese dann simultan erkennen kénnen (Lo &
Marton, 2011).

Im Sinne der Variationstheorie passiert Lernen dann, wenn eine Person
eine neue Haltung des Sehens und des Verstehens von einem Gegenstand
einnimmt und diesen schlieBlich anders sieht und versteht. Dies umfasst,
(1) Merkmale zu erkennen, die zuvor als selbstverstindlich angesehen
wurden, (2) das Verstindnis zum Objekt zu vertiefen, (3) mehr Perspekti-
ven dem Objekt gegeniiber zu erlangen und (4) die spezifische Sicht auf
das Objekt zu erweitern bzw. vollstindig zu verindern (Cheng & Lo,
2012). Eine zentrale Kompetenz und fachdidaktische Aufgabe fur Lehren-
de ist es, die Lernenden beim Prozess der Erfassung der Lernobjekte tiber
die Identifizierung der kritischen Merkmale zu unterstitzen (Hanfsting],
Benke & Zhang, 2018). Jedes Gelernte besitzt eine Relevanzstruktur, die das
subjektive Umfassen des Etlebens als eine Art Sinn fiir Ziel und Zweck
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betrifft. Sie ist die Richtung, vor deren Hintergrund die Lernsituation fiir
die Person relevant erscheint (Marton & Booth, 2014). Um effektives
Lernen zu entwickeln, muss die/der Lernende den Lerngegenstand kogni-
tiv zerlegen und ihn dann wieder zusammensetzen. Eine Zetlegung erfolgt
auf zwei Arten: durch Abgrenzung von Teilen und dem Ganzen und durch
die Unterscheidnng der kritischen Aspekte. In beiden Fillen muss der/die
Lernende die notwendigen Variations- und Invatianzmuster erkennen
(Marton, 2014). Ein Unterricht in Variation ergibt sich in einer zyklischen
Abfolge aus Fusion — Kontrast — Generalisierung — Fusion: in der erschlos-
senen Fusion aus dem ungeteilten Ganzen werden Variationsdimensionen als
Kontrast in Form von kritischen Aspekten und Merkmalen getrennt, von
den nicht kritischen als Generalisierung unterschieden und schlieBlich wieder
in Verbindung zueinander und zum Ganzen als abschliefende Fusion gesehen.

4. Perspektive

Abbt (2019) versteht unter Perspektive eine Sichtweise, die (1) aufgrund
eines unterschiedlichen Standpunkts in Bezug auf einen Gegenstand be-
steht, (2) auf einem bestimmten Interesse zum Gegenstand begrundet ist
bzw. (3) auf einer unterschiedlichen Deutung und Interpretation desselben
Sachverhalts basiert. Der Perspektivenwechsel ist ein Verfahren des Einneh-
mens einer anderen Sichtweise, als Dezentralisierung weg von der eigenen,
gewohnten Perspektive hin zu einer neuen oder anderen. Die Tatsache,
dass jedes Sehen und Wahrnehmen perspektivisch an einen Standort ge-
bunden und vielfiltig ist, bezeichnet man als Perspektivitat. Durch diese gibt
es erkenntnistheoretisch keinen absolut neutralen Standpunkt der Betrach-
tung bzw. gesamtheitlichen Erfassung (ebd.).

Nach Weberman (2019) kann man dem Erfassen durch Perspektiven nicht
entkommen, genau wie es eine privilegierte Perspektive nicht gibt. Es
gehért zum Sehen, Abstinde zu wihlen und Blickwinkel zu suchen, das
Auge ist weit davon entfernt, unbewegt und interesselos zu sein, ein ru-
hender Blick ist demnach eine Modalitit seiner Bewegung (Merleau-Ponty,
1966). Der Gegenstand der Perspektive kann nach von Sass (2019) multi-
perspektivisch betrachtet, verstanden bzw. bewertet werden. Hayles (2017)
vertritt den Ansatz der kagguitiven Assemblage in einer systemischen Perspek-
tive als eine Anordnung von Systemen, Subsystemen und den individuell
Agierenden. Diese Art kognitives Gefiige platziert sich auf mehreren Ebe-
nen sowie an verschiedenen Orten und wandelt sich, sobald sich Bedin-
gungen und Kontexte dndern. Wihrend Netzwerke in der Regel aus Linien
und Knoten bestehen und Materialitidt vermitteln, ermdglichen Assembla-
gen Kontiguitit, sie bertihren sich, nehmen sich auf, stolen sich ab und
mutieren (ebd.).

Die Variationstheorie baut auf der Forschungsspezialisierung der Phdino-
menographie auf (Marton & Booth, 2014). Die Phinomenographie beinhaltet
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die unterschiedlichen Bedeutungen von gleichen Dingen und behandelt
Moglichkeiten des Sehens, Erlebens und Konzeptualisierens, wobei sich
die Dinge auf all jenes bezichen, was unterschiedliche Bedeutungen in sich
tragen konnte. Ziel von phidnomenographischen Studien ist die Bestim-
mung der Variation des Erlebens eines spezifischen Phinomens in Form von
qualitativ unterschiedlichen Kategorien (ebd.). Die Phidnomenographie
versucht zu beschreiben wie die Welt von anderen gesehen oder erlebt
werden koénnte (Marton, 2014). Um Unterschiede oder Variationen zu
erfahren, missen Lernende voneinander verschiedene Dinge und deren
Qualititen gleichzeitig etleben. Die natiirliche Einstellung bedeutet die Waht-
nehmung der Wirklichkeit als selbstverstindliche Vorhandenheit, diese
Wirklichkeit und die Erfahrung verschmelzen darin in eins. Um eine Pet-
spektive einnehmen zu kénnen und damit das Erleben eines Wirklichkeits-
ausschnitts zu starten, muss diese natiirliche Einstellung gebrochen wer-
den, indem ein spezifischer Aspekt thematisiert wird und Alternativen
bedacht werden kénnen (Marton & Booth, 2014).

Der Anspruch auf eine Mannigfaltigkeit der Perspektive der Immergenz-
theorie umfasst nicht nur einen Perspektivenwechse/, sondern auch die
ErschlieBung nener, unentdeckter Einsichten und Aussichten. Dies eréffnet
die wechselseitige Bezogenheit von allems Miglichen und einem Status des
Noch-nicht-Erfiillten, zwischen Wirklichkeit und Moglichkeit (Swoboda,
2019). Immergenz bendtigt fiir ihre Initiierung des mentalen Eintauchpro-
zesses ein Portal mit dem ,,Aspekt des Vertrauten® (Searle, 1996, S. 156).
Man kann dieses Portal des VVertrauten oder Gate of Familiarity (Swoboda,
2019; Swoboda, 2020b) mit einem aus positiven Eindriicken besetzten
Erlebnisraum beschreiben, der Sicheres und Bekanntes ausstrahlt. Es
besteht aus den zwei Positionen Synchrone Konsertation und Perspektive Trans-
mission, erstere umschreibt ein Zusammentragen von vielen Einzelnen zu
einem Gemeinsamen, zweitere ein Eingehen von Bezichungen und Relati-
onen. In beiden Positionen riickt die jeweilige subjektive Perspektive in
den Fokus, aus der heraus die Welt gesehen wird. Damit bildet das Portal
den Zugang zum Unmittelbaren in Form menschlicher Verwundbarkeit
und sozialen Einander-Bedirfens.

Beide Theorien, die Variationstheorie und die Immergenztheorie, vertreten
eine subjektivierte Perspektivierung, das notwendige Eingehen auf eine
andere Sichtweise, konkret auf die Perspektive der Lernenden. Diese
macht es den Lehrenden zur Aufgabe, andere Sichtweisen als unterschie-
dene Moglichkeiten des Sehens festzustellen und aufzunechmen. Die Im-
mergenztheorie verbindet die Lernatmosphire mit einem FEinander-
Bedirfen als Einladung, sich auf das Etwas einzulassen (Swoboda, 2019;
Swoboda, 2020b).
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Die Variationstheorie definiert sich tiber die Art und Weise, wie verschie-
dene Personen denselben Gegenstand verstehen, sobald man wei3, wie
andere Personen einen Gegenstand sechen (Lo, 2015). Eine Perspektive
einzunehmen bedeutet in beiden Theorien ein aktives Sich-Einlassen und
eine von Zwecken losgeléste Hinwendung zu anderen oder neuen mogli-
chen Sichtweisen. Fur die Praxis heiit dies die Fokussierung auf das
menschliche Welterleben in Einbeziehung der physischen, biologischen,
sozialen oder kulturellen Weltgrundlage des Gegeniibers. Die Variations-
theorie schafft tiber einen Pluralismus an Perspektive eine Offenheit ge-
geniiber Alternativen, wihrend Immergenz die Vertiefung in eine kontin-
gente Alternative anbahnt.

5. Holismus

Terminologisch bezieht sich der Begriff Holismus auf ein Ganzes, welches
Kriterien fur ein holistisches System aufweisen muss (Esfeld, 2002). Dieses
System ist definiert durch eine wechselseitige Abhingigkeit als interne
Struktur, welche wiederum als komplexes System aus Teilen bestehen kann
(ebd.). In der Bildungswissenschaft umfasst der Begtiff Holistic Education
(Ganzheitliche Bildung) ein breites Spektrum und zielt weitgehend auf eine
Entwicklung der gesamten Person auf kognitiver und affektiver Ebene
tber eine ausgeprigte Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden ab.
Dadurch wird bei den Lernenden Kritikfahigkeit entwickelt, reflektieren-
des Denken geférdert und Wissen tiber Zusammenhinge aufgebaut (Dada
& Olaniyan, 2020; Finkbeiner, 1996).

Die Variationstheorie geht immer von einem Ganzen aus, Erleben findet
meist in Bezug auf dieses Ganze in seiner gegenwirtigen Ganzheit statt
(Marton & Booth, 2014). Man kann dabei ein Neues nur tber ein Etwas
erschlieBen, das als ein Ganzes den Teilen vorangeht, wobei dieses neue
Ganze wiederum Teil eines vorangegangenen Ganzen war. Das heil3t, dass
man keine bloBen Details lernen kann, ohne sie als Details von einem
Ganzen, als Rekonstituierung einer bereits konstituierten Welt, zu erleben
(ebd.). Fir die Praxis bedeutend ist ein bestimmter Lerngyklus, welcher im
ersten Schritt Giber eine Begegnung mit dem ungeteilten Ganzen als Fusion
beginnt — damit und somit wie ein Gegenstand den Lernenden im tégli-
chen Leben erschlossen ist. Im nichsten Schritt, dem Kontrast, werden
einzelne Aspekte des Gegenstandes erkannt bzw. getrennt, die/der Ler-
nende muss hierbei in der Lage sein, sich auf den Aspekt unabhingig zu
konzentrieren, ihn zu benennen oder zu indern. Indem sie/er die Dimen-
sion der Variation 6ffnet, wird in der Generalisiernng jeder Aspekt als vom
Lerngegenstand getrenntes Merkmal sichtbar und kann abschlieBend als
Fusion simultan variiert werden (Lo & Marton, 2011). Dies fithrt zu dem
oben beschriebenen Lernzyklus, einer Abfolge aus Fusion — Kontrast —
Generalisierung — Fusion.
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Die Immergenztheorie unterstreicht ihre holistische Bedeutung in der
immersiven Bewegung aus Eintauchen und Hochtauchen. Immergenz
beschreibt dabei stets einen mentalen Weg in die Versunkenheit, ein nach
innen gerichtetes, einlassendes Denken. Sie wird durch Involvierung unter
Einbringung der Insertion zur Immersion und schafft als Apparenz die
Auseinander-Setzung in Form einer Moglichkeit zur Interpretation (Abbil-
dung 1). Aus der Struktur der immersiven Bewegung kann analog dem
Lernzyklus der Variationstheorie Fusion — Kontrast — Generalisierung —
Fusion eine Abfolge der Immergenztheorie bestehend aus Immersion —
Auseinander-Setzung — Immergenz aufgestellt und in Kombination defi-
niert werden. Die erschlossene Fusion als das ungeteilte Ganze und die
Immersion als das mentale Eingebettet-Sein von Allem kann als Aus-
gangspunkt einer kombinierten Lernsequenz gesehen werden. Ein immer-
siver Bewusstseinszustand hat somit einen priflektiven (Gallagher &
Zahavi, 2021) Charakter bezlglich der erschlossenen Fusion der Variati-
onstheorie. Sobald die Lernphase der Variation in den Kontrast tibergeht
und sich die Trennung der kritischen Aspekte vollzieht, tritt in der im-
mergenztheoretischen Parallelabfolge eine Auseinander-Setzung in Rich-
tung Apparenz ein, welche bis in die Phase der Generalisierung der Varia-
tion hineinreicht. Die letzte Phase der abschlieBenden Fusion des Variati-
onslernzyklus findet parallel zum Prozess des Eintauchens, der Im-
mergenz, Deckungsgleichheit statt. Abbildung 2 zeigt die Parallelen der
beiden Theorien auf und leitet daraus einen kombinierten Lernzyklus ab.
Die Immersion als distanzverlorene Vermengung deckt sich im Lernzyklus
der Variation mit der Fusion als ungeteiltem Ganzen. Die Auseinander-
Setzung als Sichtung, Betrachtung und Interpretation von Dingen ent-
spricht den Phasen Kontrast als Trennung der kritischen Aspekte vom
Ganzen sowie Generalisierung als Unterscheidung dieser Aspekte. Die
Immergenz als ein In-Beziehung-Treten und geistiges Verschmelzen mit
der Umwelt entspricht der Fusion als das Zueinander-Bringen aller kriti-
schen Aspekte im Verhiltnis und zum Ganzen (siche Abbildung 2).
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Immersion inander-Setzung

Fusion _‘ Kontrast _‘ Generalisierung —‘ Fusion

Abbildung 2: Kombination der Lernzyklen der Variation und Immergenz. Ein
Lernzyklus der Immergenztheorie besteht aus Immersion, Auseinander-
Setzung und Immergenz, jener der Vatiationstheorie aus Fusion, Kontrast,
Generalisierung sowie abermals Fusion. Diese Teile stehen in Beziehung zuei-
nander, wobei sich die Immersion mit der erschlossenen Fusion, die Auseinan-
der-Setzung mit den Phasen Kontrast und Generalisierung und der abschlie-
Benden Fusion mit der Immergenz deckt. (eigene Darstellung)

Die parallele Phase Immergenz und abschlieBende Fusion bringt fir die
Aufstellung der kombinierten Lernzyklen beide Theorien in ein starkes
Verhiltnis zueinander. Lo (2015) gewinnt aus den Studien zur Vatiations-
theorie einen starken Fokus der praktischen Umsetzung auf die Entwick-
lung und Identifizierung von kritischen Merkmalen eines Lerngegenstan-
des, jedoch sicht sie eine grof3e Liicke bei der Umsetzung der abschlieB3en-
den Fusion. Es fehle an Konzepten fiir die Schaffung der Bezichungen
zwischen den kritischen Merkmalen und dem Ganzen, sowohl fur den
Bereich Teil-Ganzes als auch der Uber- und Unterordnung (ebd.). Hier
ergibt sich ein synergetisches Potenzial, denn die Verschrinkung der bei-
den Theorien kann diese Liicke schlieBen.

6. Beispiel

Der Bereich der Parallelphasen Immergenz und abschlieBende Fusion soll
anhand eines Unterrichtsbeispiels praktisch verdeutlicht werden. Dazu
dient die aus Hongkong stammende Learning Study ,,Englisch als Zweit-
sprache®, veréffentlicht in Hanfstingl, Benke & Zhang (2018, S. 193ff).
Dieses Beispiel bietet sich an, da eine bereits eingehend herausgearbeitete
und interpretierte Unterrichtsvariation vorliegt. Man gelangt dadurch
direkt in medias res — das Aufzeigen von immergenten Parallelaspekten.

Die Learning Study wurde in zwei Klassen der dritten Schulstufe durchge-
fihrt, die Schiller*innen im Alter von neun bis zehn Jahren sollten eine
vorgegebene Bildvorlage mit eigenen Worten in englischer Sprache be-
schreiben. Die Auswertung eines Pritests der Schiiler*innen zur Abklirung
des Vorwissens machte eine Fokussierung des Lernens auf zwei kritische
Merkmale notwendig: (1) auf die inhaltliche Ausrichtung, welche das Set-
ting der Geschichte, die Aktivititen der dargestellten Personen und deren
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Gefiihle umfasste, und (2) auf die Erzdhllogik, welche sich durch die Rei-
hung von Setting — Aktivititen — Gefiihlen ergab (Hanfstingl, Benke &
Zhang, 2018). Die kritischen Merkmale variierten {iber zwei Variations-
muster anhand der Aspekte Kontrast, Generalisierung und Fusion. Im
ersten Variationsmuster wurden den Schiller*innen als Kontrast zusitzlich
zur eigentlichen Bildvorlage drei weitere Bilder gezeigt, in denen das Set-
ting, die Aktivititen der Personen und die Gefithle (Mimik und Gestik)
hervorgehoben waren. Uber Vergleichen und Herausfiltern von deren
Merkmalen konnten sie spezifische Komponenten erkennen und beschrei-
ben. Im zweiten Variationsmuster analysierten die Schiiler*innen in der
Kontrastphase die einzelnen Elemente aus zwei unterschiedlichen Bildsze-
nerien und stellten die daraus resultierenden Beschreibungen einander
gegeniiber. Dabei sollten sie die Unterschiede und Ubereinstimmungen
gruppieren und unterschiedliche Sequenzen identifizieren. Nach Abschluss
der Kontrastphase in beiden Variationsmustern wurde tiber zusammenfas-
sende Fragestellungen die Phase der Generalisierung angeleitet. SchlieSlich
erfolgte in der Fusion der Auftrag, ein neues Bild zu erschaffen, mit dem
Ziel, die kritischen Merkmale zu kombinieren (ebd.).

Entlang der Fusionsphase der votliegenden Learning Study sollen im
folgenden Schritt Méglichkeiten von immergenten Lernsituationen im
Variationsunterricht detektiert sowie Beispiele fiir eine Anwendung gefun-
den werden. Um die Berithrungsfliche der Immergenz mit der Fusions-
phase der Variation formulieren zu kénnen, missen vorab die drei Eck-
pfeiler der Theorie, Triangulum, Portal des Vertrauten und Zwischenraum,
an das Beispiel herangefithrt werden. Das Triangulum umfasst die drei
Positionen Optionalitit, Potenzialitit und Possibilitit, welche fir dieses
Beispiel auf Optionen der Unterrichtsstruktur, das Potenzial der Lernen-
den und den possiblen, kontingenten Anteil am Lernoutputs eingegrenzt
werden. Die erste Position umfasst dabei die Struktur der Unterrichtsein-
heit und ist durch den inhaltlichen Aufbau der beiden Variationsmuster
der Learning Study gegeben.

Die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen bilden die zweite Position, sie
findet sich in der Eingangserhebung des Lernbedarfs aus dem Pretest
wieder. Da die beiden ersten Positionen durch die Abliufe der Variation
gentigend abgedeckt sind, wird fiir dieses Beispiel der Hauptfokus im
Triangulum auf die dritte Position gelegt: auf ein Zulassen von Kontin-
genz. Ein Kontingenzdenken bedeutet nach Ricken (1999) die Verabschie-
dung herkémmlicher Denk- und Begrindungsmuster in Form von
Gleichheit und Identitit zugunsten von Differenz und Ambiguitit. In der
Praxis muss daher diese Phase des Unterrichts méglichst handlungs- und
ergebnisoffen angelegt sein, um einen Raum bestehend aus Kreativitit und
spontanen Ideen zu schaffen.
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Das Portal des Vertranten als zweiter Eckpfeiler der Immergenztheorie wird
in diesem Beispiel iiber die Unterrichtsatmosphire definiert: Schule als Ort
des Wohlfiihlens, der Fehlertoleranz und des Miteinanders. Kooperatives
Agieren kann eine Voraussetzung dafiir sein, dieses ist durch die in der
Lesson Study gewihlte Sozialform der Partnerarbeit bereits gegeben. Hier
konnte zusitzlich eine kleine Ubung zum emotionalen Zusammenfinden,
einem Ice-breaking, vorgeschaltet sein. Die Rolle der Lehrperson sollte
auch von einer vermehrt instruktiven in eine begleitende Rolle, ein Agieren
auf Augenhoéhe, tbergehen. Immergenztheoretisch betrachtet zielt das Ice-
breaking auf die Position der Synchronen Konsertation als intersubjektive
Rhythmisierung ab, die gleiche AugenhShe geht auf jene der Perspektiven
Transmission im Sinne der Aufhebung festgeschriebener Rahmenkodie-
rungen ein. Der dritte Eckpfeiler der Immergenztheorie, der Zwischenranm,
wird im vorliegenden Beispiel tiber einen Perspektivenwechsel, einen
Wechsel der Erzihlperspektive der Lernenden erreicht. Um diesen Zwi-
schenraum erfahren zu kénnen, muss den Schiler*innen ein anderer sub-
jektiver Winkel eroffnet werden. Sie schlipfen dabei beispielsweise in die
Rolle einer der handelnden Personen auf dem Bild oder etwa in die eines
dort abgebildeten Gegenstandes. Wichtig ist, ein erzahlerisch-dsthetisches
Kreativfeld bei den Lernenden zu schaffen, in welches diese gedanklich
versinken kénnen.

Die drei Eckpfeiler der Immergenztheorie bilden einen mentalen Ein-
tauchraum, aus dem die Lernenden in der Phase der Fusion schépfen
koénnen. Immergentes Lernen unterstiitzt den mieutischen Anteil am
Lernen, indem auf das bestehende Wissen der lernenden Person zuriickge-
griffen wird. Mieutik bedeutet als sokratischer Lernbegtiff das Zusammen-
fallen von Lernen und Wissen. In einer Art Pendelbewegung kann ein
Lernen in Immergenz zwischen einem mieutisch-bereitenden Ansatz als
immergentem Part und einem induktiv-ausfertigenden Ansatz als apparen-
tem Part unterschieden werden. Wihrend die Variationsphasen Kontrast
und Generalisierung dem apparenten Part zugeordnet sind, wird die Phase
der abschlieBenden Fusion um das erzihlerisch-idsthetische Kreativfeld der
Immergenz bereichert. Dafiir sind wie oben erldutert die drei Eckpfeiler zu
beachten, welche im vorliegenden Beispiel zu vier unterrichtlichen Maf3-
nahmen fiithren. Das handlungs- und ergebnisoffene Setting bildet die erste
MaBnahme, zwei weitere folgen einerseits aus der Ubung zum Ice-breaking
in der Partnerarbeit und andererseits tiber die Lehrer*innen-Rolle als be-
gleitender Coach. Die vierte MaBnahme besteht aus dem Erméglichen
einer gednderten Erzihlperspektive der Lernenden.

7. Fazit

Marton & Booth (2014) erheben fiir die Variationstheorie zwei Lehrprin-
zipien des Erfahrung-machens. Das erste Prinzip umfasst den Aufbau

85



einer Relevanzstruktur, das zweite die Architektur der spezifischen Variati-
on. Die Immergenztheorie bendtigt ein Zulassen von ridumlichen und
zeitlichen Entgrenzungen, ein Dagwischen der nicht-messbaren Anteile des
Kognitiven und die Einrichtung von Immergenz-Zonen im Schulalltag
(Swoboda, 2019). Die Untersuchung der beiden Theorien in diesem Artikel
zeigt sowohl perspektivisch als auch ganzheitlich Kompatibilitit und ein
hohes Synergiepotenzial. Dem Ansatz von Hayles (2017) folgend, kénnte
die kognitive Assemblage als Zusammenfigung der beiden Theorien eine
immergent-variative Assemblage bewirken. Nach Marton (2014, S. 213) lésst
sich nur selten der Anfang oder das Ende eines Lernprozesses innerhalb
eines Zyklus identifizieren: Phasen der Differenzierung (Abgrenzung und
Unterscheidung) und der Integration (Fusion) greifen stets ineinander
tber. Im Sinne von Deleuze & Guattari (1977) kénnte demnach die As-
semblage aus Variation und Immergenz ein geflechtartiges Rhizom ohne
eindeutigen Beginn und Ende sein.

Wie in der bildenden Kunst, wo die Assemblage eine dreidimensionale
Collage, cine raumgreifende Zusammensetzung ist, kann dieses Ubergrei-
fen dann eine immergent-variative Assemblage bedeuten. Eine solche
Assemblage besteht aus Kontiguitit: die beiden Theotien berthren sich,
nehmen sich auf, stoflen sich ab und kénnen mutieren. Perspektivisch
erginzt der Pluralismus an offenen Alternativen der Variationstheorie den
Mboglichkeitsraum der vertiefenden Alternative der Immergenztheorie.
Holistisch betrachtet entstehen kombinierte Lernzyklen mit symbiotischen
Bertihrungsflichen der Phase der Immergenz und der abschlieBenden
Fusion.
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Neue und alte Aspekte von Lerngemeinschaften.
Eine zeichentheoretisch-analytische Reflexion mit Bezug
zu Karl Biihler und Ernst Cassirer

Christian Wiesner & Claudia Schreiner

Abstract

Der vorliegende Beitrag analysiert und reflektiert Grundfundamente von
Lerngemeinschaften auf Basis von Zeichentheorien. Das wesentliche
Element von Lesson und Learning Studies sind professionelle Lernge-
meinschaften, die durch kooperatives gemeinsames Zusammenwirken das
Lernen der Schiiler*innen férdern wollen. Zugleich riicken damit die Hal-
tungen der Lehrpersonen in den Vordergrund, aus welchen sich die jewei-
ligen Toénungen, Gewichtungen und Gestalten von Lerngemeinschaften
entwickeln. Der Beitrag zeigt zeichentheoretisch zwei grundlegende Ge-
stalten in Bezug zu Karl Biihler und Ernst Cassirer auf, die hochst unter-
schiedliche Herangehensweisen an Lerngemeinschaften darstellen. Gerade
die Lesson und Learning Studies kénnen von der analytischen und reflexi-
ven Betrachtung von Lerngemeinschaften profitieren.

1. Einleitung

Rauch und Schuster (2021, S. 9) heben iberaus aktuell hervor, dass ,,die
Aktionsforschung” nunmehr in ,ihrer fast achtzigjahrigen Geschichte®
vielfiltige und unterschiedliche ,,Gestalten angenommen® hat. Zwei der
Gestalten, nimlich die Lesson und die Learning Studies, sind zwei ,,Ent-
wicklungen von Aktionsforschung im Kontext der Unterrichtsentwick-
lung® oder nach Posch zwei ,,Varianten von Aktionsforschung, die auf der
professionellen Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern beruhen®
(2018, S. 21). Die Gemeinsamkeit beider Herangehensweisen ist demnach
die Zusammenarbeit und das professionelle Zusammenwirken von Lehrper-
sonen als Lerngemeinschaften. Die Formen der Lerngemeinschaften sind fiir
die Lesson und Learning Studies wesentlich, was der vorliegende Beitrag im
Folgenden vertiefend erdrtern wird. Eine maflgebliche Ausrichtung ist bei
beiden Herangehensweisen nach Posch (2019) die wiederholende und
mehrmalige Analyse sowie Revision von Unterrichtsstunden, die als For-
schungsstunden dem Erkunden des Unterrichtens dienen. Das Streben
und Ziel ist es, sowohl Verbesserungen des Lernens (good practice, best
practice) als auch Neuausrichtungen des Lernens (next practice) durch
Haltungs- und Wertednderungen (transformatives Umlernen) zu ermdgli-
chen (Wiesner & Prieler, 2020). Dabei steht im Besonderen das Lernen der
Schiiler*innen im Vordergrund, dennoch ist das Lernen der Lehrpersonen
gefragt, um Lemen tUberhaupt begreifend verstehen zu kénnen. Daher
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riicken auch die Wertorientierungen und Haltungen der Lehrpersonen und
des Untetrichtens in Relation zur Sache, zum Inhalt und zum Wissen
selbst in den Mittelpunkt des Interesses.

Lesson Study Learning Study
,Keine bestimmte theotetische theoretische Grundlage ist die
Grundlage® im Sinne eines offe- phinomenographische ,,Variations-
nen Konzepts und auf Basis sub- | theorie” als Relation von philoso-
jektiver Theorien und Erfahrun- phischen, lerntheoretischen und
gen praktischen Aspekten
wochwerpunkt liegt auf geeigneten | Schwerpunkt auf der kritischen
Methoden des Lehrens und Ler- Auseinandersetzung mit dem
nens“ sowie ,,Dokumentationen ,,Lerngegenstand® und dem ,,Aus-
und Austausch der Ergebnisse® tausch (Publikationen) der Ergeb-
nisse auf breiter Ebene*
Fokus: Professionelle Fach- und Fokus: Professionalisierung des
Expertiseentwicklung durch Lern- | Lernens und der Lernforschung
gemeinschaften durch Lerngemeinschaften

Tabelle 1: Die Differenzierung von Lesson und Learning Study (eigene
Datstellung; in direkter Anlehnung an Posch, 2018, S. 21)

Bei den Lesson Studies, schreiben Rauch und Schuster (2021, S. 9), ,,wird die
Reflexion der beteiligten Lehrkrifte (meist) von den jeweiligen subjektiven
Theorien und Erfahrungen geleitet”. Die Besonderheit ist nach Mewald
(2019, S. 19) die ,,Form der kollaborativen Unterrichtsplanung®. Dabei soll
durch die ,,Zusammenarbeit eines Teams von Lehrkriften méglichst effek-
tiv das Lernen der Schiler*innen ,,geférdert werden®. Bei den Learning
Studies dient die Variationstheorie als wissenschaftliche Grundlage fiir die
Gestaltung des Unterrichts. Bei der Variationstheorie liegt der ,,Fokus [...]
auf Fragen danach, warum Menschen lernen und woher Wissen kommt™
(Lo, 2015, S. 15), wodurch Fragestellungen auf drei Ebenen in Relation
zueinander sowie auf Basis von phinomenographischen Ausgangspunkten
zu beantworten sind (Marton & Booth, 1997). Unterricht wird demnach
sowohl auf der philosophischen und der lerntheoretischen als auch auf der
praktischen Ebene betrachtet und umgesetzt. Die Variationstheorie be-
schreibt keine allgemeinen Methoden des Unterrichtens, sondern erkundet
wesentliche Bedingungen, um etwas Neues zu lernen oder etwas Altes
umzulernen (Posch, 2018, S. 24): Erkennen und Lernen kann der Mensch
dabei nur, wenn das zu Lernende und zu Erkennende ,,variiert®.
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Die ,,Stimme der Lernenden* Mewald, 2019, S. 19) ist sowohl bei den Lesson
Studies als auch bei den Learning Studies ein wesentlicher ,,Bestandteil des
Entscheidungsfindungsprozesses®, denn die Lernenden sind durch ,ihr
Feedback tber ihr Lernen aktiv am Forschungsprozess beteiligt™. Dabei
,»schwingt [vor allem bei den Learning Studies] der Vorwurf mit®, schreibt
Posch, (2018, S. 34), dass ,[dler ,Was-Aspekt” des Unterrichts
[...vorrangiger und] als wichtiger erachtet [wird] als der ,Wie-Aspekt™
(Posch, 2018, S. 24; zur Priorisierung vgl. Marton & Runesson, 2015),
weshalb Posch (2018, S. 34) die Anwendung noch als ,,work in progress*
bezeichnet.

Lesson und Learning Studies haben beide eine starke Fundierung in der
Professionalisierung der &ollegialen Zusammenarbeit (vgl. Hargreaves &
O’Connor, 2018). Die Idee des Collaborative Professionalism basiert im
Sinne Fischers (2018, S. 17) auf der Professionalisiernng des ,,Gemeinschafts-
axioms®. Doch was meint nun professionel// in Bezug zu Lesson und Learn-
ing Studies? Im Grunde handeln Personen dann professionell, wenn das
Titig-Sein nach einem begriindbaren und anzuerkennenden Ethos ge-
schieht. Um jedoch von Professionalitit sprechen zu kénnen, setzt Fischer
(2018, S. 17) ,,die Existenz einer Gemeinschaft von Personen voraus, die
dhnliche Titigkeiten verrichten, miteinander kommunizieren [und intera-
gieren] und ihre Erfahrungen austauschen mit dem Ziel, die Qualitit ihrer
Arbeit [und ihres Handelns] zu verbessern® oder zu verindern. Wichtig
erscheint, die getitigten Hinweise in Richtung einer professionellen Lern-
gemeinschaft zu erginzen, also die Arbeit mit einem Blick auf das Tun im
Sinne des Buhlerschen konkreten Handelns zu erweitern und damit neben
der Optimierung und Verbesserung auch die Verandernng hervorzuheben
(Wiesner & Schreiner, 2019). Nachdem das Arbeiten in Lerngemeinschaften
die wesentliche Grundlage der Lesson und Learning Studies darstellt,
werden im Folgenden und nach der Einfithrung in das zeichentheoretische
Analysegertst unterschiedliche Formen von Lergemeinschaften, deren Aus-
richtung und Fokussierung fiir die Lesson und Learning Studies aufberei-
tet.

2. Grundlagen von Lerngemeinschaften aus

zeichentheoretischer Sicht
Um die wesentlichen Grundlagen und Aufgaben von Lerngemeinschaften fir die
Lesson Studies und Learning Studies aufzuzeigen, sind zunichst einige zeichen-
theoretische Fundamente vorzubereiten und auszubreiten. Neben der Sema-
tologie von Karl Biithler (1879-1963) kénnen erginzend fir den vorliegen-
den Beitrag noch die Semasiologie und semiotische Theorie von Ernst
Cassirer (1874-1945) fir die Analyse herangezogen werden. Fir den Bei-
trag ist im Besonderen die Bihlersche Unterscheidung zwischen Ausdrucks-
, Darstellungs- und Aunslisephanomenen hochst relevant, da im weiteten Verlauf
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das Modell von Koch und Oesterreicher (1985, 1996) als Perspektivenkla-
rung eingefithrt wird, wodurch ein analytisches Geriist zur Erkundung der
Aufgaben, Themen und Angelpunkte von Lerngemeinschaften und Lernen
votliegt. Zugleich kann mit Blick auf Heimann (1947, S. 69), Bonsch
(2006, S. 149) und Zierer (2022, S. 31) analytisch und reflexiv zwischen der
Denkfigur des sogenannten ,didaktischen Dreiecks” (Lehrperson-
Schiiler*in-Inhalt) und den Ausformungen von ,,Haltungen® (Zierer, 2022,
S. 33) differenziert werden, die sich in der Praxis durch die bildenden und
erzieherischen Vorginge in der Pidagogik in mannigfachen Weisen wieder
vereinen (siche Abbildung 1). Im Besonderen hebt Heimann (1961, S. 1306)
die Differenz zwischen ,,Werkschaffen® (durch fachliche und didaktische
Fihigkeiten) und ,,Lebensgestaltung® (durch padagogische Fihigkeiten)
hervor. Die Lehrperson als ,Dirigent[*in] des Unterrichtsgeschehens®
(Heimann, 1947, 69) ist eben nicht nur ,,Vermittler[*in]“ von ,,Wissens-
fragmenten und Techniken®, sondern braucht im Besonderen ,,Klarheit
(S. 70) daruiber, ,,als was et[/sie ... den] Schiler[*innen] gegenuber eigent-
lich erscheint®. Damit wird der Blick auf die Halfungen in den Vordergrund
geriickt: Gerade dadurch reichen ,,Fachkompetenz, didaktische Kompe-
tenz und padagogische Kompetenz [... allein] nicht aus®, schreibt Zierer
(2022, S. 33), ,,um erfolgreich zu unterrichten®. Vielmehr geht es nicht
meht nur darum ,;was wir machen®, sondern , wie und warum wir etwas
machen®. Wesentlich ist also die ,,Haltung in Form von Wollen und Wer-
ten®. Diese Feststellungen von Heimann (1947, 1961) und Zierer (2022)
zeigen bereits, dass beim Arbeiten und Lernen 7z und durch Lerngemein-
schaften verschiedene Biihlersche Standpunkte und damit unterschiedliche
Blickrichtungen gewihlt werden kdnnen, aus welchen heraus das Lernen
der Schiller*innen und der Lehrpersonen in Bezug zum Stoff (Inhalt,
Themen) ersichtlich wird. Die Analyse und Reflexion kann fiir die Lesson
und Learning Studies in Bezug auf Lerngemeinschaften damit auf exquisite
Weise mittels einer zeichentheoretischen Fundierung stattfinden (verglei-
che anschaulich die Abbildungen 1 und 2).
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Abbildung 1: Das didaktische, haltungsorientierte Dreieck (eigene Darstellung
in Anlehnung an Herbart, 1814, Heimann, 1947, Bénsch, 2000,
und Zierer, 2022)

Lernen wie auch Lerngemeinschaften und deren Moglichkeitsraum kénnen
iber Zeichentheorien noch tiefgehender verstanden werden als bloB3 tber
das didaktische Dreieck: Eine der wesentlichsten zeichentheoretischen
Herangehensweisen ist das Organon-Modell von Bihler (1934), welches
zwischen den Sinnbeztgen des Ausdrucks, der Darstellung und der Auslo-
sung differenziert (siche Abbildung 2; vgl. Wiesner, 2021, 2022a). Die
Ausdrucksmiglichkeiten (Symptome) verweisen als Zesgefeld im Besonderen
auf pidagogische Haltungen wie auch auf Phinomene der Nihe und Be-
ziehung, Kooperation, Resonanz, Kundgabe in Verbindung mit Kund-
nahme. Die Ausdrucksphinomene erschaffen im Sinne von Piaget (1947,
S. 138) alle ,,Vorstellungsbild[er]“ (Ideen und innere Bilder durch Zeich-
nen, Malen, Landkarten, Tanz, Spiel usw.). In Bezug auf Cassirer (1925, S.
205) geht daraus im Besonderen auch das ,,Gemeinschaftsgefiithl hervor.
Grundsitzlich er6ffnen die Ausdrucksmomente in Bezug zum Lernen alle
Formen der Nachahmung, des kooperativen Letnens am Modell und
fuhten zum Lernen Uber das anschaulich Darstellbare und so zum an-
schaulichen Denken von Arnheim (1969). Das Anschauliche und Nach-
ahmende fiihrt in Bezug zur Haltung zum Vorbild-Sein.
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Daher ist nach Cassirer (1929, S. 79) das wesentliche ,,Grundmotiv® des
Ausdrucks die lebendige ,,Metamorphose®, der situative ,,Gestaltwandel
und der damit verbundene und sichtbare ,,Strom des Werdens* — also das
Buhlersche konkrete Handeln im Moment, welches die Haltungen einer Per-
son sichtbar werden ldsst und awsdriick?. Lerntheoretisch betrachtet geht es
um das erfabrungsorientierte Lernen, das im Sinne von Biihler als Lernen 7n
und durch Erfahrungen als Erlebnisse bezeichnet werden kann. Das Aus-
drucksvermégen der Lehrperson verflicht im didaktischen Dreieck die
Darstellung des Stoffs (Inhalte) und die Klirung der inhaltlichen Bedeu-
tung (fachliche Fabigkeil) mit dem Lernen der Schuler*innen (didaktische
Fihigkeif), welches auf der vertrauensvollen Beziechung zur Lehrperson
beruht (padagogische Fibigkeit: Kundgabe, Kundnahme) und woraus sich
eine férdetlich-fordernde Unterrichtsku/tur durch erkennbare und sichtba-
re Haltungen er6ffnen kann.

Die Darstellungsmaglichkeiten (Symbole) reichen als Symbolfeld vom anschauli-
chen, bildhaften bis zum abstrakten, symbolischen und rein rechnetischen
Denken. In Bezug auf ,,Bihler [... kann zwischen] eine[r] Darstellung
durch Abbildung und eine[r] Darstellung durch Symbole® (Hetzer, 1926, S.
1) unterschieden werden, die Cassirer begrifflich durch die Worter Darstel-
lung und Bedentung voneinander trennt und wodurch das Darstellungsver-
mogen der Lehrperson und der Schiiler*innen niher beschrieben wird (vgl.
Abbildung 2 inneres Modell von Bihler mit dem dufleren Kreis im Sinne
der Theotie von Cassirer). Als ,,symbolisch ist die Datstellung dann zu
bezeichnen®, schreibt Hetzer (1926, S. 2), wenn ,,das Zeichen willkiirlich
fur einen Gegenstand gesetzt wird® und nur noch durch abstrakte ,,Festle-
gung und Ubereinkunft“ besteht. Dieses Symbolisieren betont mit Bezug
auf Soll (1974, S. 32) die ,,verstandesmiBig begrifflichen Momente. Die
Darstellung durch Symbole beruht daher auf der Fahigkeit des ,,Abstrahie-
ren[s]* (Buhler, 1912, S. 76), woraus Werke (Arbeitsblitter, Bucher, Do-
kumente usw.) entstehen und a» Werk individuell gelernt wird. Die Dar-
stellungsphidnomene bringen nach Cassirer (1930, S. 143) cine erweiternde
,,Blickrichtung®, woraus sich das abstrakt-symbolische Denken entwickelt,
was Bihler (1927) den Intellekt nennt. Modern gesprochen geht es um das
kognitivistische Lernen, um die Intellektualisierung. Mit Bezug auf Cassirer
(1930), der die Bihlersche abstrakte Darstellung begrifflich Bedentung nennt,
erschafft erst das Abstrahierende die Moglichkeiten, Ziele vorab zu formu-
lieren und tber mehrere Schritte hinweg zu planen. Je mehr das Abstrakte
zunimmt und dabei in ein technisches, instrumentelles Auffithren, Herstel-
len und Uben tbergeht, spricht Bithler (1934) von einer spezifischen Form
der Auslisung (Signal als Verhalten), die von Cassirer (1927, S. 303) reine
Bedeutung genannt wird. Bihler (1927) bezeichnet diese Ausrichtung als das
bebavioristische Lernen, welches nach Thorndike (1932) auch zum Gesetz
der Ubung fithrt (Verhaltenswiederholungen, Ubungsblitter).
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Ebenso konnen andere Formen der Aus/isung entstehen, wie das Biihler-
sche verntnftige Benehmen (statt nur Verhalten) oder die aktive ,,Kund-
nahme* (Bihler, 1927, S. 468; vgl. Wiesner & Schreiner, 2021). Das ko-
operative Lernen beruht auf dem Wechselbezug und dem Zusammenspiel
von Kundgabe (Ausdruck) und Kundnahme (Awslisung) und kreiert das
Buhlersche Zusammenhandeln wie auch alle Resomangphinomene, was in
Bezug zu Koch und Oesterreicher (1985, 1996) immer auf den Phdnomenen
der Nibe beruht und das padagogische Vermégen im didaktischen Dreieck
in den Vordergrund stellt.

Communities of Practice Professional Learning Communities
Wissensvernetzung Lernbegleitung und Haltungen
‘Wissen und Kénnen S Ideen und Werte
Arbeiten im System - Arbeiten am System

Darstellung

N
Ausdruck

Bedeutung i
'

; !
Ergénzung: | 1
Mehr von

etwas”

abstraktive

Relevanz!
_Weniger von

etwas®

/ot
Symbolfeld ; Ku;:dgabe

/
s

N V4 S
/
Auslosung < Kultur
P Synthesis des Verschiedenen
—~_Kundrafime

reine Bedeutung

Abbildung 2: Synthesisentwurf der Zeichenlehren von Biihler und Cassirer in
Bezug zu Lerngemeinschaften (eigene Darstellung)

Die Buhlerschen Momente fundieren also sowohl das Lemen der Schi-
ler*innen als auch das Lernen der Lebrpersonen, nimlich durch das jeweils
auszuhandelnde Wechselspiel der Phinomene des Ausdrucks, der Darstel-
lung und der Auslésung als Sinnbeziige. Die Differenz aller Sinnbeziige
fuhrt nach Cassirer (1923, S. 136) zugleich zu ciner ,,Synthesis des Ver-
schiedenen®, die wiederum die jeweilige Ku/tur gestaltet oder in dem Kontext
des vorliegenden Beitrags die jeweilige Unterrichtskultur formt. Kultur ist
nach Cassirer (1942, S. 46) alles ,,Sein und Werden® aller ,,Verstindnisfor-
men® (Schwemmer, 1997, S. 43) und kann daher ,,als ein begriffenes Mit-
einander der einzelnen Formen [Zeichen, Sinnbeziige]“ (S. 43) verstanden
werden. Damit vereinen die Sinnbeziige das didaktische Dreieck mit den
Formen, Arten und Weisen von Haltungen in Bezug zum Lernen, zu
Lerngemeinschaften, zu Inhalten und Themen und er6ffnen damit neue,
andere Einsichten fiir die Lesson und Learning Studies.
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Anschaulich vorstellbar werden die Sinnbeziige iber den Weg vom Aus-
druck zur Darstellung zunichst Uber das Erlebbare, wie das Beriihren,
Erfahren eines wirklichen Baumes, dessen Blitter im Wind rascheln und
der spirbar wahrnehmbar ist und so zu einem Lernen durch unmittelbatre
Nihe fithrt. Solche Lernsituationen betonen das lebendige Geschehen und
das Lebensweltliche, was durch kooperatives Arbeiten und durch das
wechselseitige Lernen durch Nachahmung wie auch durch das Vorbild-
Sein geférdert wird. Der erlebbare Baum kann nun anschaulich, méglichst
wirklichkeitsgetreu gezeichnet werden, und in mehreren Schritten kénnen
die Zeichnungen in ein immer abstrakteres Bild eines Baumes tibergehen
und tbersetzt werden, wodurch das Symbolisieren stattfindet. Eine dieser
Formen kann u.a. zum japanischen Zeichen fiir Baum 7K fithren, welches
zugleich Holzgewichs mit Bezug zu Krone, Stamm und Wurzeln bedeuter.
Der Begriff der Bedentung meint daher etymologisch nach Pfeifer (2011)
dieses Ubersetzen, Auslegen und Interpretieren — woraus sich u. a. die herme-
neutische Methode entwickelte. Durch die symbolisierende Darstellung
(Bedeutung) entsteht z.B. im Deutschen beim Schreiben des Worts Baum
etwas Abstraktes, nimlich die Aneinanderreihung von Buchstaben als
abstrakte Zeichen B+a+u+m, die jeweils einzeln im Grunde keine Bedeu-
tung haben und gemalt auch auf nichts Anschauliches verweisen. Ahnlich
ist in den niedrigen Werten der rémischen Zahlen das Anschauliche durch
die Finger bis V als ganze Hand und X als zwei Hinde noch wahrnehm-
bar, hingegen verdringt das Abstrakte im C fiir centum die Anschaulich-
keit. Alle diese Formen von Zeichen sind durch unterschiedliche Weisen
des Lernens zuginglich und kénnen in Lerngemeinschaften durchaus eine
differente Betonung erfahren. Lerngemeinschaften kénnen daher — in
Bezug zu Rauch und Schuster (2021) — héchst unterschiedliche Gestalten
annehmen.

Struktur
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Abbildung 3: Organon-Modell in Bezug zum didaktischen, haltungsotientierten
Dreieck (eigene Darstellung)
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Das Organon-Modell von Bihler (1918; siche Abbildung 2, inneres Mo-
dell) beschreibt dhnlich dem didaktischen Dreieck dre/ weitgehend unab-
hingige Sinnbeziige als Ausrichtungen. Bihler (1927, S. 485) trennt analy-
tisch und reflexiv die Sinnbezlge und beschreibt diese /Zmtheoretisch als
,,Brlebnis, Benehmen und Werk® und gezchentheoretisch als Ausdruck, Auslo-
sung (reine Bedeutung) und Darstellung (Bedeutung). Modern gesprochen
handelt es sich im Modell um die Mannigfaltigkeit von Variationen des
erfabrungsorientierten (wie auch konstruktivistischen), bebavioristischen und
kognitivistischen Lernens. In der Mitte des Organon-Modells steht das Zei-
chen (Z) als Oberbegriff fur die Dreigliedrigkeit von Symbolen, Symptonen
und Signalen als Zeichen. Das Zeichen steht in Beziechung mit den drei vari-
ablen Sinnmomenten des Ganzen. Die drei Momente Auwsdruck, Darstellung
und Ausliser gestalten nach Biihler (1934) die Vielfiltigkeit und Mehrseitig-
keit des Zeichenhaften und ermdglichen Klirungen des Lernens. Zugleich
bestimmt und formt die Auslésung situationale, gesellschaftliche und
kulturelle Kontexte und wird von den Ausdrucks- und Darstellungsphi-
nomenen wiederum geprigt, die immer in ein Kontinuum eingebettet sind
(Buckner & Carroll, 2007; Mesman, Van IJzendoorn & Sagi-Schwartz,
2016). Im Sinne von Biihler (1934) und Popper (1928) kénnen die Gedan-
ken und das Denken als Darstellung (Responsivitit, Antwortbarkeit, Bedeu-
tung), die Gewmiitsbewegungen und die Vorstellungen als Ausdruck (Kundgabe,
Ideen, Vorstellungen, Haltungen, Resonanz, Pathos) und die Ausfiibrungs-
weisen als Auslosung (Verhalten, Benehmen, Kundnahme) betrachtet werden
(vgl. Wiesner, 2022b).

Im Organon-Modell umschlief3t das Dreieck ,,in einer Hinsicht weniger als
der Kreis®, schreibt Bihler (1933, S. 90), also zwischen dem Kreis und
dem Dreieck bleiben weitere Moglichkeiten bestehen: Die Spitzen des
Dreiecks ragen tiber den Kreis hinaus, wie auch der Kreis tiber das Dreieck
herausreicht und woraus zwei Prinzipien entstehen. Das ,,Prinzip der
abstraktiven Relevanz® besagt nach Bihler (1934, S. 28), dass die drei
Sinnbeziige immer auch eine Reduktion auf das Relevante erfahren und
durch das Reduzieren das jeweils Ganze niemals vollumfinglich versteh-
bar, mitteilbar oder vermittelbar ist. Zugleich erfolgt stets auch als zweites
Prinzip ,,eine apperzeptive Erginzung®, wodurch immer auch eine Erwei-
terung im Sinne einer Ausweitung erfolgt — es kommt also immer noch
etwas hinzu. Gerade das gleichzeitige Auftreten der Erweiterung und
Bereicherung (apperzeptive Erginzung) sowie der Reduktion und Entlee-
rung (abstraktive Relevanz) formt jedes konkrete Lermen innerhalb von
Lerngemeinschaften. Daher konnen unterschiedliche Formen des Lernens
durch das Einbringen von mehr oder weniger fachlichen, didaktischen und
pidagogischen Fahigkeiten in Bezug zur Bewusstwerdung von Haltungen
innerhalb von differenzierbaren Ansitzen von Lerngemeinschaften entste-
hen.
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Das Organum von Buhler (1934) hat ebenso Schulz von Thun (1977, S.
21) fiir seine Modellierung des Kommunikationsquadrats verwendet, um
die ,,Vielfalt méglicher Kommunikationsstérungen und -probleme besser
einzuordnen® und um ,,den Blick” zu 6ffnen fur ,,verschiedene Trainings-
ziele zur Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit. Dennoch bleibt die
Komplexitit, Tiefe, Breite und Weite des Bihlerschen Organon und der
Theotie von Cassiter unerreicht, da die beiden Theorien neue, andere
Einsichten fir die Praxis und den Unterricht wie auch fir die padagogische
Diagnostik eréffnen. Auch Karl R. Popper und Konrad Lorenz (1985, S.
33) betonen, dass ihre Theotien auf den zeichentheoretischen Vorstellun-
gen ihres ,,Lehrer([s]“ Karl Biihler beruhen, was ihre beiden Theorien auch
miteinander ,,verbindet®. Auch fir diesen Beitrag wird dieses zeichentheo-
retische Grundmodell zur Fundierung verwendet und zur Klirung von
Lerngemeinschaften und dem Lernen durch Lerngemeinschaften herange-
zogen, indem nun das darauf beruhende Modell von Koch und Oesterrei-

cher (1985, 1996) cingefithrt wird.

3. Das Unterrichten mit Blick aus dem Nihe-

Distanz-Kontinuum
Unterrichten, Lehten und Lernen beruht maBigeblich auf dem Zeigen
durch anschauliches und abstraktes Sprechen und wird daher aus der
phinomenologischen Perspektive, also ,ankniipfend an Uberlegungen
Husserls, Biihlers und Merleau-Ponty* (Breitling, 2017, S. 38) zu einer
»zeigende[n] Rede” mittels Ausdruck und Darstellung, um Bedeutungen
begrifflich mittels Haltungen zu lehren. Das Zeigende ist dabei immer
auch maBgeblich ,,der Welt der vorsprachlichen Erfahrung® zugehérig,
indem die Welt aus dem Zeigefeld heraus /ebrend und /lernend erschlossen
wird. Das Zeigende fundiert sich auf dem Zusammenwirken von Aus-
drucks-, Darstellungs- und Auslésungsphinomenen, also nach Bihler
(1927, S. 50) durch die Kundgabe und Kundnahme oder modern gesprochen
durch die im ,,Gemeinschaftsakt® entstehende Resonang. Daraus begriindet
sich das auf dem Gemeinschaftsaxiom basierende gemeinsam erlebende
,Erfahren des Sachverhalts” (Ammann, 1935, S. 71). Das Verhiltnis von
Kundgabe und Kundnahme schafft also die ,,Resonanzerfahrungen®
(Wiesner, 2022a, S. 393) zwischen Ausdruck, Darstellung und Auslésung
und zeigt bzw. drickt die Haltung und die Wertstrebungen der Lehrperson
ans (Wiesner, 2020). Die Lehrperson drickt sich selbst darstellend durch das
Zeigen und das Erfahren-Machen von Sachverhalten und Lerngegenstin-
den (Bedeutungen) in Beziechung zu den Lernenden aus. Der Lernort wird
zur aktionalen Bihne der Darstellung und des Ausdrucks von Bedeutun-
gen. Sowohl Ausdrucks-, Darstellungs- und Auslésungsphinomene als
auch Darstellungs-, Bedeutungs- und Auslésungsphinomene sind mittels
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Lerngemeinschaften differenziert zu betrachten (wodurch in Bezug zur Abbil-
dung 1 eine links- und rechtslastige Sphire als Wirkfeld entsteht).

Mit diesem Blick kann nun auf Grundlage der theoretischen Modellierung
von Koch und Oesterreicher? in zwei ,,nicht strikt oppositivie]” (Oestet-
reicher & Koch, 2016, S. 19) Polarititen differenziert werden, nimlich in
»sprechbezogen(e] (Koch & Oesterreicher, 1985, S. 18) und ,,schreibbe-
zogen[e]“ Phinomene bzw. in par/ und éerit. Dazwischen liegen vielfiltige,
zeichentheoretische Abstufungen innerhalb eines Kontinunms: Das Sprechen
kann als die Mundlichkeit (oral/parlé) in unmittelbarer Beziehung zur Welt
und das Geschriebene als mittelbare wie auch erzdhlbare Verschriftlichung
und Vertextlichung des Gesprochenen (écrit) verstanden werden. Zwei
uberaus differenzierbare Momente, die aktuell ebenso im Bereich von
Neuen Weichenstellungen in der Pidagogischen Diagnostik von Beutel (2022) als
Vertextlichung und Verlebendigung korrespondierend zu den nun folgen-
den Uberlegungen herangezogen wurden. Mit Blick auf das Organon-
Modell von Bihler steht nach Soll (1974) nun beim Sinnmoment des parlé
das Zusammenspiel von Ausdrucks-, Darstellungs- und Auslésungsphi-
nomenen im Vordergrund. Modern gesprochen geht es dabei um das In-
Beziehung-Sein, um die Haltung und das Wertevorleben wie auch um das
Vorbild-Sein. Das Wechselspiel der Darstellungs-, Bedeutungs- und Auslé-
sungsphianomene riickt hingegen in die sach- und gegenstandsbezogenen
Bedeutungsmomente des éerit nach vorne, wodurch die Sinnmonmente des park in
den Hintergrund wandern. Die Bedeutungsmomente betonen die Ideal- und
Leitbilder, weniger die Idee vom Vor-Bild.

So kann nun auch die Differenzierung zwischen Bedeutung und Ausdruck
(Cassirer, 1923, 1925, 1929), Darstellung und Ausdruck (Bihler, 1934),
Monolog und Dialog (S6ll, 1974), zwischen Inhalts- und Bezichungsebene
(Watzlawick, Bavelas & Jackson, 1969) oder Vertextlichung und Verleben-
digung (Koch & Oesterreicher, 1985; Beutel, 2022) aufgezeigt werden.
Dabei geht es nach S6ll (1974, S. 30) nur an den Rindern um einen harten
Bruch zwischen einer ,,besprochene[n] Welt“ und einer ,,erzihlte[n] Welt*,
vielmehr bestehen fligfende Ubergénge zwischen den Momenten, ,,wenn-
gleich die meisten Dialoge besprechend, viele Monologe erzihlend sind®.
Die Unterscheidung zwischen dem &onkrefen Sprechen als Handlung und
dem Erzihlen von Geschriebenem als Werk(vortrag) ist bereits bei Bithler
(Wiesner, 2022b) vorzufinden. Auch im Sinne von Cassirer (1923) gewinnt
der Mensch erst im Ausdruck ,,seine Identitit — und damit eben auch die
Erinnerungen und Entwirfe, die Orientierungen und Stimmungen, die
man seine ,Innerlichkeit’ nennen mag® (Schwemmer, 1997, S. 48). Jede
Innerlichkeit besitzt daher ein ,kulturelles Sein®, jedes Unterrichten kann

° Diese Modellierung bezieht sich auf S6ll (1974), der sich grundlegend auf Biihler (1934)
beruft.
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erst durch den Ausdruck tber die Haltungen zur Unterrichtskultur werden
und damit ein lernforderliches Zeggefeld eroffnen (siche Abbildung 3). Der
Ausdruck ermdglicht, die ,,Grundschicht der Erfahrung® (Paetzold, 1981,
S. 93) hervortreten zu lassen, und stellt damit den ,,Urgrund fur jegliches
Wissen von Wirklichkeit (Cassirer, 1929, S. 74) bereit. Deshalb richtet
sich diese ,,Tiefenschicht” des Lernens auch ,,niemals ausschlieflich auf
das »Was« des Gegenstands® aus, sondern erfasst zugleich immer ,,die Art
seiner Gesamterscheinung™ als Atmosphire, Ténung, Melodie usw. Im
Ausdruck kommen mit Bezug auf Soll (1974) Emotions-, Gefihls-, Wol-
lens- und Wertemomente als sichtbare Haltungen zur Geltung. Die figurati-
ve Darstellung bringt eine erweiternde Blickrichtung auf und zn das Lernen
ein, durch die anschauliche Sprache als Sprechen wird die Benennung des
wanschaulichen Weltbildes® (Cassirer, 1929, S. 130) durch Hinweise und
Anzeichen eroffnet, woraus ecine neuartige Weltgestaltung hervorgeht.
Durch die symbolische Darstellung entsteht wiederum eine ,,eigentiimliche
Fiahigkeit™ (Cassirer, 1930, S. 141), niamlich Ziele zu formulieren und zu
planen. Dabei kann das jeweilige ,,Ziel in die Ferne® geriickt und ,,in der
Ferne belassen werden. Das Erzihlte und zu Erzihlende wird zu einer
»Art von »Gegentiber, das [dem Menschen, det Lehrperson] als durchaus
objektiv, als rein gegenstindlich erscheint® (Cassirer, 1925, S. 255) und
scheinbar, also ,,nur vorgetiuscht* (Pfeifer, 2011, S. 1189) ,,Halt und Dau-
er durch Reprisentationen® (Schwemmer, 1997, S. 54) und durch , kiinstli-
che Symbolik* (Cassirer, 1923, S. 39) erschafft. Dabei entsteht nun ein
,»RiB3 oder Sprung* (Cassirer, 1929, S. 87) zwischen Ausdruck, figurativer
Darstellung #nd symbolischer Darstellung (Bedeutung, reine Bedeutung),
also ein ,,Hiatus®, der es jedoch durch das Abstrakte und Erzdhlende
ermdglicht, auch das ,,Vergangene noch in sich® (S. 88) zu halten und ,,es
als Gegenwart™ in einem Symbolfeld zu erhalten.

reine Bedeutung Bedeutung Darstellung Ausdruck
Sach- und fentienung Bezishungs. und Ausdruckorientieruny  sprechen, miindlich,
verlesen lebendig
Monolog 5 - & Dialog
Versachlichuny & Phanie £ & affektivitat
e & F & & F " 3
werdinglichung & & & & mserenungsen
Selnstrefiexion s & F F & Haltungsrefiexion
Objektivitat & T e & § & & & Resehanz
Situationsentbindung F & F £ £ 5 S Situationgebundeheit
& £ 5 & &
& & = IS & & & .
Sprache als Distanz L & F & & @ 4 Sprechen als Nihe
h ierung Vertextichung h ientierung
Verdinglichung Symboifeld Zeigefeld Prazesshaftigheit
Assimilativ Akkommaodativ
Kompaktheit Verlufigeit
Reduktion Erganzung
Individual T Kooperativ
Planung Offenheit
Abwesenheit Prisenz
Ziele ideen
C it Professional Learning
of Practice Communities
Wissensvernetzung Lernbegleitung vnd Haltungen
Wissen und Kénnen Ideen vad Werte
Arbeiten im System Arbeiten am System

Abbildung 4: Das Nihe-Distanz-Kontinuum der Begleitung (in vager An-
lehnung an Koch & Oesterreicher, 1985, 1996; Oesterreicher &
Koch, 2016)
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Das Modell des ,Nihe-Distanz-Kontinuums“ von Oesterreicher und
Koch (2016, S. 15) stellt die Sinnbezlige nun gegeniiber, wodurch die Pole
Miindlichkeit als kommunikative Nihe und Schriftlichkeit (Vertextlichung,
Distanzsprachlichkeit) als kommunikative Distanz entstehen (siche Abbil-
dung 3). Mit Blick auf kulturelle Gemeinschaften ohne Schrift wire diese
Herangehensweise zunichst missverstindlich, jedoch kann hier mit Bezug
auf die Ethnologie und Kulturanthropologie auf Mythen, Gesinge, Ge-
dichte u. a. m. als Gesagtes und Gesprochenes (oral poetry) dutrch ,,Pro-
duktions-, Performanz-, Rezeptions-, Memorisierungs- und Tradierungs-
leistungen® (Oesterreicher & Koch, 2016, S. 38) hingewiesen werden, die
das Distanzsprachliche weiter ausdifferenzieren (Everett, 2012; Hakami &
Wiesner, 2020). Zu beriicksichtigen ist ebenfalls, dass das gegenwirtige
Sprechen aus der Perspektive des Ioh-Hier-Jetzt-Hente-Origo von Biihler
(1934; Wiesner, 2022a, 2022b) sogleich zu einem vergangenen Gesproche-
nen wird, das Sagen zu einem Gesagten, das gerade Besprochene zu einem
Erzihlten.

Die Modellierung in Abbildung 2 zeigt, dass der Awsdruck zu einem spon-
tanen, prisenzorientierten und erfahrbaren Unterrichten fiihrt, welcher die
Haltung darstellend und kundgebend in den Vordergrund rickt. Dabei et-
scheint die Lehrperson als orbild (Lernen am Modell durch Resonanz).
Die Bedentungsorientierung hingegen erdffnet mit Blick auf Soll (1974, S.
22) ein Unterrichten, das man sich als ,,wie ein Buch sprechen® vorstellen
kann, indem Unterrichten maBgeblich im Bereich der Bedeuntnng wie auch
reinen Bedentung stattfindet und Wissen maligeblich anleitend, vermittelnd
und lehrend vorgetragen und verlesen wird. Beide Herangehensweisen
sowie deren Synthese als Beitrag zur Formung einer Unterrichtskultur
kénnen nun durch die Prizisierung von Lerngemeinschaften stattfinden.

4. Differente Phinomene zur Bestimmung von

Vergemeinschaftung
Im Kontext der Lesson Studies und Learning Studies hat sich in den ver-
gangenen Jahren das gemeinsame Arbeiten und Erfahren im Sinne von —
wie Schratz et al. (2019, S. 432) es ausdriicken — ,,Vergemeinschaftungfen]*
durch Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) wie auch durch Lernnetziverke
(PLN) als besonders wirkungsvoll und gelungen erwiesen (Lieberman,
2000; Stoll & Seashore, 2007; Brown & Poortman, 2017; Wiesner &
Schreiner, 2019; Schreiner, Breit & Wiesner, 2021). Barth (2000) macht
durch die drei Begtiffe Profession — Lernen — Gemeinschaft auf die wesentli-
chen Relationen einer ,,Professionelle[n] Lerngemeinschaft® aufmerksam
(vgl. Schratz & Westfall-Greiter, 2010). Diese daraus entstehende Drei-
eckskonstellation unterstiitzt dabei, Lerngemeinschaften auf die Kempringi-
pien hin zu priifen und bestehende Konzeptionen von Lernkooperationen
zu erkunden. Dabei mussen differenzierbare Aspekte des Lernens in Ko-
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operationen umgteifend ergriindet werden, um die Momente der jeweils
notwendigen Professionalitit fir das Lernen zu férdern (Brown & Poort-
man, 2017). Das Dreieck Profession — Lernen — Gemeinschaft (vgl. Abbildung
4) zeigt daher auf, dass die drei Sinnbeziige fiir ein umfassendes Verstind-
nis von Unterricht und Lernen auch geichentheoretisch zu betrachten und
damit je nach Bezug die Ausdrucks-, Darstellungs- und Auslésungsphi-
nomene im Verhiltnis zueinander wie auch als Gemeinsames zu beachten
sind.

e -4

Profession - Gemeinschaft

4 [N

Fachliches Vermégen

Struktur

Lehr-Lernkultur

> Lernen 477

Abbildung 5: Das Dreieck Profession — Lernen — Gemeinschaft (eigene
Darstellung)

Die ,,big ideas® von Gemeinschaften (DuFour, 2004b, S. 6) bilden als Kern-
prinzipien bestehender Konzepte von Lerngemeinschaften den Ausgangs-
punkt aller Uberlegungen. Die Anniherung iiber Kernprinzipien ist vor
allem auch deshalb wichtig, damit es méglichst zu keiner inflationdren oder
missverstandenen Verwendung der Konzepte oder im Besonderen zu
Umsetzungsproblemen durch Beliebigkeit oder durch unzulingliche
Schlussfolgerungen kommt (Blankenship & Ruona, 2007; Scribner et al.,
1999). Professionelle Lerngemeinschaften — ,,in manchen Fillen Commu-
nity oder Zunft genannt™ (Fischer, 2018, S. 18) — weisen immer einen
besonderen Modus fir das professionelle  Zusammenwirken innerhalb einer
Gruppe auf, woraus sich bestimmte und spezifische ,,Qualititsgarant[en]“,
also Haltungen entwickeln. Deren Hervorhebung findet durch die Praxis
und innerhalb der jeweiligen Konzeptionen von differenzierbaren Konzep-
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ten von Lerngemeinschaften statt. Zugleich weisen damit unterschiedliche
Formen von Lerngemeinschaften — dhnlich den Fommen der Zeichen — auch
bestimmte ziel-, sinn- und wertorientierte Strukturen und Phinomene auf.
Oder im Bihlerschen Sinne und im Bezug zu Cassirer: Jede Profession
stellt etwas dar und erlangt eine situative, gesellschaftliche und kulturelle
Bedentung, jede Gemeinschaft drickt sich auf Basis von Werten, Haltungen
und Tradierungen axs und jede professionelle Gemeinschaft kann daher je
nach Ténung, Gewichtung und Betonung der Profession und der Gemein-
schaft spezifische Formen von Lernen auslosen.

Gerade in professionellen Lerngemeinschaften spielt Lernen ,eine zentrale
Rolle, und das Selbstverstindnis der Beteiligten ist, dass sie Lernende sind*
(Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 129). Das Kooperative, das durch
Lerngemeinschaften entsteht, ist immer ein ko-kreativer Prozess des Aus-
drucks und der (anschaulichen, abbildenden) Darstellung, in dem nicht
eine Person allein, sondern ,,das Zusammenwirken aller Méglichkeiten®
(Petzold, 2007, S. 242), also die Synergie der Gruppe und die Emergenz
des Teams schopferisch, schaffend und gestaltend sind.

Die beiden wesentlichen Entwiirfe der Vergemeinschaftung sind aktuell die
Communities of Practice (CoP) und die Professional 1earning Communities (PLC).
Beide haben auf den ersten Blick viele Ahnlichkeiten, jedoch jeweils spezi-
elle Vorzige, Qualititsgaranten und damit — vor allem auch geichentheoretisch
— differenzierbare Fokussierungen und Wirkfelder. Beide Herangehenswei-
sen beruhen und beziehen sich auf den Begriff der Gemeinschaft (Comzmn-
nities) und zugleich auf das Lernen (Learning) durch kooperatives Handeln.
Ebenso steht im Vordergrund, dass sich jede Form von Lerngemeinschaft
ein jeweils eigenes, jedoch gemeinsames, spezifisches und theoretisch-
abstraktes Wissen teilt (Kruse & Seashotre-Louis, 1993), aber eben nicht die
gleichen oder dhnlichen Grundprinzipien oder Ausgangspunkte. Daher
besitzen beide Formen von Lerngemeinschaften eine jeweils spezielle
Ausrichtung und Positionierung (Stacey & Mowles, 2016), wodurch im Sinne
der Prinzipien von Buhler bestimmte Aspekte und Momente mebr oder
weniger hervorgehoben werden (vgl. Wiesner, 2022a).

Der Begriff Communities of Practice (CoP) wurde von Lave und Wenger
(1991; Wenger, McDermott & Snyder, 2002) eingefithrt. CoPs formen sich
aufgrund ihrer Leidenschaft fir ein Thema und vor allem in Bezug auf ihr
Fachwissen (im Sinne einer an der Bedeutung und symbolischen Darstellung
ausgerichteten Sachorientierung), um durch regelmifliges gemeinsames
Interagieren gemeinsames Wissen zu schaffen, zu lernen, sich auszutau-
schen,
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Wissen zu verbreiten, sich zu verbessern und gemeinsam zu reflektieren,
um ihre (Fach-)Expertise, ihre Materialien (z. B. Dokumente) zu teilen und
ihre Handlungsmdglichkeiten in der Praxis zu erweitern bzw. zu vertiefen
(Wenger, 2000; Wenger, McDermott & Snyder, 2002; Patel, 2017). CoPs
richten sich nach den Theorien des Wissensmanagements aus (,,knowledge
management®; Cheng, 2017, S. 101; Saint-Onge & Wallace, 2003, S. 50;
Cheng, 2015) und dienen der Verbesserung der individuellen, fachlichen
und organisatorischen Leistung. Das Wissensmanagement beschiftigt sich
mit dem Erfassen, Selektieren, Organisieren und Integrieren von Wissen,
Informationen und Daten (Mayer, 1999; Salifu, 2017), wodurch CoPs als
reiche Quelle systematischer Sammlungen von Wissen und Erfahrungen
als Evidenz(en) im Sinne von good practice und best practice angesehen werden
koénnen (Thomas, Kellogg & Erickson, 2001). Communities of Practice
erarbeiten sich Informationen, die zur Verbesserung des Unterrichts fith-
ren und das Lernen der Schiler*innen méglichst férdern. Zugleich verbes-
sert die ,,bloBBe Menge und Dauer der Berufserfahrung [...] jedenfalls nicht
automatisch die Handlungs- und Lernqualitit von Lehrkriften® (Sieland,
Eckert & Ebert, 2013, S. 133). Die Einschrinkung von CoPs liegt darin,
dass sie als bestehende Vergemeinschaftung oftmals Muster des Wissens-
managements nicht (mehr) verindern, in Bestehendem verhaftet bleiben
und dann das organisatorische Lernen nicht (mehrt) weiter beférdern (Mit-
tendorff et al., 2006), wodurch der ,,,Was-Aspekt® des Unterrichts® nach
Posch (2018, S. 24) im Vordergrund des Handelns bleibt. Diese Aspekte,
Kiriterien und Kontexte stellen das wesentliche Unterscheidungsmerkmal
zu den Professional Learning Communities dar (Schratz et al., 2019; Wies-
ner et al., 2018, 2020).

Der Begriff Professional Learning Communities wurde von Senge (1990)
eingefiihrt und richtet sich an der lernenden Organisation (learning orga-
nization) aus. Der Ansatz thematisiert die weitreichenden Verallgemeine-
rungen des eigenen Denkens (Haltungen, Beliefs, Werte, Annahmen usw.)
und der subtilen Denkmuster (Argytis, 1990; Schon, 1991). Eines der (drei)
Kernelemente der Professional Learning Communities ist die Ku/tur der
Zusammenarbeit und der Gemeinschaft (DuFour, 2004a), die mit Blick auf
Cassirer als die Synthesis des Verschiedenen bezeichnet werden kann.
Seashore, Anderson & Riedel (2003, S. 3) verwenden den Begriff Professi-
onal Learning Communities wiederum dafiir, um sich vom Interesse am
sachorientierten Austausch etwas abzugrenzen und das Ermdglichen einer
(schulweiten und klassentibergreifenden) Kultur in den Vordergrund zu
ricken.

Solche Formen von Kooperation durch Klirung von Werten, Visionen
und Uberzeugungen beriicksichtigen demnach zeichentheoretisch die
Ausdrucks-, Darstellungs- und Auslésungsphidnomene als Siznmomente.
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Die kritische Priifung erfolgt dabei dennoch im Abgleich mit dem Gelern-
ten der Lernenden, wodurch die beiden anderen Leitmotive festgelegt
werden, nimlich das Lermen (der Lernenden) und der Fokus auf die Ergeb-
nisse der Schiiler*innen. Die Ergebnisse sind jedoch in ein breites Ver-
stindnis einzubetten und meinen ebenso Haltungen. Dieser Ansatz macht
besonders auf die Bedeutung der Proflexion (als wertorientiertes 1 oransden-
ken) neben der Reflexion (als aufs Gelingen riickschanendes Nachdenken) auf-
merksam. Innovation(en), Experimente (Prototypen) und Leadership (als
kongruentes Handeln) sind die férderlichen Bedingungen fiir die Entwick-
lung und Umsetzung einer gemeinsamen Kultur, getragen von Werten,
Sinn und Visionen (DuFour & Eaker, 1998; Hord, 2004). Besonders das
Fihren und Geftuhrtwerden als Leadership trigt dazu bei, sowohl Vertrau-
en als auch ein gemeinsames Zielbewusstsein zu férdern (Scribner et al,,

1999).

Communities of Practice Professional Learning Commu-

nities

Wissen schaffen, erweitern, austau-
schen, reflektieren und Kompeten-
zen entwickeln

gemeinsame Werte und gemeinsa-
men Sinn verhandeln, reflektieren,
proflektieren

Ziele (Mission) entwickeln

anschauliche Zielbider (Vision)
entwickeln

good practice, best practice
schaffen

next practice immer mitverhandeln

Gemeinschaft durch Fachwissen
und fachliche Leidenschaft

Gemeinschaft durch Fokussierung
auf das Lernen und iibergreifend
uber Ficher

kollektive Expertisenerweiterung

Aufbau einer Kultur des Zusam-
menwirkens

Verbesserungslernen

Verinderungslernen

Fokus: Verbesserung, Optimierung
und Stabilisierung von Unterricht

Fokus: Verinderung, Erneuerung
und Kultivierung von Unterricht

Tabelle 2: Die grundlegenden Konzepte: Communities of Practice und
Professional Learning Communities (eigene Darstellung)

Diese Herangehensweise unterscheidet die Professional Learning Commu-
nities analytisch wesentlich von den Communities of Practice und zeigt
gleichzeitig auch ihre jeweiligen Einschrinkungen auf (siche Tabelle 2). Die
Ausrichtungen und Polarititen kénnen tGber die zeichentheoretischen Heran-
gehensweisen aufgezeigt werden. Zugleich ist festzuhalten, dass in allen
Formen von Lerngemeinschaften a/le Sinnbeztige vorhanden sind, jedoch
die jeweilige Gewichtung, Ténung und Ausformung hochst unterschied-
lich sind.
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Communities of Practice agieren nach dem Prinzip des Verbesserungslernens
(»»single-loop learning®; Argyris, 1996, S. 68; vgl. Scribner et al., 1999),
welches sich im Wesentlichen auf die Effektivitit, die Optimierung und
das Probleml6sen bezieht, um bestehende Ziele (als good practice und best
practice) sehr gut oder noch besser zu erreichen. Das Verbesserungs- und
Optimierungslernen begiinstigt ,,die Stabilisierung von gewohnheitsmal3i-
gen Wahrnehmungs-, Erklirungs- und Zielschemata bei gleichzeitiger
Blindheit fiir potenzielle Nebenwirkungen® (Sieland, Eckert & Ebert,
2013, S. 136). Das Verbesserungslernen verharrt auf dem deduktiven und
induktiven Lernen (Riedl, 1980, 1987, 2000b, 2000a), also zeichentheore-
tisch vor allem auf den Darstellungs- und Auslosungsphinomenen. Ein wesentli-
ches Moment ist die Sprache der Distang. Professional Learning Communi-
ties wollen neben der Reflexion vor allem die professionelle Proflexion
fordern und zu gemeinsam entwickelten, geteilten ,,Uberzeugungen, Wert-
haltungen und Normen® (Bonsen & Rolff, 2000, S. 181) fithren, um next
practice zu erméglichen (siche Abbildung 4). Professional Learning Com-
munities agieren nach dem Prinzip des Veranderungslernens (,,double-loop
learning*; Argyris, 1996, S. 68; Scribner et al., 1999) und beruhen zeichen-
theoretisch auf einer anderen Betonung und einem anderen Zusammen-
witken der Awusdrucks-, Darstellungs- und Auslosungsphanomene als bei den
Communities of Practice. Besonders nach Scharmer (2009) ist eine IVerdn-
dernng (des Unterrichtens) immer verbunden mit einem Hinterfragen der
(eigenen bzw. organisatorischen) Grundprinzipien, Werte, Annahmen,
Uberzeugungen, Beliefs und Normen — wodurch mit Blick auf das didakti-
sche Dreieck das Hinterfragen der Sinnmomente (Halfungen) hervorgeho-
ben wird (siche Abbildung 5). Dafiir wird grundsitzlich das Moment der
Sprache der Nabe benétigt. Ohne Verdnderungslernen fihrt eine ,,véllige
Erfolgslosigkeit® (Sieland, Eckert & Ebert, 2013, S. 136) dennoch zu ge-
wohnten Handlungsmustern und nicht zur Reflexion/Proflexion tber die
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Angemessenheit von Handlungen, ,sondern wird duBleren Umstinden
oder dem Interaktionspartner als Widerstand zur Last gelegt.

Innovation und Entwicklung als Neuerung benétigen immer das Hinter-
fragen von Haltungen und somit eine Verdnderung von ,tiefsitzenden
Uberzeugungen und sozial ausgehandelten Praktiken® (Grisel & Parch-
mann, 2004, S. 201). Von Professional Learning Communities kann erst
gesprochen werden, wenn professionell und bewusst Ziele und Planungen
auf Grundlage von Sinn, Uberzeugungen und Werten hinterfragt und reflek-
tiert/proflektiert werden ,,ohne vorzeitige Bestitigungserfahrung zu su-
chen® (Sieland, Eckert & Ebert, 2013, S. 137). Erst in diesem Sinne wird
eine Lerngruppe zu einer kooperativen Gemeinschaft reflektierender Prak-
tiker*innen (Schon, 1991).

5. Ausblick und abschlieBende Gedanken

Communities of Practice und deren Ausrichtung auf das Prinzip des Ver-
besserungslernens kénnen zeichentheoretisch als eine spezifische Ténung
der Sphire des Zusammenwirkens der symbolischen Darstellungs-, Bedeu-
tungs- und Auslésungsphinomene betrachtet werden bzw. als Ubertdnung
dieser Phinomene. Diese Sphire korrespondiert grundsitzlich mit dem
Biihlerschen Symbolfeld (Biihler, 1934). Diese Wahl der Fundierung von
Vergemeinschaftung im Bereich der Lesson und Learning Studies ist be-
sonders geeignet, die fachliche Expertiseentwicklung sowie die Auseinan-
dersetzung mit geeigneten Methoden und den Austausch von Ergebnissen
und Dokumentationen zu férdern. Professional Learning Communities
und deren Ausrichtung auf das Verinderungslernen heben in Bezug zur
Zeichenlehre das Wirkfeld der anschaulichen Darstellungs-, Ausdrucks-
und Auslésungsphidnomene als Gemengelage hervor, was dem Biihler-
schen Zeigefeld entspricht und als Standpunkt und Positionierung das
Hinterfragen von Sinn, Uberzeugungen und Werten in Bezug zu den
Bedeutungsphinomenen schafft (vgl. Abbildung 2 und 3). Die jeweilige
bewusste Wahl oder vielmehr Auswahl schafft eine gewollte, angestrebte
und begriindbare Unterrichtskultur.

Zusammenfassend und als Ausblick kann festgehalten werden, dass das
Zeigefeld grundsitzlich dem Symbolfeld vorausgeht, jedoch im Sinne von
Biihler die Sinnbeziige immer zu einem gemeinsamen Relationsgefiige
fithren, welches jedoch je nach Ténung und Gewichtung unterschiedliche
Gestalten annchmen kann. Lesson und Learning Studies kénnen davon
profitieren, auf Grundlage von zeichentheoretischen Uberlegungen die
Vergemeinschaftung aktiv je nach Situation, Geschehen oder Anlass zu
gestalten, um dabei das Pidagogische am Zeigen zu betonen. Wesentlich
erscheint, dass Lerngemeinschaften in sehr unterschiedlichen Formen mit
uberaus differenzierbaren Toénungen auftreten kénnen. Im vorliegenden
Beitrag wurde gezeigt, dass Lerngemeinschaften je nach Ausrichtung und
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Positionierung bestimmte Fokussierungen und damit unterschiedliche
Stirken haben und zugleich auch Risiken in sich bergen. Zwar werden die
Begriffe in der Praxis meist unscharf verwendet, die Grundlagen der Kon-
zepte kénnen jedoch zeichentheoretisch tiberaus klar umrissen werden.
Lesson und Learning Studies kénnen daher von einer zeichentheoretischen
Auseinandersetzung mit den Grundfundamenten von Lerngemeinschaften
aulerordentlich profitieren, da dadurch die Formen der Vergemeinschaf-
tung sowohl der Analyse als auch der Reflexion begreifend und verstind-
lich zuginglich werden und damit das Lernen der Schiiler*innen aus einer
anderen Perspektive erhellt und sichtbar gemacht werden kann.
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Elementarpidagogik

Early-Literacy-Aktivititen auf Deutsch an
italienischen Kindergirten in Siidtirol.
Der Versuch eines Aktionsforschungsprojektes.

Marjan Asgari & Renata Zanin

Abstract

Im folgenden Beitrag werden die Méglichkeit sowie die Herausforderun-
gen einer Aktionsforschung im Bereich Deutsch als Fremdsprache im
Kindergarten vorgestellt und analysiert. Im Rahmen des Forschungspro-
jektes ,,Beobachtung des sprachlichen Inputs L2 Deutsch und 1.3 Englisch
— LangApp*“ (2020-2022) sollten die Pidagoginnen gemeinsam ein Akti-
onsforschungsprojekt zu Early-Literacy-Aktivititen ausarbeiten und durch-
fithren.

1. Einleitung

Durch die Akademisierung der Ausbildung von Kindergirtner*innen, mit
der Italien als Vorteiter begann, hat das Lehrangebot zu Sprachgebrauch
und Spracherwerb im Kindergarten besondere Bedeutung erhalten. Die
angestrebte enge Verkniipfung mit den Bildungszielen der Grundschule
legt es nahe, den frithen Spracherwerb der Kinder zu férdern. In Stdtirol
kommt diesem Schwerpunkt besondere Bedeutung zu, da in den italieni-
schen Kindergirten bereits erste Schritte in Richtung des Erwerbs der
zweiten Landesprache unternommen werden. Als Ansatzpunkt fiir eine
nachhaltige ~ Verbesserung  der  Deutsch-als-zweite-Landessprache-
Aktivititen im Kindergarten, die auch den frihen Schriftspracherwerb der
Kinder férdern, kommt der sprachlichen Schnittstelle zwischen Pidago-
ginnen und Kindern bei DaF-Aktivititen in italienischen Kindergirten
besondere Bedeutung zu.

Im Rahmen der Leistungsvereinbarung zwischen der Stdtiroler Landesre-
gierung und der Freien Universitit Bozen wurde die Fakultit fir Bil-
dungswissenschaften beauftragt, das Projekt Anndherung an den Erwerb
der deutschen Sprache in den italienischen Kindergirten zu evaluieren.
Unter der Leitung von Renata Zanin wurde im September 2020 das Pro-
jekt LangApp (Osservare il Language Input nell’Apprendimento delle 1.2
tedesco e L3 inglese)!0 begonnen. Der Fokus des Projektes liegt auf der
sprachlichen Inputqualitit der piddagogischen Fachkrifte. Die langjahrige

10 Beobachtung des sprachlichen Inputs L2 Deutsch und 1.3 Englisch —
LangApp
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Zusammenarbeit mit der Universitit Hildesheim, insbesondere mit Prof.
Kristin Kersten (IQOS Weitz, TIOS Kersten) und deren Forschungen zur
Inputqualitit in Kindergarten und Grundschule haben das For-
schungsteam dazu bewogen, sich dieser Forschungsrichtung anzuschlie-
Ben. So wurde die Erfassung der Qualitit des sprachlichen Inputs zu ei-
nem vorrangigen Ziel.

Um die Kindergartenpidagoginnen'! in diesen Prozess zu integrieren, wird
auf das Konzept der Aktionsforschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018;
Zanin, 2019) zuriickgegriffen (Goei, Nowich & Dudley, 2021). In einer
ressourcenotientierten Herangehensweise (Altrichter, Posch & Spann,
2018, S. 48) gilt es dabei, die bereits vorhandenen Stirken im Bereich der
Deutsch-als-zweite-Landessprache-Aktivititen hervorzuheben und auszu-
bauen. Eine deskriptive Feldstudie ergab zunichst eine Bestandsaufnahme
sprachlicher Inputqualitit sowie der Stirkung von Vorlduferkompetenzen
fir den  Schriftspracherwerb  wihrend der Deutsch-als-zweite-
Landessprache-Aktivititen im italienischen Kindergarten.

Durch die Analyse der videografierten Aktivititen und anschlieBende
Feedbackrunden in einem Team aus Forscherinnen und Pidagoginnen
wurde der Forschungsprozess in einer Handlungs- und Reflexionsspirale
schrittweise weiterentwickelt (Lechner & Zanin, 2021, S. 223).

Ergebnis des Projekts wat die Entwicklung des Language Input Obsetvati-
on Scheme (LIOS I, Asgari & Zanin, 2022) und eine anschlieBende Feed-
backrunde mit den am Projekt beteiligten Erziehetinnen. Das fiihrte zu
dem Ergebnis, dass die LIOS-I-Kategorie ,,Early Literacy” besondere
Beachtung verdient und als Grundlage fiir didaktische Interventionen im
Bereich der sprachlichen Bildung im Kindergarten weite Verbreitung
finden sollte.

Dieser Beitrag informiert tber die daran anschlieBende Aktionsforschung
zum Thema Early Literacy.

An diesem Projekt haben auch Pidagoginnen teilgenommen, die von den
Zielsetzungen des Projekts nicht tiberzeugt waren und die fir die Austich-
tung der padagogischen Aktion auf einen immer besseren und bewusst
eingesetzten Sprachgebrauch, der fur die Kinder den Input darstellt, ge-
wonnen werden sollten. Die Diskussionen in der ersten Beobachtungsrun-
de waren zum Teil noch von der Distanzhaltung einiger Teilnehmerinnen
zu einer Innovation geprigt, die den Kern ihrer pidagogischen Kompe-
tenz, den Gebrauch der Sprache im Kontakt mit den Kindern, betrifft.
Trotz dieser Differenzen lie3 sich in der zweiten Beobachtungsrunde eine
Offnung seitens der Pidagoginnen hinsichtlich der vielfiltigen Méglichkei-

" Die Kindergartendirektion des italienischen Bildungsressorts wihlte vier
Pidagoginnen aus, die am Projekt LangApp aktiv teilnahmen.
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ten fur das frithe Sprachenlernen auf Grundlage der bisher nicht behandel-
ten Stringe der Literacy-Arbeit (Nickel, 2007) feststellen.

2. Early Literacy

In der Forschung wie in der Praxis hat sich ein Konsens dariiber heraus-
gebildet, dass es sinnvoll und empfehlenswert ist, bereits im Kindergarten
mit einer Stirkung der Vorlduferkompetenzen fiir den Schriftspracher-
werb, so z.B. mit einem Ausbau der phonologischen Bewusstheit, der
Rezeption der Schriftsprache, der Reflexion sprachlicher Besonderheiten
sowie einem ersten Verwenden von Zeichen und Buchstaben zu beginnen.
Die priliteralen Vorlduferfihigkeiten erleichtern den Kindern beim Schul-
eintritt den Finstieg in die Schriftlichkeit. Zudem wird die literale Basisqua-
lifikation I gestirkt, die wiederum im Wechselspiel die weiteren Basisquali-
fikationen positiv beeinflussen kann (Ehlich, 2013). Hinzu kommt, dass
ein friher Fokus auf den schriftnahen Sprachgebrauch das spitere Lesen-
und Schreibenlernen etleichtert — vor allem in mehrsprachigen Kontexten
(Rank, 2020, S. 340). So entlastet beispielsweise das Wissen um Textkon-
ventionen und Genremerkmale den Leseprozess (Lutjeharms, 2016, S. 99).
Die Stirkung dieser Kompetenzbereiche ist besonders wichtig, weil Kinder
ihre Schullaufbahn mit groBen individuellen Differenzen hinsichtlich der
Lesefdhigkeit, Buchstabenkenntnis und Literalisierung beginnen (Moser &
Stechow, 2005). Die Chancenungleichheit setzt sich in den weiteren Schul-
jahren fort. Leistungsvergleichsstudien (z.B. PISA oder IGLU) deckten in
den letzten Jahrzehnten Defizite in der Lesekompetenz von Schiiler*innen
auf (Juska-Bacher, 2013). Probleme in den Lese- und Schreibfertigkeiten
beeinflussen wiederum Erfolge in den MINT-Fichern (Krempin & Meh-
ler, 2017). Ubergeordnetes Ziel bei der Vermittlung von Literacy-
Kompetenzen ist nicht nur der Erfolg in schulischen Kontexten, sondern
auch die Teilhabe an einer partizipatorischen Kultur und die Befihigung
zum Engagement als Birger*innen, der sinnvolle Umgang mit den neuen
Medien und das Schaffen sozialer Inklusion (Bertschi-Kaufmann & Rose-
brock, 2013). Dementsprechend heif3t es in der Definition der UNESCO
(2004, S. 13), Literacy — d.h. die rezeptive und produktive Verwendung von
geschriebener Sprache — bedinge die Moglichkeit der Teilhabe an der
Gesellschaft und sei notwendig zum Erreichen individueller Ziele sowie
zur Erweiterung von Wissen. Schon im Kindergarten kann und sollte
deshalb die Férderung einer mehrsprachigen Literalitit einsetzen (Zettl,
2019). Vorteile einer frithen Férderung der kindlichen Mehrsprachigkeit
lassen sich sowohl mit anthropologisch-piddagogischen (Gogolin, 1999) als
auch mit neurophysiologisch-entwicklungspsychologischen (DeLuca et al.,
2019; DeLuca et al., 2020; Kersten, 2020; Pliatsikas et al., 2021) Studien
belegen.
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Das Lernen eciner (Fremd-)Sprache korreliert dabei wiederum mit der
Qualitit des zur Verfligung stehenden Inputs (Weitz, 2015, S. 25; Kersten,
2019) und einer entsprechenden Qualifizierung der Pidagog*innen in
Bezug auf die kindliche Sprachférderung (Rinker, 2020, S. 42). Dies be-
trifft einerseits den sprachlichen Input, den Pidagog*innen den Kindern
bereitstellen, und andererseits die kognitiv stimulierende Vermittlung von
Sprache. Besonders im Kindergarten kénnen kommunikative, handlungs-
orientierte Konzepte umgesetzt werden, sodass sich Kinder sprachliche
Konzepte in sinnhaften Kontexten kreativ und aktiv selbst erschlieen
(Weitz, 2015, S. 24).

3. Aktionsforschung im Rahmen des
Forschungsprojektes LangApp

Die Aktionsforschung zu Early Literacy im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache verfolgt das Ziel der Beobachtung, Evaluierung und Weiterent-
wicklung von Kindergarten-Aktivititen im Bereich des frithen Schrift-
spracherwerbs. Forschungsdesign und Forschungsfrage der Aktionsfor-
schung wurden im Rahmen des Projektes LangApp zur Beobachtung
sprachlicher Inputqualitit wihrend DaF-Aktivititen in italienischen Kin-
dergirten konzipiert. Im Rahmen des LangApp-Projektes wurde auf der
Grundlage des Input Quality Observation Scheme (IQOS, Weitz, 2015)
der Beobachtungsbogen Language Input Observation Scheme (LIOS I)!2
fir das mehrsprachige inklusive Schulsystem in Studtirol und die kollegiale
Hospitation erarbeitet. Zusitzlich wurde ein Referenzrahmen mit verbalen
Deskriptoren verfasst, der die Kategorien des LIOS I besser verstindlich
macht und weiterfithrende Aktionsforschungen zur sprachlichen Inputqua-
litat im Kindergarten ermdglicht.

Wihrend zweier Beobachtungsrunden (Mai 2021 und November bis Mirz
2022) wurden DaF-Aktivititen in vier Kindergartengruppen an jeweils vier
Tagen videographiert. Pro Beobachtungsrunde und Kindergartengruppe
wurden zwei Aktivititen transkribiert und von den Pidagoginnen und
Forscherinnen mit dem Beobachtungsbogen LIOS I bewertet. Die Be-
obachtungen mit dem LIOS I, die Standardabweichungen in der Bewer-
tung und die individuellen Feedbackrunden mit den Piddagoginnen nach
der ersten Beobachtungsrunde zeigten, dass in Zukunft der Fokus auf die
Stirkung der literarischen Vorlduferkompetenzen gelegt werden sollte. Die
Beobachtung der DaF-Aktivititen mit dem LIOS 1 wihrend der ersten
Beobachtungsrunde des Projektes (Mai 2021) legte Schwachstellen im
Bereich Early Literacy offen. Die Kategorie Fokus auf Literacy stellt mit
einem Mittelwert von 2,5 Punkten auf einer funfstufigen Likertskala die am

12 Zu den Kategorien und Bewertungen siche im Anhang den Beobach-
tungsbogen LIOS 1.
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schwichsten bewertete Kategorie dar. Die durchschnittliche Bewertung
mit dem LIOS I lag bei 3,7 Punkten. Diese Unsicherheiten manifestierten
sich zusitzlich in der Feedbackrunde mit den Pidagoginnen: Die Pidago-
ginnen hatten fiir die Selbstevaluierung zwar die verbalen Deskriptoren des
Referenzrahmens herangezogen, wiinschten sich aber konkretere Be-
schreibungen und weniger Fachterminologie.

Aus diesem Grund wurde eine schriftliche qualitative Erhebung zu den
verschiedenen Kategorien sprachlicher Inputqualitit durchgefiihrt. Dabei
wurde erhoben, welche der Kategorien aus dem LIOS I laut den am Pro-
jekt beteiligten Pidagoginnen im Rahmen einer Aktionsforschung konkre-
tisiert werden sollten: 100 % wiinschten sich einen Schwerpunkt auf der
Stirkung der Vorliduferkompetenzen fir den Schriftspracherwerb. Von
den vier Stringen der Early-Literacy-Arbeit nach Nickel (2007, S. 91 f))
wurde wihrend der ersten Beobachtungsrunde nur auf das (dialogische)
Vorlesen zuriickgegriffen. Der Referenzrahmen wurde entsprechend tber-
arbeitet und die Moglichkeit, im Kindergarten die Vorlduferkompetenzen
fir den Schriftspracherwerb zu stirken, erfolgte im Rahmen der Aktions-
forschung mit folgender Fragestellung: ,,Wie kénnen die Vorlduferkompe-
tenzen fiir den Schriftspracherwerb wihrend Deutsch-als-Fremdsprache-
Aktivitdten an italienischen Kindergirten gestirkt werden?*

4. Herausforderungen einer Online-Aktionsforschung
Ziel war die gemeinsame Entwicklung einer Kindergarten-Aktivitit seitens
der vier Piddagoginnen, bei der die Vorliduferkompetenzen fiir den kindli-
chen Schriftspracherwerb gestirkt werden sollten. Die Rahmenbedingun-
gen fiir eine Aktionsforschung wiren ideal gewesen, da jede der Pidago-
ginnen in vier verschiedenen Kindergartengruppen eine Aktivitit im Hin-
blick auf Deutsch als Fremdsprache durchfiihrte. Im Turnus von zwei

Wochen betreuten sie gemeinsam mit der italienischen Fachkraft eine

Kindergartengruppe, beteiligten sich am Kindergartenalltag und fithrten

zudem im Deutschraum intensive sprachliche Aktivititen mit den Vor-

schulkindern durch.

Der LangApp-Forschungsplan zum LIOS I sah folgende Schritte vor:

1. Was soll/kann am Beobachtungsbogen LIOS I verindert werden?
(Beobachtung mit dem LIOS I Mai bis September 2021, Feedback-
runde September 2021)

2. Aktionsforschung:

- Gemeinsame Planung der Aktivitit (14.10.2021)
- Durchfithren der Aktivitit jeder Pidagogin in jeweils einer Kinder-

gartengr uppe

119



- Video-Aufnahmen, Bewertung mit dem LIOS I und Reflexion der
Aktivitit

- Uberarbeitung der Aktivitit, Revision der Planung (Januar)

- Neuer Einsatz in der nachfolgenden Kindergartengruppe (Februar)
Die Gruppendiskussion wihrend Schritt eins wurde videographiert und die
Ergebnisse wurden anschlieBend analysiert.
Das mit den Pidagoginnen vereinbarte Treffen zur Planung der Aktions-
forschung erfolgte online. Die Entscheidung, die Meetings zur gemeinsa-
men Planung der DaF-Aktivitit im Early-Literacy-Bereich online durchzu-
fithren, beruhte auf den strengen Covid-19-Auflagen der Universititen und
Schulen in Sidtirol. Die Pidagoginnen, die am Forschungsprojekt zur
Erhebung sprachlicher Inputqualitit (LangApp) teilnahmen, hatten sich
freiwillig einverstanden erklart, die Aktionsforschung zu Eatly-Literacy-
Aktivititen durchzufithren. Dies sollte durch eine Partizipation im virtuel-
len Raum etleichtert werden. Wihrend sich die Konzeption des Beobach-
tungsbogen LIOS I sowie die Feedbackrunden zu den Video-Aufnahmen
online als produktiv erwiesen, etgaben sich bei der Online-Planung der
gemeinsamen Aktionsforschung zu Eatly-Literacy-Aktivititen viele Ge-
sprichspausen und ein geringes Mal3 an kollegialer Zusammenarbeit. Ein
gegenseitiger Austausch erwies sich auBlerdem als schwierig herstellbar,
denn Redebeitrige gestalteten sich hdufig in Form von Einzelbeitrigen, die
nicht zu einem abschlieBenden Konsens fithrten.
Hinsichtlich verschiedener Aspekte herrschte eine unterschiedliche Offen-
heit zwischen den Pidagoginnen. Bei einigen der teilnehmenden Pidago-
ginnen zeigte sich die verstindliche Angst, neue Lehreinheiten zur Eatly
Literacy im Kindergarten auszuprobieren und sich dabei beobachten und
filmen zu lassen. Dies manifestierte sich im Wunsch, bei der Aktionsfor-
schung Aspekte zu fokussieren, die bereits wihrend der ersten Beobach-
tungssequenz als positiv hervorgehoben worden waren, anstatt neue Berei-
che der Early Literacy in die gemeinsam geplante Aktivitit einzubeziehen.
Astrid Ranks (2020) Studie zu subjektiven Theorien von Pidagog*innen
zum Schriftspracherwerb ergab vergleichbar dazu, dass die Pidagog*innen
zwar den frithen Schriftspracherwerb, v.a. eine Stirkung der phonologi-
schen Bewusstheit oder das Schreiben des eigenen Namens, positiv bewer-
teten, aber hinsichtlich der schulnahen Bereiche (z.B. phonetisches Schrei-
ben oder frithes Lesen) cine negative Einstellung zeigten. Rank verweist
darauf, dass aktuelle Studien tber epistemologische Vorstellungen und
Haltungen zu Lerngegenstinden unter Pidagog*innen eine hohe Unsi-
cherheit und eine entsprechende Abwehrhaltung gegeniiber dem schuli-
schen Lernen aufdeckten. Es herrsche die Meinung vor, dass das ,,schuli-
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sche Lernen® nicht das Interesse der Kinder berticksichtige und nicht auf
dem kindergartentiblichen individuellen, sozial-emotionalen Lernen auf-
baue (Rank, 2020, S. 342). Diese Einstellung lief3 sich auch bei den am
Unibz-Forschungsprojekt teilnehmenden Pidagoginnen in unterschiedli-
cher Ausprigung finden.

Als entsprechend herausfordernd gestaltete sich auch die Integration der
Aktivitdt in das bereits bestehende Curriculum, denn unter den einzelnen
Kindergirten existierten teils grole thematische Unterschiede. Zugleich
duBerten die Pidagoginnen Bedenken, von den bereits im Jahresplan ver-
ankerten Themen abzuweichen. Von der thematischen Planung abhingig
fiel auch die Einigung auf die erste Pidagogin schwer, die die Aktivitit
einfihren sollte. Die Idee einer Pidagogin lautete folgendermalen: Eine
fiir den Deutschraum typische Figur hinterldsst Puzzlesticke, die zu einem
Bild zusammengefiigt werden. Auf der Riickseite fiigt sich ein Wort zu-
sammen, das von den Kindern gemeinsam entschlisselt wird und den
Einstieg bildet fir die Early-Literacy-Aktivitat. Dieser Vorschlag wurde
von den anderen drei Pidagoginnen sehr positiv aufgenommen und 15ste
cinen kurzen Austausch dariiber aus, welche Figuren im Deutschraum
genutzt werden (Chamaileon, Raupe, Dino). Ergebnis der Gruppendiskus-
sion war, dass diese Figur individuell an den Kindergarten angepasst wer-
den kénnte. Auch tber die Kinderbiicher, die in der Aktivitdit mdoglicher-
weise zum Einsatz kimen, gab es einen interessanten Austausch. Zwar
bestand Interesse an den einander vorgestellten Biichern, dennoch kam es
letztlich zu keiner Einigung, welches Buch fur die gemeinsam zu planende
Aktivitit verwendet werden koénnte, da die Piddagoginnen Unsicherheiten
zeigten, mit einem ihnen zunichst noch unbekannten Kinderbuch zu
arbeiten. Auch die Einigung auf die Pidagogin, die die Aktivitit einfithren
sollte, konnte nicht erreicht werden.

Bereits Schritt 1 der geplanten Aktionsforschung machte deutlich, wie
schwierig sich das gemeinsame Planen von Aktivititen an verschiedenen
Kindergirten erweisen kann. Der Versuch, entsprechend dem ARC-
Projekt am ECML!, bei dem iiber die nationalen Grenzen und Schulen
hinweg Aktionsforschungsprojekte initiiert und durchgefiihrt wurden, eine
Aktivitit in einem bisher wenig erprobten Feld durchzufiihren, scheiterte
u.a. auch, weil eine detaillierte Einfihrung in die Aktionsforschung auf-

13 Action Research Communities for Language Teachers,
https:/ /www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-
2019 /Professionallearningcommunities/ tabid /1868 /Default.aspx

121


https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx

grund der Covid-19-Krise nicht hinreichend stattfand. Trotz der personli-
chen Gespriche wihrend one-on-one online Feedbackrunden mit den
Pidagoginnen war dem Forscherinnenteam nicht bewusst, dass das Vor-
gehen einer Aktionsforschung unklar geblieben war. Hinzu kam, dass die
Rahmenbedingungen fir eine Aktionsforschung auf Grund der Covid-19-
Pandemie nicht ideal waren, da sich die Pddagoginnen wihrend des geplan-
ten Durchfiithrungszeitraums (Winter 2021/22) an den italienischen Kin-
dergirten immer wieder aufgrund von Quarantine-Regelungen mit spon-
tan erfolgten SchlieBungen konfrontiert sahen.

Auch wenn sich die Planung einer gemeinsamen Aktionsforschung als
nicht umsetzbar herausstellte, hatte der Versuch einer gemeinsamen Akti-
onsforschung dennoch positive Effekte auf die zuvor schwach bewertete
Kategorie Early Literacy. So fihrte die Diskussion tiber die Méglichkeiten
zut Ausbildung von Eatly-Literacy-Kompetenzen bei Kindern im Rahmen
einer gemeinsamen Aktionsforschung dazu, dass drei der vier am Projekt
beteiligten Piddagoginnen ohne Absprache mit den anderen Pidagoginnen
eigenes Material zum frithen Schriftspracherwerb im Kindergarten einsetz-
ten und wiahrend der zweiten Beobachtungsrunde mit dem LIOS T einen
neuen Fokus im Bereich Eatly Literacy erprobten. Dies hatte eine deutlich
héhere Bewertung der Kategorie ,,Fokus auf Early Literacy wihrend der
Beobachtungen mit dem LIOS I im Vergleich zwischen erster und zweiter
Beobachtungsrunde zur Folge.

Grafik 1 zeigt, dass drei Pidagoginnen in der Kategorie ,,Fokus auf Lite-
racy (Stirkung der Vorlduferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb)®
in der zweiten Beobachtungsrunde eine héhere Bewertung erzielten. Auf
der funfstufigen Likert-Skala des Beobachtungsinstrumentes LIOS 1 lag
der Anstieg bei drei Pidagoginnen in der Kategorie ,,Fokus auf Literacy*
zwischen 0,25 Punkten (V.R.) und 2,5 Punkten (M.S.).
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Bewertung der beiden transkribierten Aktivititen:

L10S Entwicklung Entuickiung Entwickiung
Kategorien MeanMK Mean MK MK1:  MenVR MeanVR VR1:  MeanMs. Mean MS. Entwickung Mean  Mean  MM1
1 2 MKz 1 2 vR2 1 2 MSI:MS2MM1  MM2  MM2
Summe insgesamt «8 6 192 59 5215 68 s 52 175 S5 %8 24
1 Angemessene Sprechweise (Sprechgeschwindigkeit,
Intonation) s 475 03 5 4 1 a5 4z 05 s a2 3
2 Syntaktische Vielfalt 4 425 4 s 1 a5 ez 1 as 13 24
3 Lexikalische Vielfalt und idiomatisch geprigte Sprache 4 45 05 4 3 4 3 1 a5 13 19
4 Bietet Scaffolding an 35 425 08 4 325 075 35 3 05 3s 13 22
5 Verbale Reakiion auf kindliche Interaktion 4 4 3 45 425 025 4 325 075 3 13 17
6 Fokusauf Literacy (Stérkung der Vorlauferkompetenzen
fir den Schriftspracherwerb) 3 35 05 3 35 ox 25 a7 25 2 1 EY
Summe der Punkte Qualitit 2 225 23 us 01 375 25 025 2025 105 95
7 L2 Menge 4 475 oz 5 4 1 475 3s 4 15 25
Summe der Punkte Quantitit 4 475 08 5 4 1 475 a5 4 15 25
8 Kontextualisierung (sowohl extern als auch intern) 5 s o as 5 s 5 475 4 2 20
9 Erklirungen und Vergleiche 3 425 13 5 3s 35 375 3s 13 22
10 Verbale Sicherung von kindlichem Verstindnis a5 415 5 5 ars 15 3 4 3 17 1
Summe der Punkte: Verstindnissicherung ns 1 2 us 122 2, s s 075 105 s 55
10 Forderung von kindlichem Output 3 3s 45 325 125 3 3 3 3s 13 22
11 Implizit korrigierendes Feedback 3 375 08 4 215 125 4 325 075 3 12 18
12 Abwesenheit von expliziter Korrektur / Zwang korrekt zu
wiederholen 5 s o 5 15 s 5 5 a8 02
‘Summe Reaktion au kindlichen Output 1 1225 3 185 1075 2 s ns | 73 a2
13 Kinder horen zu 5 375 13 5 5 475 45 5 25 2
Summe kindliche Reaktionen 5 ars 13 5 5 o 475 45 025 5 25 25

Grafik 1: Beobachtungen mit dem LIOS I wihrend der ersten und zweiten
Beobachtungsrunde (Asgari & Zanin, 2022)

Die drei Pidagoginnen zeigten groBes Interesse daran, wihrend der zwei-
ten Beobachtungsrunde weitere Stringe der Early-Literacy-Arbeit nach
Nickel (2007) auszuprobieren und diese zusitzlich zu der bereits gut evalu-
ierten Arbeit mit Kinderbiichern durchzufithren. Dazu wihlten die Pida-
goginnen je nach behandeltem Themenbereich und persénlicher Neigung
verschiedene der zuvor vorgestellten Moglichkeiten der Eatly-Literacy-
Arbeit. Zwei Pddagoginnen fithrten Aktivititen zur Stirkung der phonolo-
gischen Bewusstheit durch, die dritte Pidagogin konzentrierte sich auf
Aktivititen zur ersten Erfahrung von Schriftzeichen. Eine Piddagogin
thematisierte zudem in einem Rollenspiel die Bedeutung des Schriftsprach-
erwerbs.

Exemplarisch wird in der Folge auf eine Eatly-Literacy-Aktivitit eingegan-
gen, die das Lautieren und Dekodieren von Schriftzeichen zum Thema
hatte.

5. Early-Literacy-Aktivitit fiir Deutsch als

Fremdsprache

Erste Erfahrungen mit der Phonem-Graphem-Korrespondenz und dem
phonologischen System des Deutschen bereits im Kindergarten zu ma-
chen, ist begriBlenswert. Grundschullehrwerke zum Buchstabenlernen
stellen mehrsprachige Kinder vor besondere Herausforderungen, weil das
lautliche Segmentieren als Grundlage vorausgesetzt wird, die Sprachen
aber unterschiedliche phonologische Systeme haben (Jeuk, 2009, S. 176).
Studien fanden heraus, dass sich eine Stitkung der phonologischen Be-
wusstheit positiv auf den Schriftspracherwerb auswirkt (Hu, 2008, Schriin-
det-Lenzen, 2013). Da sich zudem das frithkindliche Gehér in den ersten
Jahren auf die Erstsprache einstellt, sind Ubungen zur Lautanalyse im
Kindergarten zu empfehlen (Sauerborn, 2017, S. 158).
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Diese sollten stets in einen sinnvollen Kontext eingebettet und den Kin-
dern durch vorherige inhaltsbasierte Aktivitaiten bekannt sein. Bevor ein
Wort phonologisch analysiert wird, sollte es im rezeptiven, aber auch im
produktiven Wortschatz verankert sein (Sauerborn, 2017, S. 153). Zudem
wird in der Forschung ein zu starker Fokus auf phonetische Kompetenzen
in der derzeitigen Ausbildung von Pidagog*innen sowie dem Early-
Literacy-Training in Kindergirten kritisiert (Goouch & Lambirth, 2017, S.
3). In der aktuellen Forschung wird der positive Einfluss von Early-
Literacy-Aktivititen in der frihkindlichen Férderung in unterschiedlichen
Kontexten und bei verschiedenen didaktischen Umsetzungen hervorgeho-
ben (vgl. z.B. Altun, Erden & Snow, 2018; Bower, 2014; Crosson & Sil-
verman, 2022; Geyer, 2021; Goouch & Lambirth, 2017; Kuger & Lehtl,
2013; Piasta & Wagner, 2010).

Inwiefern diese Aspekte aus der Theorie in die Praxis umgesetzt werden,
lasst sich anhand einer videografierten Kindergartenaktivitit erliutern. In
der beobachteten Aktivitit verkiindet die deutschsprachige Handpuppe
namens ,,Rabe®, schreiben gelernt zu haben, und méchte dies den Kindern
zeigen. Das Verstindnis der Kinder wird durch die sowohl Deutsch als
auch Italienisch sprechende Handpuppe ,,Dino* in der Erstsprache der
Kinder zwischengesichert. Der Rabe mochte seine neuen Fihigkeiten
unter Beweis stellen. Auf Wortkarten werden dazu einzelne Laute nachei-
nander verschriftlicht und von der Pddagogin jeweils laut vorgetragen.

90[p So kinder und jetzt zeige ich euch, wie ich nimmt den bleistift mit dem
schreibe Schnabel des Raben auf

91[p ich nehme den bleistift in den mund und schreibe:

92[p Hene schreibt in phonetischer spricht einzelne Laute

Schreibweise auf den Zettel |nach einander aus

93|p Sol H-e -nn - e.

94[p oh hmm, spricht als Dino

95[k1 zuckt mit den Schultern

96[p Henne.

97]p Henne! spricht als Rabe

98]x1 Henne?

99[k2 Hai scritto henne? (Hast du henne geschrieben?} spricht als Dino

100[p Ja, ich habe henne geschrieben! spricht als Rabe

101]p Che cosa vorra dire henne? {Was konnte das spricht als Dino
bedeuten, henne?}

1021 bo {hmm undeutlich

103[p bo. K2, tu lo sai, Henne? (Hmm, K2, weiBt du es,
Henne?}

104[x2 mhhh pecora. (Hmm, schaf}

105[p Nein, das ist, das ist schaf.

Transkript 1: M.K. zweite Beobachtungsrunde

Die Kinder werden anschlieBend gefragt, welches Wort der Rabe wohl
aufgeschrieben haben kénnte. Zu einem Wort zusammengefiigt werden
die Laute meist durch die Pidagogin, da sich die Kinder zunichst sehr
stark in ihren AuBerungen zuriickhalten, was auch auf die Anwesenheit
von Videokameras und einer fremden, beobachtenden Person zuriickfiihr-
bar ist. Die Bedeutung des Wortes wird anschlieBend von den Kindern
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erraten, das jeweilige Tier wird herbeigerufen und es tritt in Form einer
kleinen Plastikfigur auf. Dies unterstiitzt das kindliche Verstehen zusitzlich
durch visuellen Input.

e und sagen

e ch: henne, komm zu mir! henne, komm zu mir!
henne, komm zu mir! Schauen wir, ob eine henne
kommt .

111]p kwakwakwak. Ich glaube, es ist wirklich eine bewegt eine Plastikhenne
henne. Kwakwakwak. aus der Zauberbox hervor
auf den Tisch
112]p guten morgen, henne. Komm zu uns, henne. spricht als Rabe
113[p jawohl, das ist die henne, gell. stellt die Henne-Figur
neben die Wortkarte
114]p Jetzt haben wir da eine henne.

115]k1 nickt

116]p Und hier steht henne geschrieben.

Transkript 2: M.K. zweite Beobachtungsrunde

Die Forschungsliteratur hilt fest, dass Ubungen zur phonologischen Be-
wusstheit stets mit veranschaulichendem Material, z.B. Bildkarten, durch-
geflihrt werden sollten, die jeweils die Bedeutung der Wérter verdeutlichen
(Sauerborn, 2017, S. 158). Da der dsthetische Modus des Erfahrens tber
die rein sprachliche Leistung der Bedeutungskonstitution hinausgeht, kann
die angebotene sprachliche Information besser verarbeitet werden (Rose-
brock et al., 2013, S. 37). Die wihrend der videografierten Kindergarten-
Aktivitdt aufgeschtiebenen Worter ,,Hahn“, ,,Henne®, ,,Hund®, ,Hase“,
»ochwein® und ,,Schaf* sind den Kindern in der Fremdsprache Deutsch
bereits vertraut, weil sie in vorherigen Aktivititen eingefiihrt wurden und
sich im Themenbereich ,,Tiere auf dem Bauernhof verorten lassen. Dies
bietet fiir die Kinder wihrend des Decodierens der phonologischen Ein-
heiten eine zusitzliche Entlastung. Zudem kénnen in sinnbehafteten Kon-
texten Worter schneller verarbeitet werden als isolierte Worter, weil sich
die Verarbeitung durch die Aktivierung mehrerer Reprisentationsebenen
beschleunigt (Lutjeharms, 2016, S. 98).

> % 5 5>

6. Feedback-Runde und Evaluierung mit dem
LIOSI

Die oben beschriebene Aktivitit wurde anschlieBend in einer Feedback-
Runde mit den vier am Projekt teilnehmenden Pddagoginnen mit dem
Beobachtungsbogen LIOS 1 gemeinsam evaluiert. Die Bewertungen der
Padagoginnen fielen im Vergleich zum Forscherinnenteam im Durch-
schnitt weitaus kritischer aus und unterschieden sich in der Gesamtbewet-
tung der 14 LIOS-I-Kategorien von den Forscherinnen um bis zu 10
Punkte. Die Kategorie ,,Fokus auf Literacy (Stirkung der Vorlduferkompe-
tenzen fir den Schriftspracherwerb)® hatte zudem in der kollegialen Be-
wertung durch die Pidagoginnen die vergleichsweise hochste Standardab-
weichung.
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Mit 1,09 Punkten auf einer finfstufigen Likertskala fiel diese fast doppelt
so hoch aus wie die mittlere Standardabweichung von 0,58 Punkten. Eine
Pidagogin, die nur geringes Interesse an einem verstirkten Férdern von
Vorliuferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb hatte und in der zwei-
ten Beobachtungsrunde in der Kategorie ,,Eatly Literacy eine vergleichs-
weise geringere Punktezahl erhalten hatte, bewertete bei ihren Kolleginnen
diese Kategorie duflerst kritisch. Fir eine Aktivitit mit Fokus auf eine
Buchstabenwerkstatt im Kontext des Kinderbuches Zilhy, die Zauberin
vergab sie beispielsweise nur 3 Punkte, wihrend die anderen Pidagoginnen
und die Forscherinnen diese Aktivitit jeweils mit dem Héchstwert von 5
Punkten bewerteten. Diese Diskrepanzen lassen auf eine unterschiedliche
Wertschitzung von Early-Literacy-Aktivititen schlieen, deten Integration
in den Kindergartenalltag nicht von allen Pidagoginnen gleichermaf3en
unterstiitzt witd.

7. Fazit

Im Sinne der Aktionsforschung sollte in einer Spirale aus Handlung und
Reflexion die gemeinsam konzipierte Early-Literacy-Aktivitit im Kinder-
garten sukzessive verbessert werden (Lechner & Zanin, 2021, S. 223).
Nach dem Workshop zum Thema Early Literacy, der den Ausgangspunkt
fir eine gemeinsam geplante und durchzufiihrende Aktionsforschung
darstellen sollte, setzten die Pddagoginnen die von ihnen bisher noch nicht
beriicksichtigten Stringe der Eatly Literacy um.

Auf Basis der Videos und Transkripte der zweiten Beobachtungsrunde
fanden erneut Gespriche zwischen den Pidagoginnen und den Forsche-
rinnen statt, bei denen die positiven Effekte der durchgefithrten Early-
Literacy-Aktivititen hervorgehoben wurden. Die von den Pidagoginnen
gewonnene Sicherheit in dem Bereich fithrte dazu, dass die Pidagoginnen
in einem abschlieBenden Gesprich ihre urspriingliche Angst vor einer
gemeinsam geplanten und durchgefithrten Aktionsforschung tberwanden
und sich bereit erklirten, der Aktionsforschung in Zukunft in ihrem Kin-
dergartenalltag einen festen Raum zu geben, um dadurch ihre Professiona-
litdt zu stirken.

Zudem konnten in einer Gruppendiskussion auf Grundlage der gegenseiti-
gen Evaluierung mit dem LIOS I Strategien fiir eine zukiinftige Stirkung
der Heranfithrung an die Schriftsprache im Kindergarten ausgearbeitet
werden. Nach Projektende (August 2022) kénnen nun die vier am Projekt
teilnehmenden Pidagoginnen als Expertinnen die kollegiale Hospitation
mit dem LIOS T fortfihren und auch an Kolleginnen und Kollegen ver-
mitteln.
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Beobachtung,’
Kollegiale Situation
Hospitation Akttt
Generelle Daver
Informationen Anzahl der Kinder
Duschschnsttsalter der Kinder
Anzahl Kinder mut stabenuscher Erstsprache
Anzahl Kinder mit deutscher Brstsprache
Anzahl bilingualer Kander
Anzahl Kinder mit anderen Brstsprachen
Anzahl tednehmender T.1—Lehrpersonen (L1 = Tralenisch)
Anzabl tednehmender L2 Lehspersonen (L2 = Dentsch)
Aktvatit, Fokus auf A: Form, B: Form (im kommunikatven Kentext), C (Bedeutung)
Vorwissen Lehremhert Thema

Vorarbetten mit den Kindern zum Thema

Summe kindliche Reaktionen

LEHRER PUNKTE
Quakitat des 1. ene Sprecl (Sprechgeschwindigheit, T
Laputs 2. Syntakusche Vaelfalt
3. Lexikalische Vielfalt und idiomatisch geprigte Sprache
Ié‘é’:, N 4. Vesbale Reaktion auf kindliche Interakion
5 Fokus anf Literacy (Stadung  der  Vodauferkompetenzen far  den
Schuiftspracherwerb)
Summe des Ponkte Quabtat
Quanttit des 6. L2Menge
Inputs Summe der Ponkte Quanttat
Verstindnis- 7. Kontextuabsierung (sowohl extern als auch mtern)
sicherang 8. Erklirungen und Vergleiche
9. Vesbale Sicherung von kindkchem Verstandus
Summe der Punkte: Verstindnissicherung
Reaktion auf 10. Fosderung von kndkchem Output
kindlichen 11. Implizit korrigierendes Feedback
Bz 12 Abwesenhett von expliziter Roteehiur / Zwang korreht zu wisdetholen
Summe Reaktion auf kindlichen Output
Tandliche 13. Fandes hosen zu
Reaktionea
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Sprachstrategien der Muttersprachférderung in der
friihkindlichen Erziehung in Ungarn

Agnes Klein!* & TiindeTancz

Abstract

Die Fragen des Mutterspracherwerbs beschiftigen seit langem For-
scher*innen aus unterschiedlichen Disziplinen (z.B. Philosophie, Psycho-
logie, Pidagogik, Linguistik etc.). In den letzten Jahren befasste sich eine
Reihe von Studien mit dem kindlichen Spracherwerb, dessen Entwick-
lungsstadien und -merkmalen sowie der Fritherkennung und Therapie
abweichender Sprachentwicklung. Dartiber hinaus wird die Betonung der
Bedeutung des sprachlichen Inputs immer mehr in den Fokus der For-
schungen gertickt. Der Spracherwerb ist nur durch eine angemessene
Quantitit und Qualitit des Sprachinputs méglich, d.h., das Kind sollte in
der frithen Kindheit mit geniigenden und personalisierten Sprachmustern
und einer entsprechenden Forderung versorgt werden. Der humandkologi-
sche Ansatz (Bronfenbrenner, 1979) betont die Bedeutung der Umwelt fir
die kindliche Entwicklung und thematisiert die individuellen Lebensum-
stinde sowie die soziokulturellen Einflisse gemeinsam. Zu Beginn der
frihen Kindheit kommt der sprachliche Input unbestreitbar von den Miit-
tern und vom unmittelbaren familidren Umfeld, spiter werden durch die
institutionalisierte Bildung die sprachlichen Quellen und auch deren Wit-
kung immer breiter gefichert. In diesem Alter ist der Sprachinput wichtig,
denn das Gehirn ist in dieser sensiblen Phase am empfinglichsten fiir den
Spracherwerb. Die hier vorgestellte Studie zeigt die Strategien auf, die
Frihpidagog*innen in ihren sprachlichen Interaktionen anwenden, und
konzentriert sich darauf, inwieweit diese Strategien eine dem Alter ange-
messene Sprachentwicklung fir die Kinder ermdglichen kénnen. Die
vorliegende Erhebung zielte darauf ab, die qualitativen Aspekte der Kom-
munikation zwischen einem Kind und einer Etzicherin oder einem Erzie-
her anhand einer empirischen sprachpidagogischen Studie zu zeigen.
Untersucht wurden die Vielfalt, das Bewusstsein und die Wirksamkeit des
Einsatzes von Kommunikationsinstrumenten und -techniken durch Erzie-
her*innen in einer Vielzahl von Situationen in Kindertagesstitten!s fiir
Kinder zwischen dem ersten und dritten Lebensjahr. Die Teilneh-
mer*innen fullten Fragebogen aus, die sich auf die Einbettung der Sprache
im Alltag bezogen.

14 ORCID 0000-0001-6108-1914 Email: klein.agnes@pte.hu

15 An dieser Forschung nahmen ausschlieSlich Kinderkrippen teil, in denen die Kinder
Ungarisch als Muttersprache hatten.
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In der Studie werden diese Ergebnisse prisentiert, die aufschlussreich die
Unterstitzungsmoglichkeiten des Spracherwerbs in der frithen Kindheit
zeigen.

1. Krippe als Schauplatz sprachlicher Sozialisation

Die erste und hidufigste Form der institutionalisierten Erweiterung und
Entwicklung des Sozialraums des Kleinkindes ist die Krippe. Kinderkrip-
pen sind Einrichtungen, in denen die Kinder wihrend der Arbeitszeit der
Eltern oder aus anderen Grunden professionell betreut, erzogen und be-
aufsichtigt werden. Diesem Segment der frihkindlichen Betreuung kommt
eine erh6hte Bedeutung zu, denn Frauen wihlen, Gberhaupt im urbanen
Milieu, aus vielen Griinden eine Form eines Betreuungsdienstes schon im
frithen Kindesalter. Auch die Europiische Union scheint die gesellschaftli-
che Bedeutung dieses Bereichs erkannt zu haben, denn in der 2022 ver6f-
fentlichten Europdischen Strategie fur Pflege und Betreuung wurde als Ziel
vorgeschlagen, dass 50 % der Kinder unter drei Jahren bis 2030 an frih-
kindlicher Betreuung, Bildung und Erzichung teilnehmen sollen.
(https:/ /ec.europa.cu/commission/presscorner/detail/de/ip_22_5169)

In Ungarn hat die Krippenerzichung eine langjihrige Tradition, denn das
erste Institut 6ffnete seine Tore bereits 1852. Seitdem existiert diese Form
der Kleinkindbetreuung, wenn auch die inhaltlichen Schwerpunkte der
Erziehung sowie die Triger sich mehrmals verinderten. Ab dem 1. Januar
2017, nach der Modifizierung des Gesetzes XXXI zum Schutz der Kinder
aus dem Jahr 1997, wurde das System der Kindertagesbetreuung in Ungarn
grundlegend gedndert. Die Organisation der Tagesbetreuung fir Kinder
unter drei Jahren muss seitdem im Rahmen der Krippenbetreuung erfol-
gen. Neue, flexiblere Betreuungsformen wurden entwickelt, die die Unter-
bringung der Jingsten in Mini-, Betriebs- und Familienkrippen entspre-
chend der Zahl der angemeldeten Kleinkinder gewiéhrleisten. Die Krippe
und die Minikrippe dienen der Betreuung in institutioneller Form, wihrend
die Familien- und Betriebskrippen als Dienstleistung genutzt werden kén-
nen. In den letzten zehn Jahren stieg die Zahl der Kinder, die eine Krippe
in Ungarn besuchen, dynamisch an. 2018 bedeutete dies 44.577 Kinder,
somit 17 % der ungarischen Kinder zwischen dem ersten und dritten
Lebensjahr. Die Krippe ist im Grunde eine Einrichtung, die auf die Be-
treuung von 0-3-jihrigen Kindern spezialisiert ist, jedoch haben ca. 30 %
der in der Einrichtung eingeschriebenen Kinder bereits ihr drittes Lebens-
jahr vollendet (KSH, 2019). Das Grundprogramm der Krippenerziehung
und -betreuung benennt die Entwicklung der kindlichen Sprachkompetenz
als vorrangige Aufgabe der Erzieher*innen. Um dies zu gewihtleisten, soll
ein fur die Kinder reizvolles und anregendes Sprachumfeld gesichert wer-
den, in dem die Kommunikation in allen Situationen des Kindergartens
angeregt und aufrechterhalten wird, unter anderem auch durch den Trans-
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fer von Reimen, Liedern und Gedichten. Der sprachliche Input soll quanti-
tativ ausreichend sein und qualitativ der aktuellen Entwicklungsphase der
Kinder entsprechen, sie jedoch schon auf die nichste Entwicklungszone
(Wygotski, 1987) durch Aktivitdten vorbereiten, die in Interaktionen ein-
gebettet sind oder von ihnen unabhingig erscheinen. ,,Interaktionssituati-
onen verdienen grofle Aufmerksamkeit, denn die Entwicklung und das
innere Wachstum des Kindes werden maf3geblich durch die tigliche Menge
und Tiefe (gekennzeichnet durch die Emotionen und vielseitige Informati-
onsmoglichkeiten) der Interaktionen bestimmt® (Bimbo, 2015, S. 223).
Kinder bekommen in diesen Situationen Input, den sie auf vereinfachende
Weise nachahmen (Butzkamm & Butzkamm, 2008), immer das, was sie
gerade lernen (Zimmer, 1988, S. 12). Die Imitation bezieht sich auf das
Vokabular, den Satzbau und das Konversationsverfahren (Réger, 1980).
Nachahmung ist somit ein Mittel zur Erweiterung des eigenen Systems,
durch das das Kind Wérter lernt und soziale Rollen ausiibt (Pléh, 2000, S.
775). Das Kind iibt, bis das gegebene sprachliche Element in seinet spon-
tanen Rede hiufig vorkommt, wonach die Anzahl der Nachahmungen
abnimmt (Pléh, Palotds & Lorik, 2002). Im Alter von zwei Jahren macht
die Nachahmung in etwa 20 % der Kinderaussagen aus. Ein Jahr spiter
betrdgt ihr Anteil etwa 2 % (Réger, 1986). Ein wesentlicher Teil der Stu-
dien betont die dyadische Bezichung zwischen Mutter und Kind im Pro-
zess des kindlichen Spracherwerbs und der Ubertragung des Sprachmus-
ters. Das sprachtbertragende Umfeld ist jedoch umfassender, da Kinder
auch in dyadischen und polyadischen Kontexten von anderen Kindern und
Erwachsenen lernen. Barton und Tomasello (1994) beispiclsweise betonen
die Rolle von Geschwistern. Sie fanden heraus, dass iltere Geschwister
Protogespriche férdern und zu diesen ermutigen. Zahlreiche Studien, die
mit der Rolle der Umgebung, der Struktur und des soziodkonomischen
Status der gegebenen Familie zusammenhingen, belegen die Bedeutung
der Qualitit und Quantitit des Sprachinputs im Spracherwerb (Ritterfeld,
2000; Murray et al., 2000).

Aktuelle Befunde der Interaktionsforschung betonen die Bedeutung von
hochwertigen Interaktionen zwischen den Krippenpidagog*innen und den
Kindern (Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017, S. 145) insbesondere in den
sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Bereichen. Sie beglnstigen

auch die Chancengleichheit (Walter-Laager et al., 2019).

2. Merkmale pidagogischer Kommunikation

Sprache ist ein aktives Mittel, dessen Erscheinungsform vom Individuum
abhingt. Sie wird von den Sprachpartner*innen genutzt, um ihre Ziele zu
erreichen und um Informationen auszutauschen. Mithilfe der Sprache
kann Kommunikation entstehen, deren unzihlige Formen bekannt sind.
Eine bedeutende Begleitung der verbalen Kommunikation ist die nonver-
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bale Kommunikation. Je jinger das Kind ist, das am Kommunikationsakt
teilnimmt, desto wichtiger sind die nichtsprachlichen Zeichen (Buda,
2012). Wir betonen, dass der Erwerbsprozess durch die Kombination von
visuellen und auditiven Hinweisen in der frithen Kindheit funktioniert und
die Sprachfihigkeit der Kinder erst durch Interaktionen zu einer Sprech-
fertigkeit wird.

Die pidagogische Kommunikation ist eine besondere Form der sozialen
Kommunikation. Thre Einzigartigkeit spiegelt sich in ihrer unverwechsel-
baren Funktion und Rolle wider. Thr Hauptmerkmal ist die Absicht, eine
kommunikative Beziehung aufzubauen und diese zu bereichern (Hor-
vathova & Szokél, 2015). Die pidagogische Kommunikation in Kinder-
krippen ist mit den Erziehungs- und Betreuungssituationen verkniipft,
wird jedoch durch das externe und interne Umfeld der Kinderkrippe be-
einflusst (z. B. Moral der Einrichtung, Traditionen, Kommunikationsge-
wohnheiten). Die quantitativen und qualitativen Indikatoren der Kommu-
nikation von Erzieher*innen werden in Anlehnung an Zrinszky (2002)
zusammengefasst:

Quantititsindikatoren: 1. der Umfang der Kommunikation und das relative
Verhiltnis jedes Kanals, 2. der Umfang der Kindersprache: zwischen Et-
wachsenen und Kind, zwischen Kind und Kind, Zeitdauer, die die Kinder
mit Tatigkeiten verbringen, 3. Medien und Werkzeuge und die Zeit, die sie
mit ihnen zubringen, 4. der Anteil der Kommunikationsaktivititen in den
verschiedenen Programmen (z. B. Spazietgang, Spiel, kreative Aktivitdten
etc.) in einem gegebenen Zeitraum.

Qualititsindikatoren: 1. die Wichtigkeit und Angemessenheit der Kommu-
nikation (Angemessenheit beziiglich Alter, Bediirfnisse und Anspriiche des
Kindes), 2. der rote Faden der Kommunikation, 3. optimale Umstinde (z.
B. Aufmerksamkeitsfokus sichern, motivieren etc.), 4. die Kommunikati-
onsfreiheit des Kindes und Kontrolltechniken (z. B. schiichterne Kinder
ermutigen usw.).

Die Effektivitit der Kommunikation der Pidagog*innen hingt stark von
ihrer Persénlichkeit und ihren Vorerfahrungen ab. Ihre Wirksamkeit wird
maBgeblich davon beeinflusst, wie genau sie die verbalen und nonverbalen
Hinweise der Kinder wahrnehmen und interpretieren. Kommunikation in
der Kindheit zu verstehen, ist nicht einfach. Die Interpretation wird durch
die Tatsache erschwert, dass viele physiologische Merkmale durch den
spezifischen Einfluss des familidiren Umfelds sowie die spezifischen Moti-
vationen der sich entfaltenden Persénlichkeit gekennzeichnet und widerge-
spiegelt werden. Die Erzieher*innen mussen tber empathische Fihigkeiten
verfiigen und sich der Auswirkungen der nonverbalen Kommunikation
bewusst sein, was besonders wichtig im Umgang mit kleinen Kindern ist.
Ein zentrales Thema in der Kommunikation ist die Bezichung zwischen
den verbalen und nonverbalen Zeichen.

134



Ihre Adiquatheit ist eigentlich die Verwirklichung von Authentizitit (an-
gemessenes Verhalten mit sich selbst in einem bestimmten Moment) und
Kongruenz (Eintracht zwischen dem inneren Zustand und dem dufleren
Verhalten) (Buda, 2012). Kohidrenz bedeutet fiir die Erzieher*innen in der
pidagogischen Situation, dass sowohl die Gefiithls- und Haltungsweisen
des Kindes als auch die eigenen Gefiihle erfahren und verstanden werden
(Bugan, 1996). Das Signalsystem von Kindern und Erwachsenen ist lange
Z.eit nicht dasselbe, insbesondere, wenn es um die verbale Kommunikation
geht. Das Kind reagiert sensibel auf den versteckten Inhalt der Informati-
onen des Erziehers/der Erzieherin und hinterfragt deren Wahrheitsgehalt,
wenn es eine Diskrepanz zwischen den beiden Informationsarten wahr-
nimmt. Wenn die verbalen und nonverbalen Botschaften der Pidago-
ge¥innen nicht geordnet und harmonisch sind, wird auch ihre Kommuni-
kation nicht effektiv sein (Buda, 2012).

Bei der Gestaltung des Krippenalltags ist es wichtig, eine verldssliche,
stabile Bindung zu entwickeln, die kindliche Persénlichkeit zu akzeptieren,
und Offenheit und Interesse fiir die sprachlichen Erscheinungsformen des
Kindes zu zeigen (Grimm, 2003, S. 62). Die Sprachentwicklung des Kindes
wird am effektivsten durch fir das Kind relevante Interaktionen untet-
stltzt, die seine Aufmerksamkeit und sein Interesse wecken und erhalten.
Die Kommunikation sollte mit den Bildern und Aktionen koordiniert
werden, die zu ihrem Verstindnis erforderlich sind, und das Kind sollte
aktiv in die Interaktionen einbezogen werden. Von Anfang an hingt die
Sprachproduktion der Kinder von den Erwachsenen ab, denn es heil3t,
,»der Wortschatz der Kinder folgt der Menge der gehérten Sprache® (Cole
& Cole, 2003, S. 333). Neben dem quantitativen Erscheinen der Sprache
zahlt auch ihre Qualitit, denn aus lingeren Sitzen lernen sie implizit
grammatische Regeln (Hoff-Ginsberg, 2000, S. 482). Der kindliche
Spracherwerb kann von Erwachsenen mit einer Vielzahl an Strategien
unterstiitzt werden. Davon heben die Autorinnen die folgenden hervor:
Fragen beziiglich eines Themas stellen, mogliche Antworten, komplexe
Zusatzantworten oder Reaktionen, die implizit Fehler korrigieren (Farrar,
1992; Saxton, 2000), und sie untersuchen ihre Anwendung im Krippenall-

tag.

3. Erhebung

3.1. Untersuchung im Rahmen von Aktionsforschung

In der kollaborativen Aktionsforschung geht es darum, Lehren und Lernen
wirksamer zu gestalten (Posch, 2019, S. 190), um die Qualitit des Unter-
richts zu steigern. Dies gilt natiirlich auch fir den tertidren Bereich. In
Ungarn werden fur die frithkindliche Erzichung Erzieher*innen in diesem
Bereich ausgebildet. Wie sensibel ihre Aufgabe ist und wie wichtig ihre
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Ausbildung ist, wurde in den vorangegangenen Kapiteln erértert. Um den
Spracherwerb der Kinder zu unterstiitzen, miissen bewusst geplante, quali-
tativ hochwertige Interaktionen angeboten werden, die den Kindern genug
Input liefern. Ziel dieser Forschung ist es, die Strategien von Erzie-
her*innen zur Unterstlitzung der kindlichen Kommunikation aufzuzeich-
nen, deren Umsetzung mithilfe von Fragebogen auf Basis der Fachliteratur
untersucht wurde. Die erwartete Relevanz unserer Forschung liegt in der
Verwertung der Ergebnisse und anhand dieser in der Etablierung von
Programmen und fachlich-methodischen Vorschligen zur Stirkung der
Kommunikationskompetenz von Erziecher*innen. Die Kreativitit, Ange-
messenheit und Vielfalt der Sprachférderung, die auch die Unterschiede
zwischen den Kindern beriicksichtigt, korreliert signifikant mit der Zu-
nahme des kindlichen Wortschatzes (Klein, 2013). Mewald (2021, S. 92)
betont, dass Lesson Study (LS) eine Form der kollaborativen Praxiserfor-
schung ist, die Forscher*innen und Lehrer*innen in einen aktiven Prozess
einbindet, in dem auch die Lernenden eine partizipative Rolle spielen, denn
dabei kann das Lernen sichtbar gemacht und durch die gewonnenen
Kenntnisse kénnen die Lernprozesse optimiert werden. LS wurde in unse-
rer Forschung in den folgenden Bereichen wirksam eingesetzt: Den Studie-
renden wurden Interaktionstechniken vorgestellt, die sie in den Ubungsin-
stituten, wo sie ihr Praktikum verbrachten, bewusst einsetzten. Danach
fand ein Gesprich tber ihre Erfahrungen statt, wobei auch Modifizierun-
gen vorgeschlagen wurden. Anhand dieser Gespriche und der Dannen-
bauerschen (1999) Interaktionstechniken wurde ein Fragebogen entwickelt.

Name Funktion Beispiel
Prisentation Hiufiges Anwenden der | Siehst du der Baum?
Zielform Den  grinen? Ja, den

griinen/

Paralleles Spre- | Verbalisation kindlicher | Mochtest du das rote

chen Intentionen Auto? Ach ja, sicher das
rof3e da. Das da?

Linguistische Verbalisation beobachteter | Ja, eine Schanfel. Lass

Marker situationeller Merkmale die Schaufeln nicht im
Sandkasten.

Alternative Sprachstrukturen anbieten Gibst du mir den Lof-

Fragen fel? Gib mir den Loffel
her!

Tabelle 1: Vor den kindlichen Auﬁerungen
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Name Funktion Beispiel
Expansion Kindliche AuBerungen | Wauwau fort.
erginzen, neue Strukturen | Ja, der Hund ist wegge-
einbauen laufen. In sein Haus.
Umformen Kindliche AuBerungen | Auto rausnehmen!
umformen, neue Strukturen | Wollen wir das Auto
cinbauen rausholen?
Korrektion Kindliche AuBerungen | Hinschen gang in den
korrigieren Wald. Ging er in den
Wald?
Imitierende Kindliche AuBerungen | Hinschen gang in den
Selbstkorrekti- wiederholen, korrigieren Wald? Hinschen ging
on in den Wald.
Extension Fortsetzung kindlicher | Mein Kleid.
AuBerungen Ja, dein Kleid ist heute
hiibsch, hat eine schéne
Farbe.

Tabelle 2: Nach den kindlichen Auﬁerungen

Diese wurden von Ritterfelds (2000, S. 419) Strategien zur Sprachférde-

rung erginzt:

1. ein Kind durch wissentliche Falschangaben zum Sprechen
provozieren,

2. der Aufbau vertikaler Dialogstrukturen auf der Grundlage der

Kohirenz von Sprechakten,

4. verlingertes gemeinsames Denken in verbalen Interaktionen, z. B.
Rollenspiele, gemeinsame Problemlésung, Koordination gemeinsamer
Aktivitaten,

5. Verwendung der Ammensprache (motherese),

6. weitere Kinder fiir die Vorbereitung der Kind-Kind-Interaktion in die

Situation einbeziehen.

Da der Einsatz der oben erwihnten Techniken unabhingig von den jewei-
ligen Erstsprachen der Kinder beobachtet werden kann, konnten sie auch
in dieser Untersuchung eingesetzt werden. Sie wurden den Studierenden,
die die Beobachtungen durchfithrten, anhand von ungarischen Beispielen
erklirt. Der Vorteil dieser Methode war, dass die Studierenden viel be-
wusster ihre eigenen Interaktionstechniken im Gesprach mit den Kindern
erlebten, auch lernten sie einige dazu, die fir sie neu waren.
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3.2. Untersuchungsdesign

3.2.1. Methoden

Die Studie wurde mit Erzieher*innen in Kinderkrippen durchgefiihrt. Die
Konzeption der Frageb6gen wurde 2019 entwickelt. Im Anschluss an
einen Pretest in vier Krippen wurden sie in tberarbeiteter, elektronischer
Form den Erzicher*innen im Schneeballverfahren zugesandt!'s. Das Da-
tenblatt war leicht zu lesen und enthielt Multiple-Choice-Fragen, Ordi-
nalskalen, Likert-Skala und einige offenen Textfragen. Der Fragebogen
wurde von 60 Personen (30 % der Erziecher*innen in der Region Siid-
Transdanubien) in giltiger Form ausgefiillt. Die Datenerhebung kon-
zentrierte sich auf die Region Stid-Transdanubien. Obwohl nicht auf Lan-
desebene, bietet sie doch die Moglichkeit, die Situation auf regionaler
Ebene zu bewerten und zu reflektieren.

Anhand des von den Autorinnen entwickelten Interaktionsfragebogens
wurden die Strategien von Erzieher*innen zur Férderung der Sprachent-
wicklung und der Kommunikationsfihigkeit untersucht. Der Fragebogen
konzentrierte sich auf das Vorhandensein von Qualititsindikatoren, das
heil3t, auf die Bedeutung und Angemessenheit der Kommunikation (An-
gemessenheit an das Alter, Bediirfnisse der Kinder), das zentrale Thema
der Kommunikation und die geduBerten Einstellungen (z. B. Sicherung der
Motivation, Aufmerksamkeit) sowie Steuerungstechnik und Freiheitsgrad
der Kommunikation. Untersucht wurde auBlerdem, mit welcher Vielfalt
und wie bewusst und effizient die frithkindlichen Fachkrifte die Kommu-
nikationsinstrumente und -techniken in Krippensituationen einsetzen
koénnen. Nachdem die Erzicher*innen die Fragebdgen zuriickgeschickt
hatten, fithrten die Autorinnen ein Gesprich mit ihnen. Auch wihrend der
Untersuchung waren sie fiir Nachfragen usw. zu erreichen.

3.2.2. Viorstellung und Analyse demografischer Daten

Die demographischen Angaben werden in der Tabelle 3 dargestellt.
41,67% (25) der Erzieher*innen besitzen ecinen Oberstufenabschluss!?,
30% (18) ein Diplom und 28,33 % (17) einen Abschluss auf der mittleren
Ebene. 68 % (35) der Befragten arbeitet seit weniger als 10 Jahren in die-
sem Beruf. Die Verfasserinnen erkliren diese Tatsache damit, dass die
Fragebégen, die im Internet erreichbar waren, eher von Vertreter*innen
der jingeren Generation ausgefiillt wurden. Zwischen dem Abschluss der

16 vy egen der COVID-Vorschriften war ein Besuch in den Krippen nicht méglich.
17 Abschluss nach einem Abitur kein Diplom.
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Pidagog*innen und dem Einsatz von Sprachférdertechniken wurde keine
direkte Korrelation gefunden.

Mehr als die Hilfte, 66,67 % (40), der Erzicher*innen arbeitet in Siedlun-
gen mit finf- bis zehntausend Einwohner*innen. Fir die Siedlungsstruktur
der Region Siid-Transdanubien sind kleinere Siedlungen typisch, fir Dor-
fer sind Krippen eher weniger charakteristisch.

Die Antworten auf die Fragebogen zeigen deutlich die Dominanz der
Gemeinden als Triger. Die Zahl der privaten Kinderkrippen wie der Be-
triebskrippen ist unbedeutend.

Die Mehrheit, 61 % (37,) der Erzieher*innen hat 11-15 Kinder in ihrer
Gruppe. Den Antworten zufolge ist die Zahl der Gruppen mit wenigen
Kindern gering, was aber die Qualitit und Quantitit der Sprachentwick-
lung stark bestimmt. In der kleineten Gruppe hat der/die Erzicher*in
mehr Zeit und Energie fiir jedes Kind. Sie haben mehr Méglichkeiten zur
individuellen Sprachentwicklung und helfen kleinen Kindern mit besonde-
ren Bedutfnissen. Eine angemessene und ideale GruppengroBe bedeutet
einerseits die Voraussetzung fir eine optimale Entwicklung des Kindes,
andererseits glinstigere Arbeitsbedingungen und effizientere Arbeit fir
den/die Erziecher*in.

Die folgende Tabelle fasst die oben genannten Daten zusammen:

n %

weiblich 60 100
Schulabschluss
MA 1 1,67
BA 17 28,33
Fachschule nach Abitur 25 41,67
Mittelstufe 17 28,33
Arbeitserfahrung
0-5 Jahre 27 45
6-10 Jahre 8 13,33
11-30 Jahre 8 13,33
31+ Jahre 17 28,33
Ortstyp

Dorf 3 5
Kleinstadt 40 66,67
Grofstadt 17 28,33
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Triger

Ortliche Selbstverwaltung 58 96,67

Privat 2 3,33
Anzahl der Kinder in einer Gruppe

0-5 9 15

0-10 15 23,33

11-15 37 61,67

Tabelle 3: Demogtraphische Angaben

3.2.3. Die Ergebnisse der Erbebung: Amwendung Sprachfordertechniken in
den Krippen

Von den aufgelisteten Sprechakten Bitten, Instruieren, Erkliren und Fra-
gen sollten die Erzieher*innen die von ihnen am hiufigsten verwendete
Form nummerieren (von 5 am haufigsten bis zu 1 selten verwendet). Das
Fragen hat die nachhaltigste Funktion bei der Entwicklung eines Dialogs,
jedoch gab ein Drittel (n=16) der Pidagog*innen an, es schr selten, weitere
16 sagten, es miBig zu nutzen, und nur 11 von ihnen markierten eine
hiufige Verwendung. Es ist wichtig zu betonen, dass eine Kommunikation
nicht ohne Fragen initiiert und aufrechterhalten werden kann. Bitten wird
als die wichtigste aller Aktivititen aufgrund eines hoéflichen Verhaltens
angegeben, kommt jedoch das Kind der Bitte nach, bedeutet es nicht
unbedingt einen Sprechakt, erzeugt nicht implizit eine Sprechsituation.
Man kann mit der Ausfithrung einer Titigkeit auch richtig reagieren und
die Situation abschlieBen. Die Funktion der Anweisung dhnelt der Bitte,
was ihr Ergebnis in der Kommunikation betrifft, nur Ton und Stil unter-
scheiden sich. Erkliren wird auch oft in der Kommunikation mit Kindern
eingesetzt, aber hier liegt der Schwerpunkt auf dem Verstehen und weniger
auf dem gemeinsamen Interagieren.
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Diagramm 1: Priferierte Kommunikationsformen

Die Techniken, die in der Tabelle 1 aufgelistet wurden, unterstiitzen eben-

falls den kindlichen Spracherwerb. Die folgenden Techniken wurden zur

Wahl gegeben, doch die Erzicher*innen konnten auch ihre eigenen Tech-

niken angeben:

1. Prisentation: Héufiges Anwenden der Zielform (z. B. Sichst du das
Auto? Das rote Auto? Das rote!)

2. Parallelsprache: Die Gesten des Kindes in die Sprache einbeziechen

3. Bewusster und emphatischer Einsatz sprachlicher Markierungen (z. B.
Sichst du, der Schnee ist weil3? Ist er kalt? Testen wir ihn mal?)

4. alternative Sprachstrukturen anbieten (z. B. Siehst du das Baby? Siehst
du hier ein Baby?)

Den Antworten zufolge werden die Prisentation und die parallele Rede am
hiufigsten verwendet, gefolgt von den Sprachmarkern. Das Angebot alter-
nativer Sprachstrukturen wird von den wenigsten angegeben, allerdings
betrigt der Unterschied 2 %. Gerade die Angebote helfen dabei, andere
Sprachstrukturen zu verstehen, und sie etablieren einen anspruchsvollen
Sprachgebrauch. Die sprachliche Entwicklung des Kindes wird durch das
vielfiltige methodische Repertoire optimal unterstiitzt. Verschiedene Me-
thoden beriicksichtigen die verschiedenen Bedurfnisse der Kinder und
konnen dieselben Inhalte auf vielfiltige Weise vermitteln, was die Grund-
lage fiir ein priziseres Sprachverstindnis und eine Voraussetzung fiir ein
besseres Speichern ist.
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M Prasentation
m Paralelle Strukturen
Sprachmarker

Alternative Angebote

Diagramm 2: Anwendung diverser Sprachmittel in der Sprachférderung

In der nichsten Frage des Fragebogens gaben die Erzieher*innen an, mit
welchen Techniken sie auf die Auﬁerungen eines Kindes reagieren:

1. Erweiterung mit Adjektiven, Platzhaltern usw.

2. Umwandeln und eine andere Struktur anbieten

3. Korrektion der kindlichen AuBerung

4. Imitation und Korrektion der kindlichen AuBerung

5. Fortsetzung der kindlichen AuBerung

M Erganzen
B Umformen
W Korrigieren

Imitieren

Fortsetzen

Diagramm 3: Reaktionen auf die kindlichen Auﬁerungen

Die Erweiterung dominiert als Technik, gefolgt von der Fortsetzung und
dem Umformen. Die Korrektur und Imitation spielen die geringste Rolle,
obwohl Fehler und ihre dem Alter der Kinder entsprechende Korrektur
aus dem Spracherwerb nicht wegzudenken sind.

Sprache kann durch Anwendung und Ubung erlernt werden. Ein weiterer
wichtiger Bestandteil des Spracherwerbs ist, dass Kinder lernen, ihre
Sprachkenntnisse in Alltagssituationen angemessen einzusetzen. Dies
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hingt mit der Entwicklung pragmatischer Kompetenzen zusammen. Die

nichste Frage richtete sich darauf, welche Hilfsmittel die Erziecher*innen

zut Motivation der Kinder in der Gruppe einsetzen, um ihre Sprech- und

Kommunikationsbediirfnisse zu wecken:

1. Eindeutig falsche Informationen, damit das Kind sie kotrigieren kann
(z. B. Der Apfel ist lila.)

2. Dialoge mithilfe eines Veranschaulichungsmittels entwickeln und
aufrechterhalten (z. B. Bilderbuch, Handpuppe)

3. Gemeinsam mit Kindern tber eine Problemlésung nachdenken,
gemeinsam eine Sache beobachten, gemeinsam ecine Aktivitit
besprechen

5. Kinder in das Gesprich ecinbeziechen und die Kontrolle tber das
Gesprich tibergeben

m falsche Informationen
m Entwicklung eines Dialogs
gemeinsam Denken

Einbezug weiterer Kinder

Diagramm 4: Techniken der Motivation zu AuBerungen

Auf der Grundlage der Angaben im Diagramm 4 kénnen wir behaupten,
dass die Methoden des gemeinsamen Denkens und der Entwicklung von
Dialogen gut bekannt sind und von Erzieher*innen oft verwendet werden.
Leider nutzen nur wenige die Kommunikationsméglichkeiten durch die
Gruppenbildung und das Ubergeben des Rechts des Lenkens. Nur wenige
der befragten Pidagog*innen beziehen neue Kinder in ein Gesprich ein
und ermutigen die Kinder, indem sie einen Schritt zuriicktreten, sich auf
einen unabhingigen Dialog einzulassen. Die Einbeziehung falscher Infor-
mationen wurde von den Befragten kaum angegeben. Diese Strategic
scheint Besorgnis ausgelést zu haben, obwohl die Kinder wirklich Spaf3
daran haben. Sie lachen tber den , .Unsinn®, den sie auch kennen, und
konkurrieren miteinander, um die Fehlinformationen zu korrigieren.
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Unsere letzte Frage richtete sich auf die Einstellung der Proband*innen zur
sogenannten Ammensprache (oder motherese). Sie fithrt die Kleinkinder
in die Welt der Sprache und des Sprachgebrauchs einer bestimmten Kultur
ein. Sie ist in irgendeiner Form in jeder Kultur der Welt prisent, daher ist
sie ein kulturell abgeleitetes und konventionalisiertes, aber kein universelles
Phinomen, da jede Sprache ihre eigene Ammensprache hat. ,,Die besonde-
re Bedeutung des Begriffs kann auch das behutsame Umarmen (!) des
kindlichen Spracherwerbsprozesses im sprachlichen Sinne bedeuten.
(Kods, 2017, S. 97). Thre wichtigsten Merkmale sind hohe Tdne, hinterfra-
gende Intonation an den Satzenden, langsameres Sprechen und die Ver-
wendung lingerer Pausen (Lengyel, 1981, S. 122; Réger, 2002, S. 18). Was
gesagt wird, ist orts- und zeitgebunden, auf die Situation beschrinkt, be-
zieht sich auf Gegenstinde, Personen und Handlungen, die fiir das Kind
wichtig sind, enthilt viele Wiederholungen, verwendet eine einfache Mot-
phologie und Syntax und ist in seinem Vokabular an die Kommunikations-
situation gebunden (Gdsy, 2005, S. 298). Wir heben die Melodie der Am-
mensprache hervor, die den Kleinen Informationen ohne Worte tbermit-
telt. Eltern und Erzieher*innen verwenden instinktiv ihre sprachlichen und
nicht-sprachlichen Elemente, wie z. B. Mimik und Gestik, um sich an die
Zeichen des Kindes anzupassen. Experimente beweisen, dass Siuglinge
der Ammensprache mehr Aufmerksamkeit schenken als Gesprichen von
Erwachsenen und sich linger an diejenigen erinnern, die sich mit ihnen in
der Ammensprache unterhalten (Fernald, 1985). Dieser vereinfachte,
rhythmische, sich wiederholende sprachliche Input identifiziert sprachliche
Schlisselelemente, etleichtert die Erfassung von Sprachlauten, segmentiert
den Sprachstrom in Wérter und reguliert die Interaktion (Klann-Delius,
1999). Er erweckt und hilt die Aufmerksamkeit der Kinder fiir Sprache
und Kommunikation, weckt das Bedirfnis, eine dhnliche Bezichung zu
initiieren, und bietet den minimalen Input fiir das Erreichen der nichsten
Ebene (Kitainé, 2008). Die Ammensprache (motherese) wird von der
tberwiegenden Mehrheit, nimlich 85 % (n=51) der Erzicher*innen ver-
wendet und nur 15 % (n=9) halten sie fiir schidlich. Sie kann helfen, wenn
der/die Erzieher*in den Sprachstil und die Ausdrucksweise des Kindes zu
Hause kennt und sie anwendet, um die emotionalen Probleme der Tren-
nung von den Eltern zu l6sen. Spiter, wenn sich die Kleinen sicher fithlen,
kénnen sie auf die in der Gruppe verbreiteten Sprachversionen umsteigen.

4. Zusammenfassung und Implikationen

In unserer Studie wurden anhand der Ergebnisse einer Fragebogenerhe-
bung die Strategien von Erzieher*innen zur Foérderung der kindlichen
Kommunikation untersucht. Es kann festgestellt werden, dass die Arbeit
mit Kindern und Familien neben dem entsprechenden Fachwissen auch
Fihigkeiten erfordert, die eine effektive Kommunikation zwischen den
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Partner*innen (Erwachsener-Erwachsener, Erwachsener-Kind, Kind-
Kind) gewihrleisten und die Moglichkeit schaffen, Kommunikationsres-
sourcen und -kompetenzen zu entwickeln. Im Mittelpunkt der frithen
zwischenmenschlichen Bezichungen steht die gegenseitige Zusammenar-
beit, die die sozial-emotional-intellektuelle und in engem Zusammenhang
damit die sprachliche Bildung in den frithen Jahren maf3geblich beeinflusst.
Kinder erwerben Sprache durch Input und Feedback zu ihren sprachlichen
Ausdrucksformen. Dieser Prozess wird besonders dadurch gesteuert, dass
die kindlichen Ausdriicke aufgegtiffen, richtig wiederholt und/oder erwei-
tert werden. Die Vielseitigkeit der Techniken und die Komplexitit der
AuBerungen der Erzicher*innen ergeben neben cinem entsprechenden
quantitativen auch einen qualitativ hochwertigen Input. Laut Erhebung
verwenden Erzieher*innen cher einen Sprachstil, der zwar eindeutig einen
netten und hoéflichen Umgang mit den Kindern zeigt, Kreativitit und
Kombination werden jedoch eher weniger geférdert. Man koénnte den
Kindern auch in diesem frihen Alter mehr zutrauen, wie zum Beispiel,
dass sie einfache Fragen beantworten kénnen und so ein Dialog entwickelt
werden kann. Es wite sinnvoll, unterschiedliche Strukturen anzubieten,
um durch die héheren Sprachkompetenzen der Erwachsenen die Kinder
zu entwickeln, und natirlich sollte man das Imitieren beidseitig (Kind und
Erwachsene) verwenden. Kinder lernen leichter Woérter, Wendungen und
Konstruktionen, wenn sie sie an etwas Bekanntes, Humorvolles, auf jeden
Fall an etwas mit Emotionsgehalt binden kénnen. Humor hat in diesem
Rahmen eindeutig Platz, auch wenn man etwas auch fiir die Kinder ein-
deutig Falsches sagt, was mit Lachen quittiert werden kann und was man
sich viel schneller merken kann. Die hier genannten Techniken zur Ent-
wicklung der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit unterscheiden sich im Alltag
nicht in allen Fillen eindeutig. Es ist wichtig, dass man die sprachlich
angemessene Strategie wihlt, die die Entwicklung aller Kinder unterstiitzt,
basierend auf dem Tagesablauf und auf der Grundlage der Beobachtungen
der Kinder (Motsch 2017). Da die Autorinnen dieses Artikels im Bereich
der frahkindlichen Erziehung Studierende ausbilden, werden diese Ergeb-
nisse ihren Niederschlag in ihrer Ausbildung finden, indem die erwihnten
Techniken mit groB3erer Betonung in den Lehrveranstaltungen und auch in
den Fortbildungen erscheinen. Auch war die enge Mitarbeit mit den Stu-
dent*innen im ganzen Prozess der Erhebung sehr lehrreich, denn sie nah-
men an der Planung teil, entwickelten gemeinsam die Fragebégen und
halfen bei ihrer Auswertung mit. Dadurch wollten die Autorinnen die
Bewusstmachung und das reflektive Betrachten von Techniken erreichen,
denn sie foérdern den Spracherwerb der Kinder und versetzen sie in die
Lage, sich zu duflern.
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In Bezug auf den Kind-Erwachsenen-Schlissel ist es bei dieser Altersklas-
se wichtig, wirksame, das Sprechen unterstiitzende Techniken zu verwen-
den. Dass diese Techniken nicht instinktiv entstehen und dass sie gerade
bei der Sprachférderung der Kleinen eine wichtige Rolle spielen, liegt auf
der Hand. Die professionelle Kommunikation und kompetente Sprach-
entwicklungstitigkeit der Erzieher*innen ergibt sich aus dem Zusammen-
spiel folgender Faktoren: a) explizites, wissenschaftlich-theoretisches Wis-
sen, b) implizites Erfahrungswissen, ¢) kompetenzorientierte Verfahren.
Entscheidend fiir die kindliche Entwicklung ist der Grad der piddagogi-
schen Kommunikation, der durch gruppenmethodische Trainings (z. B.
Workshops, Trainings, Encounter-Gruppen, etc.) effektiv geférdert wer-
den kann, um theoretisches Wissen und kommunikative Fahigkeiten zu
verbinden. In diesen liegt der Schwerpunkt auf der Entwicklung von Fi-
higkeiten und/oder Wissen sowie der Anderung von Einstellungen. Ge-
meinsames Merkmal dieser Methoden ist, dass sie in einer geschitzten
Umgebung stattfinden, auf der Aktivitit der Teilnehmer*innen aufbauen
und ein selbsterfahrungsbasiertes Lernen ermdglichen (Buda, 2002).
Gruppenmethoden stehen im direkten Kontakt mit Alltagssituationen,
sodass das Gelernte leicht auf reale Situationen adaptiert werden kann
(Lakner, 2016). Sie stirken das Selbstvertrauen, die Risikobereitschaft,
verbessern die Kommunikation und Zusammenarbeit. Sie kénnen auch
allgemeine menschliche Werte und ethische Uberlegungen an die Oberfli-
che bringen, die dann in der praktischen Arbeit (auch auf Organisations-
ebene) angewendet werden koénnen (Buda, 2002). In selbstgesteuerten
Situationen kénnen Kommunikationsfihigkeiten getestet, analysiert und
reflektiert werden. Reflexion ist besonders wichtig, da Feedback eine hohe
Reifungs- und Korrekturwirkung hat. Empathie, Selbsterkenntnis und
Introspektionsfihigkeit sind entscheidend bei der Entwicklung von Kom-
munikationskompetenzen, auch der Gruppeneffekt kann diese stark entwi-
ckeln. Diese Kompetenzen umfassen somit sowohl das System des theore-
tischen Wissens als auch die Art und Weise, wie es in die Praxis umgesetzt
wird. Erfahrungen aus unterschiedlichen Disziplinen verlagern den Fokus
der frithen zwischenmenschlichen Beziehung zwischen Erzieher*innen
und Kind hin zu einer Reziprozitit zwischen ihnen. Diese Verbindung
zwischen ihnen kann als dyadisch betrachtet werden, mit sich gegenseitig
prigenden, entwickelnden und erginzenden Wirkungen (Dornes, 2002).
Kinder erleben die verbale Umgebung als sicher und fiirsorglich, in der die
Bezugsperson das Kind verbal umgibt, sich sensibel und flexibel an seinen
Spracherwerb, sein kognitives und sozio-emotionales Niveau anpasst und
die weitere Verfeinerung und Entwicklung seiner Sprachkompetenz mit
anregt.
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Aus diesem Grunde ist es wichtig, dass die Erziecher*innen sich ihrer eige-
nen Kommunikationsmuster, ihres eigenen Sprachgebrauchs sowie Kodie-
rungssystems (z. B. Gedanken in Wortsymbole, Kérperbewegungen, Mi-
mik und Gestik umwandeln) bewusst sind.

Weiterbildungskonzepte fiir Fachkrifte der Frithpidagogik sind ein wichti-
ger Bestandteil der Qualititsentwicklung und -sicherung. Die Fortbildung
sollte lebendig und ansprechend sein und mit der eigenen beruflichen
Praxis der Teilnehmer verkniipft sein (Salmon et al., 2015). Auch sollten
sie durch Erhebungen begleitet werden, denn gerade die Erziehung in der
frihen Kindheit gewinnt aus den bekannten sozio-6konomischen Griin-
den immer mehr an Gewicht.
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Unterricht und Schule

Griine und nachhaltige Chemie im Chemieunterricht
der Sekundarstufe II — Erfahrungen eines
mehrjihrigen Projekts Partizipativer Aktionsfoschung

Michael Linkwitz & Ingo Eilks

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird ein fiinfjahriger Aktionsforschungsprozess
beschrieben, der zu einem Unterrichtskonzept gefithrt hat, das die griine
Chemie als Leitlinie eines Chemie-Curriculums fir die Sekundarstufe II
liber mehtrere Monate definiert. Die Unterrichtsreihe mit dem Titel ,,Von
det Zuckerribe zu biologisch abbaubaren Kunststoffen® wurde in Obet-
stufenkursen tiber mehrere Jahre systematisch entwickelt. Ziel der Reihe ist
die Vermittlung von Grundanliegen einer griinen und nachhaltigen Che-
mie, aber auch der experimentellen ErschlieBung griiner Synthesewege.
Das realisierte Aktionsforschungsmodell kann als Hybridmodell zwischen
lehrer*innenzentrierter und kollaborativ-partizipativer Aktionsforschung
gesehen werden. Die Initiative zur Entwicklung der Unterrichtseinheit ging
in diesem Fall von einer Lehtkraft aus, die Entwicklung erfolgte sukzessive
im Austausch mit anderen Lehrkriften einer Aktionsforschungsgruppe
und basierend auf den Riickmeldungen der beteiligten Schiiler*innen. Die
Ergebnisse bestirken den Ansatz, griine und nachhaltige Chemie nicht nur
temporir zu thematisieren, sondern sukzessive auch mit anderen Inhalts-
feldern zu verknipfen und ein durchgingiges ,.griines Chemie-
Curriculum fir die Sekundarstufen I und II zu entwickeln. Dieser Beitrag
beschreibt diese Notwendigkeit aus der Sicht der Aktionsforschungslehr-
krifte; es werden der Prozess der Aktionsforschung, die Ergebnisse und
Erfahrungen zusammengefasst und reflektiert.

1. Einleitung
Bildungsziele fir das Fach Chemie werden in aktuellen Bildungsstandards
unter anderem folgendermallen beschrieben:

,Der Chemieunterricht leistet einen Beitrag zur sozialen, 6konomischen
und 6kologischen Bildung. Themen der Umweltzerstérung und des Um-
weltschutzes haben fast ausnahmslos auch einen chemischen Kontext und
werden gesellschaftlich und politisch stark diskutiert. Es ist daher unab-
dingbar, dass die Lernenden ein chemisches Grundverstindnis der Eigen-
schaften von Stoffen und Produkten und insbesondere mdglicher persénli-
cher wie auch 6kologischer Gefiahrdungen durch diese entwickeln. Insbe-
sondere die gesundheitliche, 6konomische, 6kologische und gesellschaftli-
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che Einschitzung und Bewertung von Stoffen und Sachverhalten fordert
cine Kompetenzentwicklung der Lernenden im Fach Chemie.” (KMK,
2020)

Die genannten drei Bereiche Okonomie, Okologie und Soziales sind dem
Drei-Siulen-Modell der Nachhaltigkeit entnommen. So wird gefordert,
Aspekte einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) stirker in den
Mittelpunkt des Chemieunterrichts zu riicken. Allerdings gibt es zur Kom-
petenzentwicklung von Lernenden zur BNE im Chemieunterricht bislang
wenige in sich konsistente und ganzheitliche Konzepte jenseits isolierter
Thematiken und Unterrichtsvorschlige. So findet man in der Literatur
zwar einzelne Einheiten, z. B. zu Biotreibstoffen oder -kunststoffen, diese
werden aber nur selten explizit mit theoretischen Ansitzen einer BNE
verbunden (z.B. in Burmeister, Rauch & Eilks 2012, MacKellar et. al. 2020
oder Ballard & Reid Mooring, 2021). Curricula, die die Griine und Nach-
haltige Chemie systematisch in den Chemieunterricht integrieren, existieren
dagegen bisher weder in Deutschland noch in vergleichbaren Schulformen
im Ausland, auch wenn Lehrkrifte generell offen fiir eine Einbezichung in
das Curticulum wiren (Burmeister, Schmidt-Jacob & Eilks, 2013).

Dieser Fehlstand hat uns 2016 dazu veranlasst, ein Projekt Partizipativer
Aktionsforschung zu initiieren, um Griine und Nachhaltige Chemie syste-
matisch in den Chemieunterricht der Sekundarstufe II zu integrieren. Die
einzelnen Unterrichtsbausteine verstehen sich dabei als Bestandteile eines
Unterrichtskonzepts, das die Griine und Nachhaltige Chemie als iberge-
ordnetes Bildungsziel der gymnasialen Oberstufe definiert. Dieses Kapitel
gibt Einblicke in die Erfahrungen dieses mehrjihrigen Projekts und
schlieBt mit einem Ausblick.

2. Partizipative Aktionsforschung in der Fachdidaktik
Es gibt verschiedene Vorschlige, curriculare Entwicklung, Unterrichtsfor-
schung und Unterrichtspraxis im Bildungsbereich zusammenzubringen.
Zentral sind dabei die Frage der Rollen der beteiligten Akteur*innen und
die Verbindung von Praxis und Forschung. Bezogen auf die Naturwissen-
schaftsdidaktik gibt es unter diesen Ansitzen auch eine gro3e Bandbreite
an Formen von Aktionsforschung (Laudonia et al., 2018). Ein solches
Modell ist das von Eilks und Ralle vorgeschlagene Modell Partizipativer
Aktionsforschung fiir die Fachdidaktiken (Eilks & Ralle, 2002).

Ziel dieses Forschungsmodells ist es, Ergebnisse abzuleiten, die breit an-
wendbar sind und auf empirischen Beobachtungen von Praktiker*innen
basieren. Die Methode zielt auch darauf ab, die Handlungen der beteiligten
Praktiker*innen zu verbessern. Fir den piadagogischen Bereich bedeutet
dies sowohl die Entwicklung von Curricula fiir reale Situationen in einzel-
nen Lerngruppen als auch eine entsprechende Weiterbildung der beteilig-
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ten Lehrer*innen im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprozes-
ses.

Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Grundlagen, Ziele und den
zyklischen Prozess aus Entwicklung und Forschung, der in Gruppen von
Lehrkriften aus verschiedenen Schulen stattfindet, um gemeinsam Unter-
richt zu entwickeln und dabei allgemeine Erkenntnisse zu generieren.

Zu Beginn des Prozesses werden neue Lehransitze entworfen. Diese
werden so frih wie moglich eingesetzt und getestet, um zu schen, ob sie
das Potenzial haben, das identifizierte Problem in der Unterrichtspraxis zu
l6sen. Jeder Zyklus wird analysiert und bewertet und umfasst die Perspek-
tiven aller Beteiligten (unterrichtende Lehrkrifte, Aktionsforschungsgrup-
pe, Lernende und begleitende Personen). Die einbezogene Praxis wird
dann immer mehr erweitert und letztlich iiber die Aktionsforschungsgrup-
pe hinaus, etwa Uber Fortbildungen und Publikationen, verbreitet (Abb. 2).
Im hier beschriebenen Fall wurde das Konzept von einem Lehrer (M.L.)
entwickelt und in die Aktionsforschungsgruppe hineingetragen, die dann
die weiteren Zyklen der Entwicklung begleitet hat. Es wurden mehrere
Zyklen durchgefiihrt, die zur Erweiterung und Optimierung des Materials
beitragen sollten.

Neue Unterrichts- Erkenntnisse  Entwickelte Weitergebildete Dokumentierte

konzepte und {iber Lehr- und Unterrichts- Lehrer Lehr-
-medien Lernprozesse praxis 5% erfahrung
Entwicklung - Erprobung
von Lehrstrategien | =~ —3 in der
% i s == Praxis
und -medien Ziele: }
Entwicklung konkreter
Unterrichtspraxis durch den :
Forschungsprozess
Konzeptionen und allgemeine
Erkenntnisse zur Weiterent-
wicklung von Unterricht \
Reflexion -
und —__ @ @ Evaluation

Uberarbeitung

| Feld unterrichtlichen Handelns

| I | ) T

Erkenntnisse Lehr- Didaktische und Fachlicher Lehrintuition
uber erfahrung methodische Hintergrund und und
Lernprozesse Analyse seine Reduktion -kreativitat

Abbildung 1: Partizipative Aktionsforschung — Schema des Forschungsmodells
nach Eilks und Ralle (2002)
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Abbildung 2: Phasen im Modell der Partizipativen Aktionsforschung nach Eilks
und Ralle (2002)

3. Zielsetzung des Projekts

Fir die Umsetzung von Nachhaltigkeit in der Chemie gibt es verschiedene
Vorschlige. Das wohl bekannteste Beispiel ist das Konzept der Griinen
Chemie (Green Chemistry), einem Forschungszweig, der sich der Erschlie-
Bung Abfall vermeidender, Material und Energie sparender, umweltver-
triglicher und sicherer industrieller Produkte und Prozesse widmet. Maf3-
geblich fir die Etablierung dieser Griinen Chemie waren in den 1990er
Jahren die Arbeiten von Anastas und Warner (1998) und die von ihnen
vorgeschlagenen 12 Prinzipien einer Grinen Chemie. Mittlerweile werden
mit dem Begriff der Griinen Chemie auch ganzheitlichere Ansitze ver-
bunden, die tber die urspriinglich einmal mehr oder weniger rein techni-
sche Seite der 12 Prinzipien hinausgehen. So hat sich neben dem zunichst
insbesondere in den USA geprigten Begriff der Griinen Chemie in Europa
der Begriff der Nachhaltigen Chemie etabliert. Die Uberginge sind heute
flieBend (Zuin et al., 2021), sodass man im internationalen Rahmen, etwa
dem im Mai 2019 vom Umweltprogramm der Vereinten Nationen (UN-
EP) vorgestellten Global Chemical Outlook 11, zunechmend von Green and
Sustainable Chemistry (GSC) spricht und ein explizites Lernen hieriiber for-
dert (UNEP, 2019).

Auch die deutschen Bildungsstandards fir das Fach Chemie in der Sekun-
darstufe II formulieren als ein Ziel des Chemieunterrichts die Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) (KMK, 2020). In Anbetracht der von
Bildungsplinen und der UN formulierten Bedeutung von BNE und den
damit verbundenen Zielen verwundert es, dass das Thema ,,Griine und
Nachhaltige Chemie® bisher erst wenig im Chemieunterricht angekommen
zu sein scheint. Dies gilt umso mehr, wenn es konkret um eine Auseinan-
dersetzung mit den Grundideen und Prinzipien der Grinen Chemie geht.
Durchgingige Curricula, die Griine und Nachhaltige Chemie systematisch
in den Chemieunterricht der Sekundarstufe integrieren, existieren bislang
nicht.

153



Hier setzt das vorgestellte Projekt an. Eine Reihe von Unterrichtsbaustei-
nen soll einen systematischen und durchgingigen Zugang zur Chemie aus
der Perspektive der Griinen und Nachhaltigen Chemie realisieren. Dieser
Zugang soll zeigen, wie eine Orientierung an Griiner und Nachhaltiger
Chemie die Unterrichtspraxis erweitern und zu einem durchgingig verin-
derten Chemiecurriculum fihren kann.

4. Implementation von Griiner Chemie in den
Unterricht der Sekundarstufe II durch
Partizipative Aktionsforschung

4.1. Konzeptionelle Grundlagen und Ziele

Ein zentraler Aspekt des Projekts ist, den Lernenden entlang konkreter
und aktueller Beispiele von Produkten und Prozessen aus der Chemie mit
gesellschaftlicher Bedeutung zu zeigen, wie moderne Chemie versucht,
Umweltbeeinflussungen zu reduzieren und Ressourcen zu schonen. Dazu
wurde zur Unterrichtsgestaltung die Griine und Nachhaltige Chemie als
Leitmotiv fir eine Verinderung des Chemicunterrichts gewahlt. Die Un-
terrichtsbausteine sollten so konzipiert werden, dass sie einerseits die
Lehrplanvorgaben erfiillen und zum anderen die Vorstellungen der Grii-
nen Chemie durchgingig in diese integrieren.

Weitere Gestaltungselemente wurden in der Aktionsforschungsgruppe
ausgehandelt:

e Ausarbeitung von Materialien zu aktuellen griinen Verfahren und
Methoden in der Synthesechemie,

e die Entwicklung neuartiger Schulversuche zur Biokatalyse — Ver-
suche mit Lipase,

e die Entwicklung neuartiger Schulversuche zur Sono- und Mik-
rowellenchemie,

e  Einbezug moderner Nachhaltigkeitsbewertungen, etwa Lebens-
zyklusanalysen (LCA),

e die Férderung von Bewertungs- und Kommunikationskompe-
tenz durch Anwendung verschiedener Methoden, z. B. die Ana-
lyse und Gestaltung von Werbevideos und Werbetexten zu gri-
nen Produkten.
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4.2. Die Rolle von neuen Experimenten bei der
Einbindung der Griinen und Nachhaltigen Chemie

Ein wesentliches Ziel bei der Entwicklung der Unterrichtsreihe war, die
Ideen einer Griinen Chemie nicht nur zu diskutieren, sondern auch expe-
rimentell zu verdeutlichen. Viele griine Synthesen, z. B. aus der pharma-
zeutischen Chemie, scheiden aufgrund ihrer Komplexitit fur eine Umset-
zung im Unterricht der Sekundarstufe II aus. Die Milchsdure, ihre Ester
und die Polymilchsdure sind jedoch gut geeignet, um die Grundprinzipien
der Griinen und Nachhaltigen Chemie in der Schule zu verdeutlichen. An
diesen Stoffen lassen sich einige der 12 Prinzipien der Griinen Chemie
auch experimentell aufbereiten. Neu entwickelt wurden daher eine Reihe
von Versuchen, u.a.:

e  Enzymatische Synthesen von Fruchtestern und Polyestern mit

Lipase,

e  Synthese von Frucht- und Polyestern in der Mikrowelle,

e Ultraschallsynthese von Biodiesel,

e Ring6ffnungspolymerisation von Caprolacton mit Lipase,

e  Extraktion von itherischen Olen in der Mikrowelle.

4.3. Ablauf der Unterrichtsreihe

Die Unterrichtsreihe ist modular aufgebaut, d. h., die einzelnen Bausteine
konnen unabhingig voneinander oder kontinuierlich aufeinander folgend
unterrichtet werden. Alle 12 Prinzipien werden in der Gesamtheit der
Unterrichtsreihe thematisiert, wobei einzelne Prinzipien jeweils in spezifi-
schen Bausteinen beleuchtet werden. In der Gesamtheit hat die Reihe
einen Umfang von etwa 24-28 Unterrichtsstunden im Zeitraum von ca. 8-
12 Wochen.

Die Unterrichtsreihe beginnt mit einer Einfuhrung der Grundideen der
Grinen Chemie. Sie betont die Rolle von Kohlenhydraten und Milchsdure
als mégliche Grundstoffe einer nachhaltigen Chemie. Es werden verschie-
dene griine Synthesen behandelt, etwa mit immobilisierten Enzymen, mit
Ultraschall oder mit einer Labor- und Haushalts-Mikrowelle. Sie miindet in
der Herstellung von Polymilchsiure als Beispiel eines Biokunststoffes aus
nachwachsenden Rohstoffen. Die konkrete Beschreibung der Unterrichts-
reihe ,,Von der Zuckerriibe zu Biokunststoffen® findet sich in Linkwitz
und Eilks (2019).
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5. Verlauf und Reflektion
des Aktionsforschungsprozesses

5.1. Verlauf des Projekts

Die vorgestellte Unterrichtsreihe wurde in mehreren Oberstufenkursen
zyklisch entwickelt und evaluiert. Insgesamt konnte die Unterrichtskonzep-
tion in vier aufeinander folgenden Schuljahren von 2016 bis 2020 erprobt
und optimiert werden.

Uber die Jahre nahmen verschiedene Kurse mit jeweils ca. 20 Schii-
ler*innen der Einfithrungsphase der Sekundarstufe II teil, sodass insgesamt
ca. 120 Schiiler*innen an der Erprobung beteiligt waren. Tabelle 1 gibt
einen Uberblick iiber den Ablauf des Projekts.

Schuljahr | Kurse | Entwicklung Daten
2016/2017 | 2 Entwurf der Grundstruk- | Erhebungen zu
tur, Entwicklung von Motivation und
Unterrichtsmaterialien Einstellungen,
und Experimenten und Lehrer*innen-
Diskussion in der Akti- reflektion, Dis-
onsforschungsgruppe kussionen mit
den Lernenden
2017/2018 | 1 Reflektion innerhalb der Lehrer*innen-
Aktionsforschungsgruppe, | reflektion, Dis-
Uberarbeitungen der kussionen mit
Unterrichtsmaterialien den Lernenden
2018/2019 | 1 Finale Uberarbeitungen Lehrer*innen-
der Materialien und Expe- | reflektion, Dis-
rimente kussionen mit
den Lernenden
2019/2020 | 2 Finale Erprobung des Lehrer*innen-
Unterrichtsgangs reflektion, Dis-

kussionen mit
den Lernenden,
Online-
Befragung der
Lernenden

Tabelle 1: Ablauf des Projekts ,,Von det Zuckerriibe zu Biokunststoffen®
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5.2. Die Sicht der Lernenden

Durch eine Fragebogenstudie sollten Schiler*inneneinstellungen, Kennt-
nisse und Interessen iiber die Chemische Industrie, Nachhaltigkeit und
Griune Chemie erhoben werden. Der Fragebogen enthilt 36 Zustim-
mungs- und sechs offene Fragen. Die Fragen wurden gestellt, um Wissen
und Einstellungen zu Nachhaltigkeit, Griner Chemie und industrieller
Chemie zu bestimmen, um Hinweise tiber die individuelle Einstellung der
Proband*innen gegentiber der industriellen Chemie und der Einbindung
des Themas Nachhaltigkeit in den Chemieunterricht zu bekommen.

Zum Vergleich wurde zu Beginn der Aktionsforschung eine Erhebung mit
326 Schiiler*innen durchgefithrt, um einen Bezugspunkt fir die Erhebung
mit den beteiligten Schiiler*innen im Projekt zu erhalten. Diese wurden
nach der Unterrichtsreihe mit dem gleichen Fragebogen befragt, um még-
liche Lerneffekte und Einstellungsinderungen zu identifizieren.

5.2.1.  Ergebnisse der Vergleichsgruppe

In der Vergleichsgruppe hatte die Mehrheit der Schiler*innen (ca. 70 %)

eine ausschlieBlich umweltbezogene Vorstellung von Nachhaltigkeit. Sehr

wenige Schiiler*innen waren in der Lage, ein aktuelles Verstindnis von

Nachhaltigkeit im Sinne des Drei-Siulen-Konzepts zu formulieren. Der

uberwiegende Teil der Schiler*innen (ca. 40 %) assoziiert mit Griner

Chemie umweltschonendes Arbeiten, z.B.:

“Unter Green Chemistry kann ich mir vorstellen, dass chemische Herstel-
lungsprozesse so optimiert werden, dass sie umweltfreundlicher sind, heif3t
kein oder nur wenig CO; in die Luft abgeben und nur nachwachsende
Rohstoffe verwendet werden.

Andere Schiiler*innen verbinden mit Griiner Chemie Greenwashing, z.B.:
“Griine Chemie ist etwas, was sich gut anhoren soll, aber in Wirklichkeit
nichts anderes ist als Chemie.*

Die Schiiler*innen wirken in diesem Bereich cher unzureichend informiert.

Sie assoziieren die Griilne Chemie lediglich mit Begriffen wie “gut®, “um-

weltfreundlich®, “umweltschonend®. Keiner der Befragten war in der Lage,

sich auf die 12 Prinzipien der Griinen Chemie zu beziehen.

Die Lernenden waren sich zu ca. 60 % einig, dass das Thema Nachhaltig-

keit in den Chemieunterricht eingebunden werden sollte. Befragt iiber die

Wichtigkeit des Lernens tber Themen wie Klimawandel, Umweltschutz

und Nachhaltigkeit sollte auf einer Skala von 1-10 (1 = unwichtig; 10 =

schr wichtig) eine Einschitzung gegeben werden, fiir wie wichtig dies im

Allgemeinen bzw. fir den Chemieunterricht erachtet wird. Die Wichtigkeit

im Allgemeinen lag im Schnitt bei 8. Fir den Chemieunterricht lag diese

hingegen lediglich bei 6,5.
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5.2.2. Ergebnisse der Teilnehmenden nach der ersten Erprobung

Nach der ersten Erprobung nahmen 19 Schiler*innen an einer entspre-
chenden Befragung teil. Alle Schiiler*innen konnten nach der Unterrichts-
reihe eine elaborierte Beschreibung des Begriffs Nachhaltigkeit geben. Alle
Schiiler*innen waren in der Lage, eine Beschreibung der Griinen Chemie
zu geben, die sich auf die 12 Prinzipien bezog, z.B.:

,,Green Chemistry ist Chemie, die nach 12 Prinzipien daran arbeitet, die
chemische Industrie so nachhaltig wie moglich zu machen (z. B. bei der Pro-
duktion so wenig Abfall wie mdglich zu produzieren).*

Alle Schiiler*innen waren sich einig, dass das Thema Nachhaltigkeit zu-
kunftig stirker in den Chemieunterricht eingebunden werden sollte, z. B.:

,,Ja, ich finde, es (das Thema Nachhaltigkeit) sollte stirker eingebunden wer-
den, weil man in frithen Jahren wissen sollte, was fiir die Umwelt am besten
ist.”

Die Ergebnisse zeigen somit sehr klar, dass sich die Einstellungen der
Schiler*innen durch die Unterrichtsreihe geindert haben. Die Lernenden
gaben durchweg an, dass sie die Einbindung der Griinen Chemie in den
Chemieunterricht fiir notwendig halten.

Im Hinblick auf die Wichtigkeit von Themen wie Klimawandel, Umwelt-
schutz und Nachhaltigkeit im Unterricht ergab sich nach der Unterrichts-
reihe ein deutlicher Wandel. Die Wichtigkeit im Allgemeinen lag bei 8,8,
also im Vergleich geringfiigic héher. Bezogen auf den Chemieunterricht
hingegen wurde dies nach der Intervention mit 8,6 deutlich héher bewer-
tet. Dies deutet darauf hin, dass die Lernenden die Bedeutung der Chemie
fur nachhaltige Entwicklung nun besser verstanden haben. Dieses Bild
wurde auch in den Gruppendiskussionen mit den Lernenden bestitigt.

5.2.3. Ergebnisse ans dem letzten Zyklus

Nach dem letzten Zyklus wurde bedingt durch die COVID-19-Pandemie
eine Online-Befragung ca. 12 Monate nach der Durchfiithrung vorgenom-
men. Drei ausgewihlte Zitate der Lernenden zeigen, dass hier nachhaltige
Lerneffekte und Einstellungsinderungen zur Chemie und zum Chemieun-
terricht erzielt werden konnten (Linkwitz & Eilks, 2022):

,,Unbedingt!!l Griine Chemie ist sehr wichtig und zukunftsweisend. Daher
muss man schon in der Schule anfangen die Grundlagen zu lehren, um
leichter Lésungen fiir Probleme finden zu kénnen, da auch Jugendliche in-
novative Ideen haben kénnen. Zudem ist das Thema Nachhaltigkeit sehr
aktuell, besonders in Bezug auf den Klimawandel. Es ist meiner Meinung
nach eine Pflicht diese in den Unterricht aufzunehmen! Griine Chemie
schafft die bessere Verbindung zur Aktualitit, weckt Interesse (denn gera-

158



de die Umweltprobleme betreffen jeden) und ist zudem hochinteressant.
Man sieht Chemie dadurch in einem anderen Blickwinkel, immer den
Nachhaltigkeitsaspekt im Hinterkopf, und genau das ist das Ziel und die
Zukunft.*

,,Ja, definitiv sollte das Thema 6fter im Unterricht eingebaut werden. Denn
das Thema Nachhaltigkeit ist besonders fiir unsere Generation als auch fir
alle nachfolgenden besonders wichtig. Den Schilern sollte vermittelt wer-
den, dass Chemie zu einer nachhaltigen und umweltfreundlichen Welt bei-
tragen kann. Griine Chemie bietet unserer Generation viele Moglichkeiten,
wovon wir definitiv im Unterricht erfahren sollten.

»Auf jeden Falll Nachhaltigkeit ist ein wichtiges Thema und sollte in der
Schule behandelt werden. In der griinen Chemie erfihrt man, wie nachhal-
tige Produkte auf chemischer Basis gestaltet werden kénnen, was sehr inte-
ressant ist.

6. Reflektion und Ausblick

Das Fach Chemie sollte auf vielfiltige Weise zur BNE beitragen. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, das Thema Grine und Nachhaltige Chemie
im Chemieunterricht zu thematisieren und die Folgen des menschlichen
Handelns auf die Umwelt zu reflektieren. Fragen des persénlichen Kon-
sums und der Moglichkeit der eigenen Einflussnahme sind mit dieser
Sichtweise und diesen Anforderungen eng verzahnt. Die Erfahrungen und
die Diskussionen mit den Lehrkriften der Aktionsforschungsgruppe be-
kriftigen diesen Eindruck. Der Austausch mit anderen Lehrkriften belegt,
dass die meisten Lehrkrifte generell offen fiir eine Einbezichung in das
Curriculum wiren und Interesse und Begeisterung fiir die Thematik und
die Inhalte zeigen. Die Kenntnisse iiber diese Thematik sind aber oft unzu-
reichend, sodass nur umfangreiche Diskussionen iber die Ideen einer
Grinen und Nachhaltigen Chemie und das Bereitstellen von fertig ausge-
arbeiteten Materialien und Experimenten die Bereitschaft erh6hen werden,
einzelne Bausteine der Unterrichtsreihe selbst im Unterricht einzusetzen.

Unsere Erfahrungen und Beobachtungen aus dem Unterricht zeigen schr
klar, dass die Lernenden sehr empfinglich fiir diese neuen Ansitze sind
und sogar fordern, sie zukiinftig flichendeckend in den Chemieunterricht
zu integrieren. In den Gruppendiskussionen mit den Lernenden gab es
wiederholt Antworten wie ,,ich hitte nie gedacht, dass solche Themen und
Inhalte auch fiir den Chemieunterricht relevant sind“ oder ,,endlich hat
Chemie ‘mal etwas mit meinem Alltag und gesellschaftlichen Problemen
zu tun®. Solche und dhnliche Aussagen bestirken unser Ansinnen, Grine
und Nachhaltige Chemie auch mit anderen Inhaltsfeldern des Chemieun-
terrichts zu verkniipfen. Dies sollte auch Lernende betreffen, die die Se-
kundarstufe II nicht besuchen oder dort das Unterrichtsfach Chemie
schon frith abwihlen. Das Thema Nachhaltigkeit sollte daher verstirkt
auch eine Rolle im Chemieunterricht der Sekundarstufe I spielen.
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Das ist méglich, wie erste Versuche aus diesem Aktionsforschungsprojekt
andeuten (Linkwitz, Belova & Eilks, 2021). Weitere Zyklen aus Entwick-
lung und Erprobung sollen diese Ansitze auch in der Sekundarstufe I
ausbauen und weiter untersuchen. Hier ist aber noch viel zu tun, und auch
Bildungsstandards und Lehrpline miissen entsprechend angepasst werden.
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Kontrastives Arbeiten im Fremdsprachenunterricht —
Ergebnisse einer Aktionsforschung

Katharina Zipser & Erika Kegyes

Abstract

Unser Beitrag verbindet Aktionsforschung mit Sprachdidaktik. Im Rahmen
einer Pilotstudie gehen wir, zwei Sprachwissenschafterinnen der Universi-
tit Innsbruck, der Frage nach, inwieweit kontrastives Arbeiten im universi-
tiren Sprachunterricht stattfindet. Wir untersuchen, ob und warum Studie-
rende unserer Universitit beim Erlernen diverser Sprachen kontrastives
Arbeiten als nutzlich erachten, und leiten Erkenntnisse fiir einen modet-
nen Fremdsprachunterricht mit kontrastiven Elementen ab.

Unser Beitrag sensibilisiert insgesamt fiir gelebte Mehrsprachigkeit im
Sprachunterricht; er zeigt Vorteile kontrastiver Lerneinheiten und moti-
viert Lehrende fiir eine bewusste Beriicksichtigung entsprechender Ubetle-
gungen im Unterricht.

1. Einleitung

Im Rahmen unserer Aktionsforschung!® gehen wir der Frage nach, inwie-
fern und wie kontrastives Arbeiten im Sprachunterricht von Studierenden
wahrgenommen und beurteilt wird, um in unserem universitiren Unter-
richt in der Folge darauf zu reagieren.

Wir fragen, wie Lernende ihre Sprachlernpraxis erleben und ob sie dabei
Sprachen verkniipfen. Diese Frage ist relevant, weil Sprachenlernen und
Mehrsprachigkeit in unserer Gesellschaft einen stetig wachsenden Stellen-
wert haben und jedes beliebige Sprachpaar Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede aufweist.

Der Beitrag prisentiert die Ergebnisse einer Pilotstudie, die wir an der
Universitit Innsbruck mithilfe von Fragebogen gewonnen haben. Die
Studierenden wurden u.a. dazu angeleitet, die Methode des kontrastiven
Arbeitens aus drei Perspektiven zu reflektieren: Hinterfragt wurden ihre
ungesteuerten Lerngewohnheiten, ihr Erleben kontrastiver Sequenzen im
Unterricht und ihre diesbeziigliche Beurteilung der Lehrwerke.

Unser Beitrag zeigt quantitativ und qualitativ, dass Studierende Sprachver-
gleichung im Fremdsprachenunterricht fir sinnvoll halten und dass mehr
Raum fiir andere Sprachen und fiir Sprachvergleichung im Fremdspra-
chenunterricht wiinschenswert wire.

18 Vgl. zu Aktionsforschung im Fremdsprachenunterricht insbes. Boeckmann, 2010,
S. 22-23.
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2. Hintergrund und Forschungsfrage

Mehrsprachigkeit hat in unserer Gesellschaft einen hohen Stellenwert. Das
Interesse und insbesondere das 6konomisch und sozial motivierte Bediirf-
nis, Grundkenntnisse in zahlreichen Sprachen zu erlangen oder mehrere
Fremdsprachen gar zu beherrschen, wichst stetig. Die iiber 7000 Sprachen
der Erde zeichnen sich durch viele Gemeinsamkeiten, aber auch durch
grundlegende Unterschiede aus. Insofern ist die Beschiftigung mit Metho-
den, die den Spracherwerb etleichtern, indem sie die vorhandenen, teilwei-
se vielfiltigen Sprachkenntnisse der einzelnen Lernenden nutzen, sinnvoll
und lohnend. Die kontrastive Methode nun ist eine Methode, die gezielt
auf vorhandene Sprachkenntnisse setzt: Sie arbeitet vergleichend und setzt
so auf die Verbindung von sprachlichem Wissen.

In unserem Beitrag stellen wir die kontrastive Methode vorab kurz vor. In
seinem Kern widmet sich der Beitrag aber der Wahrnehmung und Einstel-
lung von Lernenden gegeniiber dieser Methode; diese haben wir mithilfe
cines Fragebogens erhoben.! Wir fragen, wie sie ihre Sprachlernpraxis
erleben, ob sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen
erkennen und nutzen bzw. ob sie beim Sprachenlernen bewusst Sprachen
verknipfen, und leiten daraus Empfehlungen fiir einen modernen plurilin-
gualen Sprachunterricht (von fruhkindlicher Sprachetrzichung tber schuli-
schen Sprachunterricht bis hin zu Sprachkursen im Hochschulwesen und
in der Erwachsenenbildung) ab.

3. Beschreibung der Pilotstudie

Fir unsere Pilotstudie befragten wir Studierende der Universitit Innsbruck
nach ihren Sprachlernbiografien sowie ihren Erfahrungen und Strategien
beim Sprachenlernen. Mithilfe eines Online-Fragebogens, auf den die
Studierenden per Mail (Link) aufmerksam gemacht wurden, wurde die
Methode des kontrastiven Arbeitens indirekt beleuchtet: Gefragt wurde,
welche Lernmethoden Studierende fir sich als sinnvoll erachten, welche
Lernmethoden sie tatsichlich anwenden und inwieweit sie kontrastive
Sequenzen in Lehrwerken wahrnehmen.

Der Beitrag prisentiert die quantitativen und qualitativen Ergebnisse dieser
Umfrage, fir die wir im Sommer 2021 insgesamt ca. 90 Studierende kon-
taktierten, wobei 40 Studierende (Rucklauf 44 %) unseren Fragebogen
anonym beantworteten. (Wir erhielten Antworten von 35 Studierenden,
die entweder das Fach Linguistik, Translation oder eine Einzelsprache
studier(t)en. Nicht ausgewertet wurden die Antworten von finf Studieren-

19 Zur Methodenwahl im Rahmen einer Aktionsforschung vgl. Boeckmann (2010, S. 23):
,»|Es] reicht ein Repertoire an einfachen Methoden fiir die Erforschung und Weiterent-
wicklung des Unterrichts, denn Ziel ist ein vertretbares Verhiltnis von Aufwand und
Erfolg;“
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den, da sie in ginzlich anderen Studienfichern (z.B. Religionswissenschaf-
ten und Musikwissenschaften) eingeschrieben sind/waren.)

Die Pilotstudie zeigt, dass Studierende mehr Sprachvergleich im Fremd-
sprachenunterricht fiir sinnvoll halten und dass Fremdsprachen ihrer
Meinung nach im Unterricht nicht ausschlieBlich isoliert betrachtet werden
sollten, sondern dass im individuellen Fremdsprachenunterricht mehr
Raum fir andere Sprachen und kontrastive Sequenzen wiinschenswert
wiare.

Den Ergebnissen unserer Pilotstudie und unseren Ableitungen schicken
wir im Folgenden einen knappen Uberblick iiber kontrastive Linguistik
und Didaktik voraus.

4. Kontrastive Linguistik und Didaktik

Moderne kontrastive Linguistik ldsst sich z.B. mit Tekin (2012) definieren

als
Unterdisziplin der Sprachwissenschaft [...], die anhand untet-
schiedlicher vergleichender Methoden interlinguale Gemeinsamkei-
ten, Ahnlichkeiten und Unterschiede aufzudecken versucht. (Tekin,
2012, S. 68)

Sie befasst sich sowohl mit Sprache an sich als auch mit Sprachverwen-
dung unter Berticksichtigung kultureller Aspekte. Kontrastive Linguistik ist
also nicht bloBer Selbstzweck, sondern offen fiir interdisziplindre Zuginge.
Insofern vertreten nicht nur wir die Meinung, dass Kontrastive Linguistik
u.a. didaktische Zwecke erfiillen oder jedenfalls Vorarbeiten fur didakti-
sche Arbeiten leisten kann. Im modernen Fremdsprachenunterricht basiert
kontrastives Arbeiten auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, und zwar
insbesondere auf Erkenntnissen des synchronen Sprachvergleichs, wobei
auch Erkenntnisse der historischen Sprachwissenschaft eine Rolle spielen
koénnen.20 Kontrastives Arbeiten befasst sich sowohl mit dem Sprachsys-
tem als auch mit dem Sprachgebrauch und beriicksichtigt alle Ebenen von
Sprache.

Zur Berticksichtigung von Kontrastivitit im Fremdsprachenunterricht halt
Koénigs (2009) fest:

Wihrend die Kontrastive Linguistik bestehende Sprachsysteme
miteinander vergleicht und zueinander in Bezichung setzt, bedeutet
Kontrastivitit bei der Fremdsprachenaneignung [sc. im Sinne der
Mehrsprachigkeitsdidaktik] das Herstellen von Beziigen zwischen

20 Vgl. u.a. folgende Sammelbinde zum kontrastiven Arbeiten und die darin enthaltenen
didaktische Uberlegungen: Iglesias Iglesias, 2012; Reimann, 2014; Meliss & Poll, 2015;
Veldre-Gerner, 2010; Wolf-Farré et al., 2021; Roche, 2013; Roche & Sufier Mufioz, 2017.
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mehreren im Kopf der Lernenden im Aufbau befindlichen (Teil-)
Systemen unter Einschluss der Modi und Prozesse, unter denen
diese Aneignung ablduft. Damit erstreckt sich aus der Lernerwarte
Kontrastivitit eben nicht nur auf Sprache(n), sondern auch auf die
Bedingungen und Situationen, unter denen gelernt wird. Und es
liegt in der Natur der Mehrsprachigkeitsdidaktik, dass der Bezugs-
punkt fiir das Kontrastieren nicht unbedingt die Muttersprache
sein muss. (Konigs, 2009, S. 33)

Was die frithe Wahrnehmung Kontrastiver Linguistik in der Didaktik
betrifft, gilt es insbesondere, auf die einflussreichen Arbeiten von Charles
Fries (v.a. 1945) und Robert Lado (1971, Erstausgabe 1957) hinzuweisen:
Fries und dessen Schiler Lado forderten eine Didaktik, deren zentrales
Element eine systematische gegeniiberstellende Beschtreibung von Struktu-
ren der Muttersprache und der Fremdsprache (v.a. auf der Ebene der
Laute, des Lexikons und der Syntax) ist.2! Fur Fries (1945, S. 3) galt das
primire Ziel des Fremdsprachenunterrichts als erreicht, wenn Lernende
das Lautsystem und die Sprachstruktur verinnerlicht hatten. Auch fiir Lado
war Sprachvergleich das zentrale Element beim Sprachlernen. Aufgrund
der Bedeutung von sprachstrukturellen Unterschieden zwischen Ausgangs-
und Zielsprache forderte Lado dariiber hinaus u.a. kontrastive Untersu-
chungen als Basis fir die Konzipierung von Lehrmaterialien. Er mall dem
Transfer aus der Muttersprache eine wesentliche Bedeutung bei.22 Insofern
sollten im Unterricht Bereiche fokussiert werden, die er aufgrund der
unterschiedlichen Strukturen als schwierig einstufte, wodurch sich Fremd-
sprachenfehler vermeiden lassen wirden. Vgl. dazu folgende Behauptung
bei Lado und seine Schlussfolgerung fiir Lehr-/Lernmaterialien:

[...] we can predict and describe the patterns that will cause diffi-
culty in learning, and those that will not cause difficulty, by com-
paring systematically the language and culture to be learned with
the native language and culture of the student [...] the preparation
of up-to-date pedagogical and experimental materials must be
based on this kind of comparison. (Lado, 1971, Vorwort)

Fries und Lado wurden vielfach rezipiert. Kénig (2012, S. 14-15) etwa
schlieBt seine Betrachtung mit der Bemerkung, dass die Kontrastivtheorie

21 Vgl. zum Folgenden u.a. Okic¢i¢ & Osmankadi¢ (2014).

22 Lado nimmt in diametraler Weise eine Beeinflussung der Erstsprache beim Erwerb
einer Zielsprache an und geht von positivem Transfer ebenso wie negativem Transfer
aus. Unterschiede bedingen Schwierigkeiten: Je weniger bzw. mehr Gemeinsamkeiten es
zwischen Erst- und Zielsprache gibt, umso schwieriger bzw. einfacher gestaltet sich der
Erwerb dieser Sprache.
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im Sinne Lados eine rein anwendungsorientierte Disziplin war, weil ihr aus
heutiger Sicht ein solides wissenschaftliches Fundament fehlte.

In Europa fand die Kontrastivtheorie insbesondere aufgrund der von
Charles A. Ferguson (1959 ff.) herausgegebenen Schriftenteihe Contrastive
Structure Series in vielen Forschungsprojekten ihren Niederschlag (vgl. Te-
kin, 2012, S. 22-25). Hervorzuheben ist insbesondere, dass einige der eu-
ropiischen Projekte auch essentielle theoretische Grundlagen fiir das
Vergleichsverfahren reflektierten. Fir das Deutsche im Vergleich mit
diversen anderen Sprachen verweisen wir auf die vom Iustitut fiir Deutsche
Sprache in Mannbeim durchgefithrten Studien, insbesondere auf deren For-
schungsarbeiten zum Sprachvergleich (vgl. dazu das online verfiigbare
Grammatische Informationssystem zur deutschen Grammatik ,grammis®
und dort insbes. ,Grammatik des Deutschen im europiischen Vergleich®
https://grammis.ids-mannheim.de/gde). Online finden sich (Hinweise
auf) die neuesten Forschungsergebnisse kontrastiver Arbeiten, insbesonde-
re zum Deutschen im Vergleich mit dem Englischen, Franzosischen, Pol-
nischen und Ungarischen, wobei die Seite insgesamt zur angeleiteten the-
matischen Auseinandersetzung anregt.

U.a. die eben beschriebene Erginzung der urspringlich rein anwendungs-
orientierten Zielsetzung der kontrastiven Grammatik um ein wissenschaft-
liches Fundament, ecine sprachtheoretische Begleitung, flankiert von
Sprachtypologie und Sprachvergleich, machte die kontrastive Grammatik
salonfahig,

5. Zum Potenzial kontrastiven Arbeitens

im Sprachunterricht

Das Bewusstsein fiir die Bedeutung von Fremd- und Zweitsprachenkom-
petenz ist, wie eingangs betont, grof3 und nimmt nicht zuletzt aufgrund der
Globalisierung stetig zu. Die moderne Gesellschaft ist plurilingual ambiti-
oniert. Vielfach geht es um den Erwerb einer zweiten, dritten oder weite-
ren Fremdsprache.

Vorhandene Sprachkenntnisse nutzt die kontrastive Methode: Sie arbeitet
vergleichend, nutzt vorhandenes Sprachwissen und setzt auf die Verbin-
dung von sprachlichem Wissen. Die Bedeutung des Sprachvergleichs
betont im Ubrigen u.a. auch Reimann (2014, S. 24), vel.: ,,Seit den 1990er
Jahren kommt dem Sprachvergleich nicht nur zwischen Mutter- und einer
einzelnen zu etlernenden Fremdsprache, sondern auch zwischen verschie-
denen Fremdsprachen unter dem Vorzeichen einer so genannten Mehr-
sprachigkeitsdidaktik immer groere Bedeutung zu (exemplarisch z.B.
MeiBner/Reinfried 1998, Martinez/Reinfried 2006).

Aus theoretischer Perspektive erklirt zum Sprachvergleich Tekin (2012):
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Die Ergebnisse des theoretischen Sprachvergleichs kénnten nicht nur ei-
nen wichtigen Beitrag zur Didaktisiernng im Fremdsprachenunterricht leis-
ten, sondern dartber hinaus in erheblichem Mal3e der Sprachsensibilisierung
von Fremdsprachenlernern dienen. Damit kénnte das Konzept der Kon-
trastiven Linguistik — bei richtiger Umsetzung — eine grundlegende Komzpo-
nente des Fremdsprachenunterrichts darstellen. (Tekin, 2012, S. 9; kursiv statt
fett, Zipser & Kegyes)

Sprachen verbinden; sie ermdglichen sozialen, politischen, kulturellen und
wirtschaftlichen Austausch. Aus sprachpolitischer Sicht waren und sind in
dieser Hinsicht die Einfihrung des Gemzeinsamen Europdischen Referengrabmens
Siir Sprachen (= GeR — Trim et al., 2001; vgl. in der Folge auch das CEFR
Companion volume — North & Piccardo, 2020) und des Ewropdischen Spra-
chenportfolios (Council of Europe, 2001) Meilensteine. Der GeR zielt darauf
ab, Mehrsprachigkeit in der europiischen Bevélkerung zu férdern und
damit auch das interkulturelle Verstindnis zu verbessern, vgl. dazu den
Begriff der ,mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz®. Trim et al.
(2001) definieren:

Der Begriff mebrsprachige nnd plurikulturelle Kompetenzg bezeichnet die Fahig-
keit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an
interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaft-
lich Handelnder verstanden wird, der iiber — graduell unterschiedliche —
Kompetenzen in mehreren Sprachen und tber Erfahrungen mit mehreren
Kulturen verfiigt. (T'rim et al., 2001, S. 163)

Das Europaische Sprachenportfolio (mit Sprachenpass, Sprachbiografie und
Dossier) ist Eigentum des/der einzelnen Lernenden und als solches Do-
kumentationsinstrument und Lernbegleiter in einem. Es versteht sich als
motivierender Begleiter lebenslangen Lernens und erméglicht nach Decke-
Cornill & Kister (2015, S. 91) ,,den Transfer von einmal erworbenen
Sprachlernkompetenzen auf das Lernen weiterer Sprachen [...]%

Der Europarat weil um die Bedeutung von Sprachkompetenzen und tritt
unterstiitzend auf: Zunehmend geht es nicht mehr nur um Kompetenzen
in Einzelsprachen (vgl. Trim et al., 2001), sondern — ausgehend von der
Annahme, dass erworbene Sprachkenntnisse weiteres Sprachenlernen
beglinstigen — um sprachiibergreifende Kompetenzen.

Der Schwerpunkt liegt nicht mehr auf einer definierten Zielsprache;
simtliche Sprachen werden miteinbezogen, als gleichwertig erachtet und
als Teil eines mehrsprachigen Lebensweges mit diversen Sprachkontakten
betrachtet, vgl. dazu Decke-Cornill & Kiister (2015, S. 91):

,2Damit trigt (das Sprachenportfolio, erginzt Zipser & Kegyes) zu deren
Wertschitzung bei und versteht sich insofern als Instrument der Mehr-
sprachigkeitsférderung. Das Sprachenportfolio ist somit Ausdruck der
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Fokussierung plurilingualer Kompetenzen: Es bildet die individuellen
Sprachbegegnungen von der Geburt bis zur sprachbiografischen Gegen-
wart ab und bietet Ankniipfungspunkte fiir weiteres Lernen.

Die eben angefithrten Argumente unterstreichen indirekt die Bedeutung
und den Nutzen kontrastiven Arbeitens im Fremdsprachenunterricht.
Tatsichlich animiert der GeR zum Sprachvergleich, zum Berticksichtigen
der L1 (auch mehrerer Sprachen) beim Vermitteln einer L2 (oder weiterer
Fremdsprachen) und unterstiitzt Strategien zur Entwicklung sprachiber-
greifender Kenntnisse. So ist dem GeR (Trim et al., 2001, S. 133) zu ent-
nehmen: ,,[Die Erfahrung von Mehrsprachigkeit und Plurikulturalismus]
bedeutet aulerdem [...] besser wahrzunehmen, was in der linguistischen
Organisation unterschiedlicher Sprachen allgemein und speziell ist [...].“
Als mégliche Strategie der Wortschatzerweiterung z.B. bietet sich mit GeR
(Trim et al,, 2001, S. 147) eine ,,mehr oder weniger systematische Ausei-
nandersetzung mit der unterschiedlichen Verteilung der semantischen
Metkmale in der I.1 und in der 1.2 an. Der GeR macht auch deutlich, dass
sich der Grad an Unterschiedlichkeit zwischen Sprachen auf das Lernen
auswirkt, vgl.: ,,.So stellen z.B. deutsche Nebensitze fir franzosische und
englische Lernende groBere Wortstellungsprobleme als fir niederlindische
Lernende dar. Andererseits kénnen Sprecher eng verwandter Sprachen,
z.B. Deutsch/Niedetlidndisch, Tschechisch/Slowakisch dazu neigen, me-
chanische \X/ort—fiir—\X/ort—Ubersetzungen vorzunehmen (Trim et al., 2001,
S. 148). Das Betonen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden kann in
dieser Hinsicht den Prozess erleichtern. Als eigenstindige Kompetenz
erkennt der GeR die ,,Fertigkeit zum ,Wiedererkennen® (Trim et al., 2001,
S. 14), die jedenfalls auch auf der Wahrnehmung von Gemeinsamkeit und
damit Sprachvergleich basiert. Der CEFR (North & Piccardo, 2020) betont
explizit die Bedeutung einer ,plurilingual comprehension‘. Die Bedeutung
des Kontrastierens wird deutlich in der £ann-Beschreibungen fiir B1 aufge-
griffen, vgl. dazu: ,,[c]lan use their knowledge of contrasting grammatical
structures and functional expressions of Janguages in their plurilingual repertoire
in order to support comprehension® (North & Piccardo, 2020, S. 126;
Unterstreichung entfernt, Zipser & Kegyes).

Zum individuellen Sprachenlernen trigt das kontrastive Arbeiten auch
insofern bei, als es ein Interesse an Sprachsystemen weckt und das allge-
meine Sprachbewusstsein steigert. Unserer Auffassung nach eignet sich
kontrastives Arbeiten besonders ab Niveaustufe B1/B2; kann aber von
Al-Niveau an angewendet werden. Bekanntlich gibt es unterschiedliche
Lerntypen, wobei das kontrastive Arbeiten wohl besonders Lernende
ansprechen durfte, die ihren Fokus beim Sprachenlernen auf Strukturen
legen.

Wir vertreten die Auffassung, dass kontrastive Lernsequenzen zusammen-
gefasst dabei helfen,
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*  Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Spra-
chen zu erkennen,

*  Bedeutungen und Bedeutungsnuancen zu begreifen (Semantik),

* grammatische Strukturen zu begreifen (Syntax und Morphologie),

*  Sprachgebrauchsregeln zu begreifen (Pragmatik) sowie

¢ Restfehlet zu reduzieren.

6. Ergebnisse unserer fragebogenbasierten

Pilotstudie

Wie eingangs erwiahnt, beriicksichtigt unsere Auswertung die Antworten
einer homogenen Gruppe von 35 Studierenden, die unseren anonymen
Fragebogen 2021 beantwortete. Von den 35 in der Auswertung bertick-
sichtigten Studierenden wuchs nur eine Person zweisprachig (Serbisch-
Deutsch) auf. Die Erstsprache aller anderen Studierenden (34) ist Deutsch.
31 Personen (88,5 %) lernten Englisch als erste Fremdsprache; nur 4 Per-
sonen (11,5 %) lernten eine andere Fremdsprache als erste Fremdsprache
(3 Personen Italienisch, 1 Person Franzdsisch). Die Studierenden erreich-
ten in ihrer jeweils ersten Fremdsprache das in Tabe-lle 1 jeweils ausgewie-
sene Niveau gemidl Euwropdischem Referengrahmen (teilweise Selbsteinschit-
zung):

Erste Niveau Anzahl Gesamt
Fremdsprache (Niveau)
k.A. 1
B2 8
B2/C1 2
Englisch C1 14 31
C1/C2 1
C2 5
0 0
- B2 2
Italienisch c1 1 3
Franzosisch k.A. 1 1
Gesamt 35
Tabelle 1: Ubersicht tiber die erste Fremdsprache und das erreichte Niveau
gemill GeR

Auf die Frage, welche fiir die Studierenden beim Erwerb der ersten
Fremdsprache die groiten Herausforderungen waten, antworten diese wie
folgt (Mehrfachnennungen waren mdoglich):
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Herausforderungen: Englisch
Lexikon I 4%

Morphosyntax NI 25%
Phonetik NI 18%
Pragmatik I 6%

Keine Wl 5%

Abbildung 1: Herausforderungen in FS1 Englisch (31 Personen = 100 %)

Far Englisch als erste Fremdsprache fithrten die Studierenden also v.a.
lexikalische Herausforderungen ins Treffen. Die Studierenden waren im
Anschluss aufgefordert, ihre Wahl zu begriinden. Bemerkenswerterweise
enthielten zahlreiche der Begriindungen kontrastive Aspekte. Eine Aus-
wahl fiir den Bereich Lexikon zeigt Tabelle 2.

Begriindungen: Englisch, Ebene Lexikon

,»In Englisch gibt es massiv viele Worter, die man lernen muss,
weil nur etwa ihre Aussprache oder Form dem Deutschen
ahnlich ist, die Bedeutungen kénnen sehr verschieden sein.*

»Da das Englische einige Unterschiede zum Deutschen in der
Wortbildung aufweist und ich hier das erste Mal eine neue
Sprache gelernt habe, musste ich zuerst die Techniken der
Wortbildung verstehen und probieren, ob die gleiche Zu-

Lexikon sammensetzung auch im Englischen méglich ist.

,Es gibt im Englischen ein interessantes Verhaltnis zwischen den
Woértern und ihren Bedeutungen, da es viele Vokabeln gibt,
die nur in ihrer Grundbedeutung das Gleiche bedeuten, in ih-
ren konnotativen Bedeutungen haben sie ganz unterschiedli-
che Verwendungsweisen.

,,Lediglich die Anzahl an Synonymen fand ich etwas anspruchsvol-
ler, da ich denke, dass das Deutsche nicht so reich an Syno-
nymen ist wie das Englische.*

Tabelle 2: Kontrastiv formulierte Begriindungen fiir die Heraus-
forderungen im Englischen als FS1

Von den 35 Studierenden lern(t)en insgesamt 32 (91 %) auch eine zweite
Fremdsprache; als zweite Fremdsprache lern(tjen 20 Personen (73 %)
Franzosisch und 7 Personen (22 %) Italienisch. Nur 5 % lern(t)en eine
andere zweite Fremdsprache: 1 Person (1 %) lernt(e) Englisch, 2 Personen
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(2 %) Latein und 2 Personen (2 %) Spanisch. Die Studierenden erteichten
dabei das in Tabelle 3 ausgewiesene Niveau gemil3 GeR (teilweise Selbst-
einschitzung).

e Nivea el Gesamt
Fremdsprache v (Niveau)
k.A. 1
A2 3
Franzosisch B1 8 20
B1/B2 1
B2 4
C1 3
A2 1
Italienisch Bl 3 7
B2 2
C1 1
Kl. Latinum 1
Latein 2
B2 1
B2 1
Spanisch 2
C1 1
Englisch B2 1 1
Gesamt 32

Tabelle 3: Ubersicht iiber die zweite Fremdsprache und das erreichte
Niveau gemil3 GeR

Die Studierenden wurden auch nach den Herausforderungen beim Erwerb
der zweiten Fremdsprache befragt. Zum Franzdsischen, der dominieren-
den zweiten Fremdsprache, gaben sie als groite Herausforderung Mor-
phosyntax an (insgesamt 20 Antworten = 100 %).
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Herausforderungen: Franzdsisch

Morphosyntax 449,
Phonetik 38%
Lexikon 11%

Pragmatik 7%

Abbildung 2: Herausforderungen in FS2 Franzésisch (20 Personen =100 %)

Exemplarisch werden im Folgenden Begriindungen der Studierenden fiir
Motrphosyntax als besonders herausfordernde Kategorie wiedergegeben,
die wieder kontrastive Aspekte beinhalteten.

Begriindungen: Franzosisch, Ebene Morphosyntax

,»Im Deutschen gibt es nicht so viele grammatische Regeln
und Ausnahmen wie im Franzosischen.©

,,Sehr komplexe Paradigmen der Verben mit vielen irregu-
liren Formen, das war fiir mich ziemlich verwirrend,
da es im Deutschen die Regeln in der Grammatik
nicht so komplex erscheinen.*

,»Da es im Franzésischen mehr Zeiten gibt und ihre Regeln
sind komplizierter als im Deutschen, hatte ich am An-
fang grof3e Probleme.*

Franzosisch hat eine schwietige Grammatik und ein
kompliziertes Regelwerk, das deutsche Regelwerk ist
einfacher und eindeutiger.

,»Die Wortstellung und die Bildung des Konjunktivs sind
im Franzosischen seht abweichend vom Deutschen.

,,Die vielen Verbkonjugationen haben mir Schwierigkeiten
beteitet. Ich finde das System der Verbkonjugation im
Deutschen viel einfacher.*

»In der franzésischen Grammatik findet man wenig
parallele Erscheinungen zu Deutsch und Englisch.*

Morphosyntax

Tabelle 4: Kontrastiv formulierte Begriindungen fir die Heraus-
forderungen im Franzdsischen als FS2

28 Studierende (80 %) lern(t)en auch eine dritte Fremdsprache; und zwar
in der Mehrheit Spanisch (insgesamt 11 Personen = 39 %). Daneben ga-
ben die Studierenden als dritte Fremdsprache Italienisch (5 Personen = 19
%), Franzosisch (4 Personen = 14 %), Latein (3 Personen = 11 %) bzw.
Koreanisch, Japanisch, Chinesisch, Niederlindisch oder Schwedisch (je
eine Person pro Sprache, gesamt 17 %) an. Sie gaben fur die dritte Fremd-
sprache an, das in Tabelle 5 ausgewiesene Niveau gemill GeR (teilweise
Selbsteinschitzung) erreicht zu haben.
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Dritte

Anzahl

Fremdsprache Niveau (Niveau) Gesamt
Al 2
A2 6
Spanisch A2/B1 1 11
B1 1
B2 1
k.A. 1
Italienisch A2 2 5
B1 1
B2 1
A2 1
Franzosisch B1 2 4
B2 1
k.A. 1
Latein A2 1 3
Kleines  Lati- 1
num
Koreanisch A2 1 1
Chinesisch A2 1 1
Niederlindisch A2 1 1
Schwedisch Al+ 1 1
Japanisch k.A. 1 1
Gesamt o3

Tabelle 5: Ubersicht iiber die dritte Fremdsprache und das erreichte
Niveau gemill GeR
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Besonders herausfordernd im Spanischen empfanden die Studierenden
ebenfalls Morphosyntax.

Herausforderungen: Spanisch

Motphosyntax 37%
Lexikon 36%
Phonetik 18%
Pragmatik 9%

Abbildung 3: Herausforderungen in FS3 Spanisch (11 Personen = 100 %)

Auch fiir die als dritte dominierende Fremdsprache Spanisch werden im
Folgenden Begriindungen, die kontrastive Aspekte beinhalten, wiederge-
geben.

Begriindungen: Spanisch, Ebene Morphosyntax

»EBs gibt zwar im Spanischen einfach zu verste-
hende Regeln, aber es gibt unendlich viele
Ausnahmen dieser Regeln, die man alle kennen
muss. Das bin ich vom Deutschen nicht ge-
wohnt.

,Ich lerne Italienisch ca. doppelt so lang wie Spa-
nisch. Natirlich kann ich mir einiges von Ital.
ableiten, aber oft gibt es dann doch gravieren-
de Unterschiede in der Grammatik. Trotzdem
war mit Ital. (und Latein) als Grundlage der
Erwerb meiner bisherigen Spanischkenntnisse
nicht sehr schwierig.

,»Wenn jemand bereits Italienisch beherrscht, wird
er im Spanischen kaum grammatische Schwie-
rigkeiten antreffen (zumindest bis zum Errei-
chen eines Niveaus von B1-B2). Ich personlich
habe mein Spanischlernen nicht weitergefuhrt,
weil das Spanische zu sehr dem Italienischen
ahnelt, sodass es fiir mich zu wenig motivie-
rend war.*

»ochr viele grammatische Parallelen zu Franzo-
sisch, Verwechslungen haben sich gehiuft,
deshalb fand ich Spanischlernen schwer.*

Morphosyntax
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»Da es im Spanischen viele grammatische Kon-
zepte gibt (z.B. ser/estar, subjuntivo, Tempi,
...), die mir aus anderen Sprachen noch nicht
bekannt waren, musste ich am Anfang mehr
leisten als andere in der Gruppe, die das vit.
schon in anderen Sprachen hatten.*

,Besonders die Verbalformen kamen mir im Spa-
nischen sehr umfassend vor, und die Regeln
waren fiir mich nicht auch nicht klar.*

Tabelle 6: Kontrastiv formulierte Begriindungen fur die Heraus-
forderungen im Spanischen als FS3

Den Studierenden wurden im weiteren Verlauf des Fragebogens finf
Lernstrategien zur Bewiltigung der Herausforderungen angeboten (kontras-
tive Uber/egyﬂgeﬂ, Nachschlagen, Nachfragen, Ausprobieren in der Kommunikation,
kontrastive Ubungen), die sie in Hinblick auf das Erlernen der einzelnen
Fremdsprachen mit 1 (wenig hilfreich) bis 5 (am hilfreichsten) beurteilen
sollten.

Wir erhielten fiir Englisch 31 Antworten, fiir Franzésisch 20 Antworten
und fiir Spanisch 11 Antworten (teilweise mit Mehrfachnennungen). Ab-
bildung 4 zeigt, wie oft die cinzelnen Strategien fur das Etlernen der
Fremdsprache Englisch, Franzdsisch bzw. Spanisch mit 5 Punkten bewer-
tet und damit also als am hilfreichsten beurteilt wurden.

Mit welcher Strategie konnten Sie die
Herausforderungen bewiltigen?

100%
80%
60%
40%
20%
() K 0 . . . .
- Sl
S & & N &
> > ’
\-—.«O % %f‘cvc > \‘_/O

B Englisch M Franzosisch Spanisch

Abbildung 4: Die von den Studierenden gewihlten Strategien zur
Bewiltigung der Herausforderungen

175



Fur das Englische gaben 10 Personen (32 %) an, Ausprobieren in der Kommn-
nikation sei die beste Strategie gewesen, 6 Personen nannten kontrastive
Uberlegnngen, 6 Personen Nachfragen, 5 Personen Nachsohlagen und 4 Perso-
nen kontrastive Ubnngen. Damit war Kontrastivitit insgesamt ebenso stark
vertreten wie Ausprobieren in der Kommunikation (6 Stimmen fir kontrastive
Uberlegungen plus 4 Stimmen fiir kontrastive Ubnngen).

Fir das Franzésische gaben 3 Personen an, Ausprobieren in der Kommunikati-
on sei die beste Strategie gewesen. Ausprobieren in der Kommunikation wurde
also im Vergleich zum Englischen weniger hiufig gewihlt. Insgesamt 9
Personen (= 45 %) gaben Kontrastivitit als Losungsstrategie an, 8 Perso-
nen (40 %) nannten Nachschlagen/ Nachfragen.

Fur das Spanische gaben 3 Personen an, Ausprobieren in der Kommunikation
sei die beste Strategie gewesen, 3 Personen nannten kontrastive Uberlegungen,
2 Personen Nachfragen, 2 Personen Nachschlagen und 1 Petson kontrastive
Ubungen.

Unser Fragebogen erméglichte den Studierenden in einer eigenen Frage-
stellung auch, ihrer Auffassung nach gute Lernstrategien in freier Formu-
lierung anzufithren. Diese Frage wurde von 83 % der Studierenden beant-
wortet. Die Strategien haben wir in unserer Auswertung wie folgt den
Kategotien strukturiertes bzw. kommunikatives Lernen (aktiv/passiv)
zugewiesen. (Die Reihenfolge spiegelt keine Gewichtung wider; sie ist
alphabetisch.) 43 % der Antworten lieferten demnach Strategien struktu-
rierten Lernens, 57 % kommunikative Strategien.

Strukturiertes Lernen Kommunikatives Lernen
(aktiv/passiv)

Ausspracheiibungen Beobachten und Zuhéren

Fehler gezielt analysieren Biicher lesen

(gezieltes) Wiederholen Filme

Mnemotechniken Medienkonsum

Phonetisches Wissen Mit Muttersprachler*innen spre-
chen

Rationales Nachvollziehen der | Musik horen

Regeln

Spaced Repetition Netflix

Sprachlern-App Podcasts

Texte schreiben Reisen

Uben YouTube

Tabelle 7: Unter ,strukturiertes Lernen® und ,kommunikatives Lernen*
zusammengefasste frei formulierte Lernstrategien.

Unsere abschlieBenden Fragen widmeten sich der subjektiven Wahrneh-
mung von Studierenden in Hinblick auf die kontrastive Ausrichtung von
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Lehrwerken der dominierenden Fremdsprachen: So hinterfragten wir, ob
die Studierenden den Eindruck hitten, dass kontrastive Uberlegungen
speziell geférdert wiirden.

Haben Sie den Eindruck, dass die von Thnen
verwendeten Lehrwerke bzw. Lehrmaterialien
kontrastive Uberlegungen (etwa durch besondere
Ubungen) speziell férdern?

63% 59%

English Franzosisch Spanisch
M nein ja k.A.

Abbildung 5: Student. Wahrnehmung kontrastiver Aspekte in den
Lehrwerken.?

VerhiltnismiBig nahmen die Studierenden also mehr Kontrastivitdt in
Lehrwerken fir Spanisch als dritte Fremdsprache wahr als in Lehrwerken
fir Franzésisch als zweite Fremdsprache. Am wenigsten kontrastive As-
pekte fanden sie in Lehrwerken fir Englisch als erste Fremdsprache. Fir
Lehrwerke fur Englisch als erste Fremdsprache gaben nur 35 % der Stu-
dierenden an, dass die Lehrwerke kontrastive Uberlegungen férdern.

Jene Studierende, die angaben, Kontrastivitit wiirde geférdert, wurden zur
folgenden geschlossenen Frage weitergeleitet, in der sie den Bereich der
Foérderung angeben sollten.

23 Wir lieferten den Studierenden bewusst keine Definition von kontrastiv’ und fragten
auch nicht nach deren Definition, da wir eine wie auch immer geartete Beeinflussung
moglichst vermeiden wollten.
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Wenn ja, in welchem Bereich?

Keine Angabe e
In allen Bereichen =
Sprachgebrauch mm Spanisch
Crammatik W Franzosisch
Phonetik e —

B Englisch
Lexikon i —

0% 10% 20% 30% 40%

Abbildung 6: Studentische Wahrnehmung kontrastiver Aspekte in
Hinblick auf die Sprachebenen.

Die Auswertung zeigt, dass nach Meinung der Studierenden kaum kontras-
tive Aufgaben zur Ebene der Pragmatik angeboten werden. Kontrastive
Ubungen glauben die Studierenden fiir das Englische v.a. fiir die Ebene
der Morphosyntax vorgefunden zu haben, fir das Franzosische und Spani-
sche hingegen v.a. fiir die Ebenen Lexikon und Phonetik.

Wir fragten auch, ob sich die Studierenden mehr kontrastive Aspekte
wiinschten.

Wiinschen Sie sich mehr kontrastive
Aufgaben/Uberlegungen?

Spanisch
Franzosisch 59% 26%
El’lghSCh 7““(1 23%

mJa ENein  Vielleicht

Abbildung 7: Studentischer Wunsch nach kontrastiven Aspekten in
Lehrwerken

Hier waren die Antworten fur uns iberzeugend: Gegen mehr kontrastives
Arbeiten sprachen sich nur 7-15 % aus, wohingegen alle anderen Studie-
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renden fiir mehr kontrastive Ubungen plidierten (59-72 %). Der Wunsch
nahm mit der zweiten und dritten Fremdsprache zu.

Letztendlich baten wir jene Studierenden, die sich mehr Kontrastivitit
wiunschten, aus einer Liste zu wihlen, welche Arten und Formen kontras-
tiven Arbeitens sie bevorzugen wiirden. (Mehrfachnennungen waren hier

moglich.)

Wenn Ja, welcher Art? Nennungen
Sprachtypologische Erklirungen 33
Anwendungsbeispiele in zwei oder mehreren Sprachen 27
Fehleranalytische Erklarungen 25

Analytische Vergleiche zwischen zwei oder mehreren

Sprachen 23
Ubersetzungen 22
Typologische Vergleiche zwischen zwei oder mehreren 19
Sprachen

Keine Angabe 1

Tabelle 8: Auswertung gewiinschter kontrastiver [jbungen

Die meisten Nennungen fielen auf sprachtypologische Erklirungen, ge-
folgt von Anwendungsbeispielen in zwei oder mehreren Sprachen und
fehleranalytischen Erklirungen.

7. Zusammenfassung und Ausblick

In unserer Pilotstudie setzten wir uns mit der Wahrnehmung, dem Stel-
lenwert und dem Potenzial von Sprachvergleich im Sprachunterricht aus-
einander.

Per Online-Fragebogen wurden Studierende (allesamt Studierende der
Sprachwissenschaft, Translation oder von Einzelsprachen) nach ihren
Vorstellungen idealen Fremdsprachenlernens, ihren individuellen Fremd-
sprachenlerngewohnheiten in ihrer ersten, zweiten, dritten ... Fremdspra-
che und ihrer Wahrnehmung von kontrastiven Sequenzen in Lehrwerken
befragt. Es zeigte sich, dass Studierende durchaus einen kontrastiven Blick
auf Sprachen werfen. So wurden die Studierenden u.a. konkret nach den
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Herausforderungen beim Etlernen der ersten, zweiten, dritten Fremdspra-
che befragt und beantworteten diese Frage auffallend hiufig mit kontrasti-
ven Ubetlegungen (vgl. Tab. 2, 4 und 6). Interessant ist zudem, dass die
Studierenden Herausforderungen nach ihrer persénlichen Einschitzung
verhiltnismafBig hiufig kontrastiv 16sten (Abb. 4). In den Lehrwerken
glaubten Studierende kontrastive Aspekte weit hiufiger vorzufinden, als
wir erwartet hatten. Uberraschend war fiir uns auch, dass Studierenden in
einer offenen Frage nach guten Lernstrategien neben Strategien, die wir
der Kategorie kommunikatives Lernen (aktiv/passiv) zuordneten, auch
zahlreiche Strategien nannten, die wir der Kategorie strukturiertes Lernen
zuordneten (vgl. Tab. 7).

Was im Detail die Ergebnisse zur ersten etlernten Fremdsprache (in unse-
rem Fall dominierend Englisch), der zweiten erlernten Fremdsprache
(Franzosisch) und der dritten erlernten Fremdsprache (Spanisch) betrifft,
so zeigt sich: Lexikon wird beim Erlernen des Englischen als erste Fremd-
sprache als groite Herausforderung ausgewiesen; zur Bewiltigung dieser
Herausforderung wird v.a. die Strategie Ausprobieren in der Kommunikation
gewihlt. Sowohl beim Erlernen des Franzésischen als zweite Fremdspra-
che als auch des Spanischen als dritte Fremdsprache ist Morphosyntax die
grofite Herausforderung. Bewiltigt wird diese Herausforderung im Fran-
zésischen in erster Linie gleichermaBen durch kontrastive Uberlegungen und
Nachschlagen; auch im Spanischen ist kontrastive U/oer/egmgm eine der Strate-
gien; daneben aber witd v.a. Ausprobieren in der Kommunikation genannt.
Unsere Pilotstudie ldsst damit folgende Schlisse zu: 1. Studierende haben
eine Vorstellung von kontrastivem Arbeiten. 2. Studierende wihlen im
Sprachlernprozess kontrastive Strategien zur Bewiltigung von Herausfor-
derungen. Der Aspekt kontrastiven Arbeitens im Unterricht ist also wert-
voll, weshalb wir kontrastives Atrbeiten sowohl in unseren diversen Uni-
Sprachkursen als auch in nahezu allen dem Studienfach Linguistik zugeho-
rigen Kursen bewusst forcieren méchten; zudem mdéchten wir fiir diesen
Aspekt u.a. in Workshops fiir SprachlehrerInnen eintreten. So empfehlen
wir bewusst hdufiger (1) kontrastive Fragen zu stellen, (2) kontrastive
Ubetlegungen anzuregen und (3) Unterschiede in Sprachen zu diskutieren.
Nicht zuletzt kommen wir damit der sprachpolitischen Forderung des
Europarats nach sprachiibergreifenden Kompetenzen entgegen (vgl. Kap.
4).

Diese Pilotstudie ermdglichte freilich nur einen kleinen Einblick in die
Wahrnehmung von Kontrastivitit im Fremdsprachenunterricht und spie-
gelt lediglich die Einstellung einer kleinen Auswahl von Studierenden
wider. Eine grofangelegte Umfrage, die Studierende aller Fakultiten und
Fachrichtungen der Universitit Innsbruck erreichen soll, ist in Planung.
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»Warum miissen wir so viel Englisch lernen?*
Aktionsforschung und Schulentwicklung anhand
eines Praxisbeispiels

Andrea Partsch

Abstract

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit Methoden der Aktionsfor-
schung im Rahmen der Schulentwicklung. In QMS (Qualitdtsmanagement
in Schulen), das 2021/22 dutch das BMBWF etlassgestitzt eingefuhrt
wurde, werden schulinterne Qualititseinschitzung, interne Schulevaluation
und die regelmiBige FEinholung von Feedback der Schiiler*innen als we-
sentliche Elemente zur Sicherung der Unterrichtsqualitit und der Schul-
entwicklung eingefordert. Welche Voraussetzungen und Kriterien braucht
es fur gelingende Schulentwicklung? Wie kann Feedback von Schi-
ler*innen eine zusitzliche Ressource fiir Schulentwicklung datstellen? Was
kann Aktionsforschung zu gelingender Schulentwicklung beitragen?
Anhand des individuellen Entwicklungsprozesses des Fremdsprachen-
schwerpunkts ,,Dual Language Programme® (DLP) an einer Mittelschule
im grofBstadtischen Raum wird dargestellt, wie Methoden aus der Aktions-
forschung wie Schulrecherche und SWOT-Analyse unter Einbezichung
des Feedbacks der Schiller*innen dazu beitragen kénnen, Unterrichts- und
Schulentwicklungsprozesse anzuregen. Dabei konnte gezeigt werden, dass
die auf Aktionsforschung aufbauenden, in QMS geforderten Mal3nahmen
Schulentwicklungsprozesse sinnvoll unterstiitzen kénnen. Deshalb scheint
es notwendig, Aktionsforschung kiinftig verstirkt in die Erstausbildung
und Weiterbildung von Lehrkriften einzubezichen.

1. MaBlnahmen zur Schulqualititsentwicklung: QIBB,
SQA, QMS

Durch die Mainahmen QIBB (Qualititsinitiative Berufsbildung, seit 2004)
und SQA (Schulqualitit Allgemeinbildung, seit 2012) konnten Schulen
bereits Erfahrung mit Qualititsmanagementverfahren und -methoden
vor allem zu Feedbackgebung und Evaluation sammeln. Seit 2021/22 sind
QIBB und SQA als QMS (Qualititsmanagementsystem fiir Schulen) zu-
sammengefasst, ab 2022/23 soll es offiziell zum Einsatz kommen. Zur
Unterstiitzung der Schulleitung sind in QMS ein oder mehrere Qualitits-
Schulkoordinator*innen (Q-SK) als Teil der Steuergruppe vorgeschen.
,Der/Die Q-SK iibernimmt im Rahmen des Qualititsmanagements der
Schule unterstitzende, operative Aufgaben in Teilverantwortung ... und
arbeitet im Auftrag der Schulleitung eng mit dieser fir das Qualititsma-
nagement zusammen.” (BMBWF, 2021a, S. 10)
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Im Rahmen von QMS wird erlassgestiitzt verordnet, dass interne Schule-
valuation und Feedback regelmiBig durchzufithren sind (BMBWEF, 2021b),
damit ,,Schulen Entwicklungsprozesse zielgerichtet, systematisch und
evidenzorientiert voranbringen und qualititsvollen Unterricht sicherstel-
len* (BMBWEF, 2021a, S. 3). ,Im Mittelpunkt steht dabei die Weiterent-
wicklung der schulischen Prozesse sowie die Verbesserung der Ergebnisse
und Wirkungen der Schule.“ (BMBWT, 2021a, S. 5)

Begonnen werden kann mit einer Bestandsaufnahme in Form einer schul-
internen Qualititseinschitzung (siQe). Darunter wird eine Fragebogener-
hebung unter den Lehrkriften und der Schulleitung zu den Qualititsdi-
mensionen ,,Qualititsmanagement, Fithren und Leiten, Lernen und Leh-
ren, Schulpartnerschaft und AuBenbeziehungen, Ergebnisse und Wirkun-
gen“ (BMBWF, 2020) verstanden. Die Plattform IQES Osterreich (IQES,
2023) unterstitzt bei der Umsetzung (BMBWE, 2021b; BMBWEF, 2022).
Bei der internen Schulevaluation ,,kommen z. B. Befragungen, Interviews
und Unterrichtsbeobachtungen zum Einsatz®, deren Ergebnisse sich so-
wohl auf Schulebene, fiir Fach-, Klassen- oder Jahrgangsteams, aber auch
fiir einzelne Lehrende nutzen lassen (BMBWF, 2021a, S. 23).

AuBer der internen Schulevaluation witd als zweites Instrument die regel-
mifBige Einholung von Feedback der Lernenden eingefordert. So soll pro
Schuljahr ,,jede Lehrkraft mindestens ein Feedback von den Lernenden
einer Klasse bzw. Unterrichtsgruppe einholen® (BMBWF 2021b). Im
Rahmen der IQES Osterreich (IQES, 2023) werden verschiedene Riick-
meldeformate vorgestellt, die auch in der Aktionsforschung verwendet
werden (Zielscheibe, Blitzlicht, Stimmungsbarometer usw.). Es finden sich
aber auch fertige Frageb6gen, die vor allem auf Individualfeedback (Feed-
backgebung von Lernenden an Lehrende) abzielen. Diese kénnen auch
abgewandelt werden, damit individuelle Fragestellungen berticksichtigt
werden konnen.

Wihrend die Schulqualititsrecherche und damit der Schulentwicklungs-
prozess vorwiegend von der Schulleitung und der Steuergruppe angeleitet
werden, liegt die Einholung von Feedback der Schiler*innen tber die
eigene Unterrichtstitigkeit vorwiegend in der Verantwortung der einzelnen
Lehrkraft. Hier gilt es Synergien zwischen den Aktivititen zu schaffen und
den Fokus auf das Lernen aller Beteiligten zu legen. ,,Feedback und Evalu-
ation als Treiber fiir die Entwicklung einer lernorientierten Schule finden
dann dberall, auf jeder Handlungsebene, statt. (Brigger & Posse, 2021, S.
31) Als Handlungsebenen werden im Rahmen von QMS die Schule als
Organisation, Lehrer*innenteams und die einzelnen Lehrenden verstanden
(BMBWF 2021a, S. 9). Damit sind die gesetzlichen Rahmenbedingungen
geschaffen, um Aktionsforschung in der Unterrichts- und Schulentwick-
lung umzusetzen.
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2. Aktionsforschung in Unterrichts- und

Schulentwicklung
Wihrend am Beginn der Aktionsforschung vor allem die eigene Unter-
richtsarbeit im Blickpunkt von interessierten Lehrkriften stand, scheinen
die schulautonomen Entscheidungsméglichkeiten, die seit den 1980er
Jahren in vielen europiischen Lindern proklamiert wurden, aber auch
Fragen der Qualititssteuerung innerhalb der Bildungssysteme zum An-
spruch der Schulen gefiihrt zu haben, ,,sich als lernende und sich entwi-
ckelnde Organisation zu verstehen® (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S.
270). Dabei scheint es sinnvoll zu sein, dass ,,unterrichtsbezogene und
organisationsbezogene Unterrichts- und Entwicklungsvorhaben eng mitei-
nander verschrinkt werden und sich gegenseitig erginzen® (Altrichter,
Posch & Spann, 2018, S. 275).
Unterrichtsbezogene Aktionsforschung bezieht sich auf Initiativen von
cinzelnen Lehrkriften oder Lehrer*innenteams. Durch Entwickeln eines
Einstiegspunkts, Beobachtung und Dokumentation von Prozessen in
Form einer Datensammlung sowie Analyse und Interpretation der Daten
werden Handlungsstrategien abgeleitet, um diese in der Praxis umzusetzen
(Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 20ff.). Organisationsbezogene Vorha-
ben betreffen meist die gesamte Schule. Bei Schulentwicklungsprojekten
geht es im Wesentlichen um das Herausarbeiten von Themen, die Ent-
wicklung gemeinsamer Ziele und den Aufbau einer Struktur fiir die weitere
Arbeit (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 276). Unterrichtsbezogene und
schulentwicklungsbezogene Aktionsforschung kénnen einander beeinflus-
sen und dadurch zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit einzelner Lehr-
krifte oder Teams beitragen, aber auch Anstof3 zu Verinderung in Form
eines Schulentwicklungsprozesses geben.
Sowohl fiir den Einstieg in Unterrichtsentwicklung (unterrichtsbezogene
Aktionsforschung) als auch in Schulentwicklungsprojekte (schulentwick-
lungsbezogene Aktionsforschung), eignen sich drei Ausgangspunkte (Alt-
richter, Posch & Spann, 2018, S. 284; S. 295£f.):
1)Zielperspektiven — Visionen entwickeln
Dabei kann der Einstieg tiber eine interne Schulevaluation (Schulqualitits-
recherche) erfolgen, um sich einen ersten Uberblick {iber die Ausgangslage
an der jeweiligen Schule zu verschaffen und dann weitere Entwicklungs-
schritte zu setzen.
2) Evaluation — Bestandsaufnahme der bisherigen Praxis
Dieser Einstiegspunkt kann durch einen Anlass oder eine Irritation ausge-
16st werden. Eine Diagnose des Ist-Standes und die Feststellung der Stir-
ken und Schwichen kénnen den Ausgangspunkt fiir weitere Mainahmen
bilden.
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3) Entwicklungsschritte setzen — neue Handlungen ausprobieren

In diesem Fall kénnen Ideen von auBlen (Fortbildung, Lektire) oder Re-
cherche (Einholung und Sammlung von Daten) einzelner Lehrkrifte oder
Gruppen den Ausgangspunkt fiir neue Entwicklungsschritte darstellen.

Altrichter, Posch und Spann (2018, S. 284) und Gutknecht-Gmeiner et al.
(2017, S. 17) schlagen fiir die Entwicklungsarbeit folgende Vorgangsweise
vor: Plan (Festlegung der Ziele und MaB3nahmen), Do (Umsetzung), Check
(Evaluation), Act (Weiterentwicklung oder Neuorientierung). Evaluation
oder Feedback im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung bedeu-
tet weitestgehend, Informationen einzuholen, um Mallnahmen fiir den
Unterricht zu setzen und damit ein besseres Lernen zu erméglichen. Brig-
ger und Posse (2021, S. 34) unterscheiden bei Schul- und Unterrichtsent-
wicklungsprozessen zwischen Evaluation als ,,systemisches Erfassen und
Bewerten einer institutionellen Praxis® und Feedback als ,,Rickmeldung
auf die individuelle Praxis einer Lehr- oder Leitungsperson®. Uber Feed-
backschleifen  bzw. ,,Entwicklungs-Evaluationsschleifen®  (Altrichter,
Posch & Spann, 2018, S. 271) werden Informationen an das System Schule
rickgefittert, worauf neue Entwicklungsschritte gesetzt werden konnen.
Individualfeedback an die Lehrkrifte hat besonders groe Wirkung auf die
Entwicklung des Unterrichts. ,,Feedback an die Lehrpersonen hilft, das
Lernen sichtbar zu machen.” (Hattie, 2014, S. 206) Diese Form von Feed-
back kann von einzelnen Lernenden oder einer Gruppe von Schiiler*innen
eingeholt werden, um daraus ,,fir die Weiterentwicklung des Lernens, die
Gestaltung der Lernumgebung und ggf. der schulischen Bedingungen zu
lernen® (Bastian, 2015, S. 143). Feedback der Lernenden einzuholen kann
aber auch eine Systemintervention darstellen und im Rahmen der Schul-
entwicklung zu einem Umdenken fiihren (Schratz, 2015). Im Zusammen-
hang mit Schulentwicklung gilt es, eine gute Balance zwischen Schulquali-
titsrecherche (unter Einbeziehung der Lehrer*innen und der Schulleitung)
und Individualfeedback (unter Einbezichung der Schiler*innen) zu finden
(Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 247f.).

3. Rahmenbedingungen und Gelingensfaktoren von

Schulentwicklungsprojekten
Im Rahmen der Schulentwicklung fillt der Schulleitung als Motor fir
Visionen und Entscheidungen eine wichtige Rolle zu. Diese kann durch
eine Steuergruppe unterstiitzt werden, die im Austausch mit den anderen
Lehrkriften bleibt und Mitarbeit bei der Gestaltung von Konferenzen
ibernimmt. Mithilfe eines Schulentwicklungsplans, der eine Vorlaufzeit
von mehreren Jahren erlaubt, kénnen tberpriifbare Ziele abgebildet sowie
MafBnahmen und Evaluationsmethoden geplant werden. Die fiir den
Schulentwicklungsprozess benétigten Methoden zu Feedbackgebung und
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Evaluation sollten vor allem der Schulleitung und der Steuergruppe be-
kannt sein. Diese konnen dadurch die anderen Lehrkrifte darin anleiten
und die notwendigen Methoden in pddagogischen oder Fachkonferenzen
zum Thema machen.

Weiters wire es sinnvoll, angehende Lehrkrifte bereits in der Ausbildung
in Feedbackgebung und Evaluationsmethoden zu schulen und ihnen die
Mboglichkeit zur Anwendung zu geben. ,,Forschendes Lernen als Variante
der Aktionsforschung kénnte einen wichtigen Beitrag zur Aus- und Fort-
bildung von Lehrkriften [aber auch der angehenden Schulleitungen, Anm.
der Autorin] bilden und damit zur Professionalisierung der Lehrenden
beitragen.“ (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 292)

Als Motiv zur Beteiligung von Lehrkriften an Entwicklung und Evaluation
kann vor allem der Bereich ,,Wollen“ angefiihrt werden (Altrichter, Mess-
net & Posch, 2006, S. 55ff)). Die Moglichkeit, im eigenen beruflichen
Umfeld Gestaltungsmoglichkeiten zu haben, eine gute Kommunikations-
grundlage mit den anderen Lehrkriften, Zeitfenster fiir Absprachen, Zu-
versicht, dass das Engagement erfolgreich sein wird, aber auch Kompeten-
zen im Rahmen von Datenerhebung und deren Analyse scheinen Gelin-
gensfaktoren fiir eine breite Partizipation der Lehrkrifte zu sein. Durch die
Einbezichung des gesamten Kollegiums in den Schulentwicklungsprozess
kann Motivation und Interesse geweckt werden, sich in Teams und Ar-
beitsgruppen zu engagieren.

Um Feedback an andere Lernende, Lehrkrifte oder das System Schule
geben zu kénnen, sollten Schiler*innen die eigenen Stirken und Schwi-
chen reflektieren und einschitzen kénnen. Die dazu nétigen Strategien
miussen mithilfe der Lehrkrifte entwickelt werden. Dazu scheinen Lern-
und Arbeitstechniken geeignet, die es den Lernenden erméglichen, Erfah-
rungen im eigenverantwortlichen Lernen und dessen Reflexion zu erwer-
ben (Bannach, 2014, S. 111). Fur die Feedbackgebung braucht es klare
Regeln, die auch eingehalten werden miissen. Dabei sollten die Lehrkrifte
auf eine wertschitzende Atmosphire achten, indem Beobachtungen in
Form von Ich-Botschaften angeboten werden (Schratz, Iby & Radnitzky,
2012, S. 132).

4. Aktionsforschung und Schulentwicklung anhand

eines Praxisbeispiels
»Warum miissen wir so viel Englisch lernen? Dieser Ausspruch eines
Schiilers war nach zwei Jahren Praxis eines DLP-Schwerpunkts an einer
Mittelschule im groBstidtischen Raum irritierend und der Anstof3, die
Ausrichtung und die Unterrichtsorganisation zu tberdenken. In DLP
(Dual Language Programme) werden mehrere Gegenstinde nicht nur auf
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Deutsch, sondern gemeinsam mit einem language teacher?* auch auf Eng-
lisch unterrichtet. Die Ficher, in denen DLP untetrrichtet wird, werden
zweistindig angeboten. In einer Stunde wird das Fach auf Deutsch gelehrt,
in der zweiten Stunde in Teamteaching auf Englisch. In diesen Stunden
sollen die Unterrichtsinhalte auf Englisch vermittelt und dabei so viel wie
moglich in dieser Sprache kommuniziert werden. Die Grundlage dafir
bilden die Methoden aus CLIL (Content and language integrated learning).

4.1. Bestandsaufnahme der bestehenden Praxis durch
Schulrecherche und SWOT-Analyse

Da in der Steuergruppe bereits Expertise im Rahmen der Aktionsfor-
schung vorhanden war, wurde in Absprache mit der Schulleitung beschlos-
sen, eine Bestandsaufnahme und Evaluation der bisherigen Praxis vorzu-
nehmen. Dazu wurde im Sommersemester 2018/19, nach fast zweijihriger
Laufzeit des Schwerpunkts, eine Schulrecherche durchgefiihrt, in der die
Voraussetzungen an der Schule, der Einstieg in den DLP-Schwerpunkt
und die bisherigen MaBnahmen zusammengefasst wurden.

4.1.1. Ergebnisse der Schulrecherche

Die Mittelschule wird von etwa 200 Schiiler*innen im Alter von zehn bis
sechzehn Jahren besucht. Etwa 30 Muttersprachen sind vertreten. In neun
Klassen unterrichten 30 Lehrkrifte (24 Fachlehrer*innen, vier Integrati-
onslehrer*innen und zwei language teacher). Auf jeder Schulstufe gibt es
eine Integrationsklasse. In diesen werden auch Schiiler*innen mit besonde-
ren Bedurfnissen (meist mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, aber
auch geistig schwer behinderte Schiler*innen) integrativ unterrichtet. Fir
diese Kinder ist eine Integrationslehrkraft pro Integrationsklasse im Ein-
satz.

Die Schule hatte bereits seit Jahren einen sprachlichen Schwerpunkt und
damit Erfahrungen im Unterricht mit Turkisch, Bosnisch-Kroatisch-
Serbisch und Englisch als Arbeitssprache. Die Einfithrung des DLP-
Schwerpunkts wurde von der Bildungsdirektion am Ende des Schuljahres
2016/17 vorgeschlagen und in einem Schulforum 2017/18 beschlossen.
Fur die Einfiihrung und Umsetzung wurde ein Zeitraum von vier Jahren
(2017/18 bis 2020/21) angenommen und im Schulentwicklungsplan fest-
gehalten. Mit Moderation von auBlen (SCHILF — schulinterne Leh-
rer*innenfortbildung — mit einer Schulentwicklungsberaterin der PH)
wurden am Beginn des Schuljahres 2017/18, gemeinsam mit dem gesam-
ten Kollegium, die Organisation und Ziele fir den neuen Schwerpunkt
erarbeitet. Gestartet wurde 2017/18 mit der fiinften und sechsten Schul-

24 Damit ist hier der nicht mehr addquate Begriff , native speaker teacher* gemeint, zu
dem sich derzeit in der Fachliteratur keine einheitliche Entsprechung findet.
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stufe. Um die Schiller*innen nicht zu tberfordern, wurde die Einfiihrung
von DLP auf die Ficher Bewegung und Sport, Bildnerische Erziehung und
Musik beschrinkt. Ab 2018/19 wurde der DLP-Unterricht ab der sieben-
ten Schulstufe in den Fichern Geschichte und Sozialkunde, Geografie und
Wirtschaftskunde und Biologie gehalten und sollte im darauffolgenden
Jahr aufbauend weitergefiihrt werden. Die DLP-Ficher fir die finften und
sechsten Klassen wurden in den zu Beginn festgelegten Fichern beibehal-
ten. Im Entwicklungsplan wurden die langfristigen Ziele wie folgt formu-
liert: ,,Lehrer und Lehrerinnen sind tiber DLP informiert, konnen dartiber
informieren und setzen es um® und ,,Schuler und Schilerinnen konnen
fachspezifisch auf Englisch kommunizieren®.

Ab 2017/18 absolvierten eine Fachlehrkraft und die beiden language tea-
cher parallel zu ihrer Unterrichtstitigkeit einen einjihrigen, von der PH
angebotenen Lehrgang. Die vier in Englisch gepriiften Fachlehrkrifte
durften ohne weitere Ausbildung im Schwerpunkt unterrichten, da eine
Kompetenz in Fremdsprachendidaktik und -methodik vorausgesetzt wur-
de. Als Steuergruppe fungierte das bereits bestehende SQA-Team (drei
Kolleginnen, von denen zwei im DLP-Schwerpunkt eingesetzt waren).

Mit dem Thema ,Lehrer und Lehrerinnen sind tber DLP informiert,
koénnen dartber informieren und setzen es um® wurde gestartet. Dabei
stitzte man sich auf die bereits vorhandenen Erfahrungen im Unterricht
mit Englisch als Arbeitssprache. Als erste Mafinahme wurden alle Rdume
in Deutsch und Englisch beschriftet und mit dem DLP-Logo versehen. Zu
DLP wurde ein Methodenpool angelegt und gut gelungene Unterrichtsma-
terialien gesammelt. Im Schuljahr 2018/19 wurde an einem pidagogischen
Tag das Kollegium von den Teilnehmer*innen des PH-Lehrgangs in die
Didaktik und Methodik von CLIL (Content and Language Integrated
Learning) eingefiihrt. Von der Schulleitung wurden zwei weitere Lehrkrifte
zur Absolvierung des DLP-Lehrgangs im Schuljahr 2019/20 ermutigt.

Die Lehrkrifte, die im DLP-Schwerpunkt eingesetzt waren, und die beiden
language teacher bildeten eine Arbeitsgruppe, um sich noch intensiver mit
dem Thema befassen und gemeinsame Absprachen treffen zu kénnen.
Dafir wurden von der Schulleitung keine Zeitressourcen eingeplant und
sie mussten deshalb vom Lehrer*innenteam selbst organisiert werden. Die
Erkenntnisse der Arbeitsgemeinschaft wurden in Konferenzen den ande-
ren Lehrkriften vermittelt. Auf der Schulhomepage war der Schwerpunkt
nur sehr kurz vermerkt. Im Entwicklungsplan der Schule hatte man, au3er
den erwihnten, keine weiteren Manahmen oder iberprifbaren Ziele und
auch keine Indikatoren oder Evaluationen eingeplant.

4.1.2 Durchfiibrung der SWOT-Analyse
Aufgrund der Ergebnisse der Schulrecherche wurde fiir Herbst 2019/20
von der Steuergruppe in Absprache mit der Schulleitung eine SWOT-
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Analyse vorgeschlagen, um weitere MaBlnahmen und evaluierbare Indika-
toren festzulegen. Alle finf Fachlehrkrifte, die beiden language teacher
und vierzig Schiiler und Schiilerinnen zweier Klassen sollten befragt wer-
den, um die Stirken, Schwichen, Chancen und Risiken der bisherigen
Praxis des Schwerpunkts niher beleuchten zu kénnen. Die MaB3nahme
wurde von den DLP-Lehrkriften begriit, da auch sie mit der bestehenden
Praxis unzufrieden waren. So wurde im Rahmen einer Fachkonferenz
angefiithrt, dass der Unterricht mit der gesamten Klasse durch die hohe
Schiiler*innenzahl als ungiinstig empfunden wurde und es fiir die Schii-
ler*innen zu schwierig sein kénnte, das gesamte Fachvokabular auch auf
Englisch zu lernen.

Beide befragten Klassen hatten bereits seit Lingerem DLP-Unterricht, eine
Klasse seit der Einfihrung des Schwerpunkts im Schuljahr 2017/18. Die
zweite Klasse erhielt seit 2018/19 DILP-Unterricht. Fir die SWOT-
Analyse sollten die Schiiler*innen mehrere Satzanfinge vervollstindigen.
Denk an den DLP-Unterricht und schreibe die Satzanfinge weiter:

Daran gefillt mir, (dass)...

Daran gefillt mir nicht so gut, (dass)...

Vorteile konnten sein, (dass)....

Nachteile kénnten sein, (dass)...

Obwohl es bei der Befragung nicht um die jeweilige Unterrichtsstunde
ging, sondern um die Unterrichtsorganisation des Schwerpunkts, wurde
diese jeweils am Ende einer DLP-Stunde von den beiden, auch in der
Steuergruppe titigen, Fachlehrkriften durchgefithrt. Da zu diesem Zeit-
punkt noch nicht alle Lernenden an Feedbackgebung gewthnt waren,
gestaltete sich die Bearbeitung schwieriger als gedacht. Vor allem die Be-
griffe ,,Vorteile” und ,,Nachteile” mussten genauer erklirt werden. ,,Was
kénnte es dir bringen, auch in anderen Gegenstinden Englisch zu lernen?*
wurde verwendet, um den Begriff ,,Vorteile® zu umschreiben. Fir ,,Nach-
teile® wurde auch der Begriff ,,Probleme® angeboten: ,,Welche Probleme
konnte es dabei geben? Danach fiel es den Schiler*innen leichter, die
Sitze zu vervollstindigen. Durch diese Erfahrung gelangten die Lehrkrifte
zur Erkenntnis, dass Feedbackgebung getibt werden muss. Vor allem die
Fragestellung sollte gut an das sprachliche Niveau der Schiiler*innen ange-
passt werden.

Fir die sieben Lehrkrifte wurde folgendes Schema verwendet:

Denk an den DLP-Schwerpunkt:

Was hat sich als positiv herausgestellt? Was sollte beibehalten werden?

Was ist nicht so gut gelungen? Was konnte verindert werden?

Was sind gute Ansitze? Was sollte weiterentwickelt werden?

Was sind eher ungiinstige Entwicklungen? Worauf muss geachtet werden?
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4.1.3. Ergebnisse und weitere MafSnabmen

Bei der Auswertung der Schiler*innenantworten fielen vor allem die Aus-
sagen von elf der vierzig befragten Lernenden auf, ,,vieles” oder ,,einiges®
im DLP-Unterricht ,,nicht zu verstehen®. Drei gaben an, dass es ,,schwie-
rig ist, sich die Begriffe auf Deutsch und Englisch zu merken®. Einige
Antworten der befragten Lehrkrifte unterstiitzten die Aussagen der Schii-
ler*innen. So wurde angegeben: ,,Zu viel Fachsprache in Englisch®, ,,Ni-
veau der Fachsprache sollte besser angepasst werden®, ,,Uberforderung
einzelner Schiller*innen®, ,,zu wenig Zeit, das Vokabular zu festigen®.
Nachdem die genauen Griinde des ,,Nicht Verstehens® zu diesem Zeit-
punkt nicht eindeutg etklirbar waren, wurden im Herbst 2019/20 im
Rahmen einer Fachkonferenz mit allen DLP-Lehrkriften die Ergebnisse
der SWOT-Analyse besprochen und Hypothesen aufgestellt. So nahm man
an, dass Lernende, deren Erstsprache nicht Deutsch war, mit dem Lernen
in zwei Sprachen Gberfordert waten. Eine weitere Annahme bestand darin,
dass die Gruppengrofle als nicht passend empfunden wurde und die Ler-
nenden akustisch nicht verstanden hatten. Aullerdem nahm man an, dass
das Fachvokabular auf Englisch fir jiingere oder lernschwichere Schi-
ler*innen eine besondere Herausforderung darstellen konnte.

Im Weiteren wurden Malnahmen, Indikatoren und Evaluationsméglich-
keiten diskutiert und festgehalten. So sollte vor allem das verwendete
Fachvokabular besser an das sprachliche Niveau der Schiller*innen ange-
passt werden. Konkret wurde fiir mehrere Themen, in Absprache mit den
language teachers, das Vokabular festgelegt, mit Bildern unterstiitzt und in
Texten verarbeitet. Aullerdem wurde mehr Zeit fir die Festigung und
Wiederholung des Wortschatzes eingebaut. Als Indikatoren fiir das bessere
Verstehen des Fachvokabulars sollte einerseits die Haufigkeit der Teilnah-
me der Lernenden an Unterrichtsgesprichen gewertet werden und ande-
rerseits die Fihigkeit, einfache bis mittelschwere Merktexte auf Englisch
verfassen und prisentieren zu kénnen. Die Evaluation sollte durch die
Beobachtung der Lehrkrifte erfolgen bzw. durch die Ergebnisse der Schi-
lerarbeiten.

Wihrend der Erarbeitungs- und Festigungsphasen notierte eine der Lehr-
krifte, wie oft sich die einzelnen Lernenden beteiligt und auf Englisch
geantwortet hatten. Aulerdem wurden die Schiller*innen angeleitet, kurze
Texte auf Englisch zu verfassen und diese zu prisentieren. Schwichere
Schuler*innen konnten mit Partnern arbeiten und auch die Lehrkrifte
unterstlitzten die Schiler*innen. Vor den Prisentationen wurden Metho-
den der Feedbackgebung (Ampelfeedback und Feedback anhand von
Kriterien wie Blickkontakt, Korpersprache, Inhalt) besprochen und an-
schlieBend durchgefiihrt. Dabei wurden auch Feedbackregeln vereinbart.
Der erste Indikator (aktive Teilnahme der Schiiler*innen an Unterrichtsge-
sprichen) hatte sich als wenig aussagekriftig erwiesen, da sich meist nur
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dieselben Schiiler*innen gemeldet hatten. Die Malnahmen, wie verstirkt
schilerzentriert zu unterrichten, kooperative Sozialformen wie Partner-
oder Gruppenarbeiten zu wihlen und die Moglichkeit des sprachlichen
Aushandelns mithilfe von Mitschulet*innen und Lehrkriften, fihrten
allerdings zu einem besseren Verstindnis des Fachvokabulars im Rahmen
des DLP-Unterrichts. Die Texte und Prisentationen der Schiler*innen
konnten jedenfalls durchwegs positiv bewertet werden. Die Einbezichung
der Schiiler*innen in den Entwicklungsprozess des DLP-Schwerpunkts
hatte sich somit als hilfreich erwiesen. Es wurde dadurch ein ,blinder
Fleck®, nimlich das ,,Nicht verstehen® im Rahmen des DLP-Unterrichts,
aufgedeckt. Durch Gespriche zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften
wihrend der Erarbeitungsphasen konnten Lernende und Lehrkrifte Ein-
sicht in die individuellen Arbeitsprozesse und Lernwege gewinnen. Bei den
Prisentationen konnten die Schuler*innen lernen, die Arbeit anderer ein-
zuschitzen, aber auch Tipps und positive Bestitigung zur eigenen Arbeit
erhalten.

Offene Lehr- und Lernformen, die auch eine Moglichkeit zur Reflexion
des Arbeitsprozesses und der Feedbackgebung beinhalten, hatten sich
positiv auf die Lernprozesse innerhalb des DLP-Unterrichts ausgewirkt.
Deshalb wurde von der Schulleitung in Absprache mit der Steuergruppe
und der DLP-Fachgruppe beschlossen, an diesem Punkt schlieBlich alle
Lehrkrifte der Schule einzubeziehen und somit einen Schulentwicklungs-
prozess anzustoBlen. Im Rahmen einer Konferenz wurden die Ergebnisse
der SWOT-Analyse, die weiteren Manahmen im Rahmen des DLP-
Unterrichts sowie die Ergebnisse der Evaluation dem gesamten Kollegium
vorgestellt und die positiven Auswirkungen verdeutlicht. Die Ein- und
Durchfithrung von Methoden zum eigenverantwortlichen Arbeiten und
Lernen und zur Feedbackgebung wurden als Manahmen in den Entwick-
lungsplan aufgenommen. Die Lernenden sollten in allen Gegenstinden so
oft wie méglich zur Reflexion ihres Lernprozesses angeleitet und motiviert
werden.

Am Beginn des Sommersemesters 2019/20 wurde schlieBSlich ein Pidago-
gischer Tag zu den Themen ,,cigenverantwortliches Arbeiten und Lernen®
und ,,Feedbackgebung® abgehalten. Lehrkrifte, die bereits mit Methoden
zum eigenverantwortlichen Arbeiten und Lernen nach Klippert (20006)
gearbeitet hatten, stellten ihre Expertise und Erfahrung dem Kollegium zur
Verfiigung. Dabei wurden vor allem Techniken wie Markieren und Exzer-
pieren von Texten sowie das Struktutrieren und Visualisieren von Lerner-
gebnissen in Referaten und Portfolioarbeiten vorgestellt. Durch die weitere
Vertiefung in Arbeitsgruppen konnten viele Lehrkrifte dazu motiviert
werden, die Methoden auch umzusetzen.

192



4.2. Einholung von Feedback der Schiiler*innen mittels
,mLernrad‘
Um die Griinde des ,,Nicht Verstehens® im DLP-Unterricht weiter zu
lokalisieren, sollte am Ende des Sommersemesters 2019/20 das Feedback
der Schiiler*innen eingeholt werden, um die folgenden Fragen zu kliren:
1.  Was konkret verstehen die Schuler*innen im DLP-Unterricht
nicht?
2. Was hilft den Schiler*innen beim Verstehen und Lernen im
DLP-Unterricht?

Dadurch sollten nicht nur Einblicke in die individuellen Lernzuginge der
Lernenden, sondern auch Rickschlisse fiir die Weiterentwicklung des
Schwerpunkts gewonnen werden. Da an der Schule einerseits eine gro3e
sprachliche Heterogenitit herrschte, andererseits auch Lernende mit be-
sonderen Bedurfnissen unterrichtet wurden, sollten die Anweisungen fiir
die Lernenden einfach zu verstehen sein, aber auch die Auswertung sich
nicht zu aufwindig gestalten. Letztendlich entschied man sich innerhalb
der Steuergruppe in Absprache mit den Lehrkriften des DLP-
Schwerpunkts fur das ,,Lernrad® (Gutknecht-Gmeiner et al., 2017, S. 671,
142). Nach dessen Vorbild sollten im Anschluss an eine DLP-Stunde die
Lernenden schriftlich beantworten: ,,Was habe ich nicht verstanden? Was
hilft mir im DLP-Unterricht beim Verstehen?* Die Ergebnisse sollten zu
einer fachtbergtreifenden Diskussion im Lehrerkollegium genutzt werden,
um daraus Konsequenzen fiir die Unterrichtsorganisation und die Schul-
entwicklung zu ziehen.

Die Durchfihrung fand in vier Klassen (finfte bis siebente Schulstufe)
jeweils am Ende einer DLP-Stunde in Bildnerischer Erzichung, Biologie
und Umweltkunde sowie Geografie und Wirtschaftskunde statt. Die 48
teilnechmenden Schiiler und Schiilerinnen waren an Feedbackgebung ge-
wohnt, kannten die Regeln und hatten auch die positive Wirkung von
Feedback bereits erfahren.

Die Ergebnisse zeigten, dass von den Schiller*innen der fiinften Schulstufe
noch eine starke Unterstiitzung von Seiten der Lehrkrifte gewiinscht
wurde. Sie sollten ,,Deutsch reden®, ,,gut erkliren® und ein ,,Tafelbild
erstellen. ,,Vokabel”“ nicht zu verstehen wurde nur einmal angegeben.
Spitestens ab der sechsten Schulstufe hatten die Schiler*innen bereits
erkannt, dass ,,noch einmal durchlesen® von Texten, ,,nachfragen®, ,,im
Worterbuch nachschauen®, , Plakate machen®, , Referate”, , Portfolios*
und ,,Gruppenarbeiten® zum besseren Verstehen beitragen kénnen. ,,Ich
habe nicht verstanden®, ,,Vokabel nicht verstanden®, ,; manchmal habe ich
keine Lust zu lernen®, hatten drei Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Forderbedarf angegeben. Ab der siebenten Schulstufe hatte keiner der
Schiller*innen mehr angegeben, etwas ,nicht zu verstehen®. Die Schi-
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ler*innen hatten spitestens ab der sechsten Schulstufe erkannt, dass sie
selbst Verantwortung im Lernprozess tibernehmen kénnen.

Die Mal3nahmen, schiilerzentriert zu unterrichten, Methoden des eigenver-
antwortlichen Arbeitens und Lernens einzubezichen und kooperative
Sozialformen zu wihlen, hatten sich laut Angaben der Schiler*innen als
hilfreich erwiesen. Die Hypothese, dass sich jingere und schwichere Schi-
ler und Schiilerinnen mit dem Erfassen des komplexen Fachvokabulars in
einer Fremdsprache schwer taten, konnte ebenfalls bestitigt werden. Dies
fithrte dazu, eine noch breitere Differenzierung der Lerninhalte anzubieten
und auch die Integrationslehrkrifte verstirkt einzubinden.

Die Lernenden hatten allerdings kein Problem mit dem Lernen in zwei
Sprachen mitgeteilt. Es wurden auch keine Angaben dariiber gemacht, ob
die Gruppengréfie als unpassend empfunden wurde.

4.3. Zusammenfassung

Das Beispiel aus der Praxis zeigt, dass Methoden zur Unterrichtsentwick-
lung sinnvoll auch in Schulentwicklungsprozessen umgesetzt werden kon-
nen. Unterrichtsbezogene und schulentwicklungsbezogene Aktionsfor-
schung greifen hier sinnvoll ineinander. Es konnte gezeigt werden, dass die
in QMS geforderten MaB3nahmen (interne Schulevaluation und Einholung
von Feedback der Schiler*innen) Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen
kénnen.

Die Aussage eines Schiilers hatte nach zweijdhriger Laufzeit den entschei-
denden Anstol zur Reflexion der bisherigen Praxis des DLP-
Schwerpunktes gegeben. Die Irritation betraf zunichst das DLP-Team. Da
auch unter den Lehrkriften Unzufriedenheit mit einigen Aspekten der
bestehenden Praxis bestand, waren sie bereit, sich mit dem Problem ausei-
nanderzusetzen. Mit Unterstiitzung der Schulleitung und der Steuergruppe
wurde zunichst ein Unterrichtsentwicklungs-, spiter auch ein Schulent-
wicklungsprozess eingeleitet. Die darauf folgenden Aktionen richteten sich
weitestgehend nach dem Schema: Plan (Festlegung der Ziele und MalB3-
nahmen), Do (Umsetzung), Check (Evaluation), Act (Weiterentwicklung
oder Neuorientierung). Dabei wurden mehrere Feedback- bzw. Evalua-
tionsschleifen durchlaufen, Informationen in Konferenzen riickgemeldet
und so neue Entwicklungsschritte eingeleitet.

Der Einstieg durch die Bestandsaufnahme der bestehenden Praxis und
eine SWOT-Analyse, bei der auch das Feedback der Schiiler*innen einge-
holt wurde, hatte einen bis dahin unbemerkt gebliebenen ,,blinden Fleck®,
das ,,Nicht Verstehen® im DLP-Unterricht, aufgedeckt. Bei der Durchfiih-
rung der SWOT-Analyse wurde auch erkannt, dass Feedbackgebung mit
den Lernenden geiibt werden muss. Durch die Diskussion der Ergebnisse
in der DLP-Fachgruppe wurden Hypothesen aufgestellt, die zur Festle-
gung weiterer, iberpriifbarer Ziele und Malinahmen fithrten (Plan). Es
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wurde gezielt Unterrichtsmaterial erstellt, Methoden zum eigenverantwort-
lichen Arbeiten und Lernen und Feedbackgebung mit den Schiller*innen
erarbeitet und geiibt (Do). Die gesetzten Manahmen wurden evaluiert
und einige von den Lehrkriften als hilfreich bestitigt (Check).

Dabei hatten die DLP-Lehrkrifte bemerkt, dass die Einholung des Feed-
backs von Schiiler*innen dabei hilft, Lehr- und Lernprozesse gemeinsam
zu gestalten. Sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden konnten er-
kennen, in welchen Bereichen sie die Verantwortung im Lernprozess
ibernehmen miissen (Act). Durch die Einbindung des gesamten Kollegi-
ums wurde anschlieBend ein Schulentwicklungsprozess eingeleitet. Schii-
lerzentrierte Lehr- und Lernformen und Feedback durch Schiiler*innen
sollten nun auch verstirkt im Unterricht der tbrigen Ficher umgesetzt
werden (Plan). Die dazu nétigen Methodenkenntnisse wurden allen Leht-
kriften an einem padagogischen Tag vermittelt und in Arbeitsgruppen
weiterentwickelt. Die MaB3nahmen wurden von einem Grofteil der Leht-
krifte auch in ihrem Unterricht umgesetzt (Do).

Um zu kliren, was die Schiler*innen im DLP-Unterricht nicht verstanden
hatten und was ihnen beim Verstehen hilft, musste eine geeignete Feed-
backmethode gefunden werden. Aulerdem sollte evaluiert werden, ob die
bereits gesetzten Malnahmen von den Schiiler*innen als hilfreich emp-
funden wurden (Check). Das Ergebnis war, dass die meisten Lernenden
die Methoden zum eigenverantwortlichen Arbeiten und Lernen bereits gut
angenommen hatten und sich die Schiller*innen spitestens ab dem zweiten
Lernjahr (sechste Schulstufe) dadurch in ihrem individuellen Lernprozess
unterstiitzt sahen. Die positiven Auswirkungen im Rahmen der Unter-
richtsentwicklung des DLP-Schwerpunktes hatten letztlich zu einer Neu-
orientierung und Weiterentwicklung im Schulentwicklungsprozess gefiihrt
(Act).

5. Fazit und Ausblick

Im Folgenden soll nun abschlieBend auf die am Beginn formulierten Fra-
gen eingegangen werden. Welche Voraussetzungen und Kriterien braucht
es fur gelingende Schulentwicklung? Wie kann Feedback von Schii-
ler*innen eine zusitzliche Ressource fiir Schulentwicklung darstellen? Was
kann Aktionsforschung zu gelingender Schulentwicklung beitragen?
Gelingende Schulentwicklung braucht einen geeigneten Einstiegspunkt,
Unterstutzung durch die Schulleitung und die Steuergruppe, ein planmafBi-
ges Vorgehen, gentigend Zeit und die Einbeziehung des gesamten Kollegi-
ums. Methodenkenntnisse zu Evaluation und Feedback sollten vor allem
der Schulleitung und der Steuergruppe bekannt sein, kénnen aber auch an
padagogischen Tagen durch Kolleg*innen vermittelt, erarbeitet und in
Arbeitsgruppen weiterentwickelt werden.
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Uber gelungene Unterrichtsentwicklung einzelner Lehrkrifte oder einer
Fachgruppe mithilfe von Methoden der Aktionsforschung kénnen auch im
Rahmen der Schulentwicklung neue Zielperspektiven und Handlungs-
schritte gesetzt werden. Deshalb sollten in Konferenzen die Ergebnisse
einzelner Unterrichtsentwicklungsprojekte riickgemeldet werden, damit
gemeinsam an weiteren MaB3nahmen und dberprifbaren Zielen gearbeitet
werden kann. Dadurch findet eine Weiterentwicklung und Professionalisie-
rung auf allen Handlungsebenen (der Schule als Organisation, der Leh-
rer*innenteams und der einzelnen Lehrenden) statt.

Die zusitzliche Einholung des Feedbacks der Lernenden im Rahmen der
Schulentwicklung kann dazu beitragen, ,,blinde Flecken® aufzudecken.
Eine Voraussetzung ist, dass Schiler*innen Methoden zur Feedbackge-
bung mit den Lehrkriften erarbeiten und im Unterricht regelmiflig umset-
zen. Dazu scheinen offene Lehr- und Lernformate geeignet, die eigenver-
antwortliches Arbeiten und Lernen ermdglichen. Die Regeln zur Feed-
backgebung miussen ebenfalls vorab besprochen und veteinbart werden.
Feedback von Schiiler*innen kann aber auch dazu dienen, bereits gesetzte
MafBnahmen zu evaluieren. Ein wichtiges Kriterium dabei ist, eine geeigne-
te Fragestellung und eine passende Evaluationsmethode zu finden. Bei der
Formulierung der Fragen sind die sprachlichen und kognitiven Fihigkeiten
sowie das Alter der Schiiler*innen zu berticksichtigen.

QMS bietet nun auch den gesetzlichen Rahmen, um Aktionsforschung in
Unterrichts- und Schulentwicklungsprozessen umzusetzen. Qualititsein-
schitzung und interne Schulevaluation kénnen iber die Plattform IQES
computerunterstiitzt durchgefithrt werden. Methoden zu Feedbackgebung
und Evaluation sind iber die Plattform IQES Osterreich (IQES, 2023) fiir
alle Lehrkrifte leicht zuginglich. Um Schulen auf die kommenden Heraus-
forderungen vorzubereiten, kénnte in Zukunft Aktionsforschung verstirkt
in der Erstausbildung von Studierenden, aber auch als Bestandteil der
Fortbildung von bereits in der Praxis befindlichen Lehrkriften angeboten
werden.
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Kollaborative Unterrichtsentwicklung durch den
Einsatz von Lesson Study an Volksschulen in Kirnten

Silvia Quendler

Abstract

In diesem Beitrag wird anhand eines konkreten Falls die Bedeutung von
Lesson Study an den Volksschulen fir die Unterrichtsentwicklung im Fach
Englisch beschrieben.

Im Rahmen einer SCHULF-Veranstaltung (Schuliibergreifende Ieh-
rer:innenfortbildung) wurde an zwei Schulstandorten ein Lesson-Study-
Zyklus fiir den kompetenzorientierten Englischunterricht durchgefiihrt.
Keine der teilnehmenden Lehrpersonen kannte Lesson Study zuvor. Im
Rahmen des Settings von Lesson Study erfolgte zunichst eine Einschu-
lung, danach fand ein theoretischer Probelauf nur mit den Pidagog:innen
statt und anschlieBend wurden an zwei Standorten die Lesson-Study-
Zyklen im Abstand von etwa zwei Wochen durchgefiihrt.

1. Einleitung

Dem Fremdsprachenunterricht in der Volksschule wurde sehr lange wenig
Bedeutung beigemessen. Mit den ,,Grundkompetenzen Fremdsprache 2.
und 4. Schulstufe* (GK2/4) wurde in Osterreich von einer Fachgruppe
des Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrums, im Auftrag des
BMBF, ein Kompetenzmodell fir das fremdsprachliche Lernen in der
Volksschule erarbeitet. Die GK2/4 orientieren sich am Gemeinsamen
Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS)?> und sichern damit
die Qualitit des Unterrichts. Der GERS ist heute in ganz Europa die Basis
fiir einen kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. Dadurch wird
das Sprachenlernen transparent und vergleichbar. Die Sprachstandsfest-
stellungen werden in vier Fertigkeiten gegliedert: Horverstehen, Lesever-
stehen, Sprechen (,An Gesprichen teilnehmen® und ,,Zusammenhin-
gend/monologisch sprechen) und Schreiben (vgl. GERS).

2016 wurde fiir vier Jahre seitens der Bildungsdirektion Kirnten eine
Fachgruppe fiir die Unterstiitzung der Lehrer*innen in Kérnten installiert.
Die Mentor*nnen der Fachgruppe fithrten Seminare, pidagogische Kon-
ferenzen, Anschauungsstunden und im vierten Schuljahr unter anderem
Lesson Studies an den Schulen durch.

Durch Lesson Study wird es den Pidagogiinnen ermdglicht, ihren Unter-
richt und ihre Klasse aus einem anderen Blickwinkel kennenzulernen. Im

25 Common European Framework of Reference for Languages
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Zentrum von Lesson Study steht das Lernen der Schiler*innen, welches
durch die

Zusammenarbeit der Pidagog*innen bestmdglich geférdert werden soll.
Indem Lesson Study das Augenmerk auf das Lernen legt, wird sie zur
Forschung fiir das Lernen und gleichzeitig zum natiirlichen Bestandteil
einer lernférderlichen Umgebung (vgl. Mewald & Rauscher, 2019).

Es ist eine Chance, am Schulstandort ein gemeinsames Unterrichtskonzept
zu entwickeln und dadurch die bestmdglichen Unterrichtsergebnisse fiir
die Schiiler*innen zu erreichen sowie verschiedene Unterrichtspraktiken in
der eigenen Klasse zu beobachten und in den eigenen Unterricht zu integ-
rieren. Des Weiteren bekommen die Pidagog*innen die Moglichkeit,
eigene Ideen und Erfahrungen an die Kolleg:innen weiterzugeben.

2. Umsetzung der Lesson Study an zwei
Schulstandorten

An der Umsetzung der Lesson Study waren zwei zweiklassige und eine
einklassige Schule beteiligt. Von jeder Schule nahmen die Ditrektorinnen
und je eine Lehrperson teil. Die Einschulung der Pidagog*innen, Prozess-
begleitung und Protokollierung erfolgte durch die Mentorin der Fachgrup-
pe GK2/4.

2.1. Organisation und Einschulung

Die Rahmenbedingungen von ,,Content and Language Integrated Learn-
ing* (CLIL) wurden den Kolleg*innen bereits im Vorfeld vermittelt. Unter
»Content and Language Integrated Learning (CLIL)“ versteht man die
Verwendung einer Fremdsprache zur integrativen Vermittlung von Lerni-
nhalten und Sprachkompetenz auflerhalb des Fremdsprachenunterrichts.
(Lehrplan der Volksschule, 2022, S. 16). CLIL ist ein dualer Ansatz des
Fremdsprachenerwerbs, der das Lernen von Sachinhalten durch eine
Fremdsprache erméglicht. Hierbei etlernen, tiben und festigen die Schii-
ler*innen die Unterrichtsinhalte in einer Fremdsprache. Es ergeben sich
Wortschatz und Satzstrukturen aus dem jeweiligen Inhalt. Die Beschifti-
gung mit einer anderen Sprache reduziert sich nicht auf die Erarbeitung
von Wortschatz, Phrasen, Strukturen oder Liedern, sondern wird als Me-
dium eingesetzt (vgl. Mewald & Rauscher, 2019).

Anhand einer Themenbox, welche es seit vier Jahren zum Verleih in der
Stadtbiicherei gibt, wurden die mdglichen CLIL-Themen fiir die Lesson
Study besprochen.

Neu war fiir die Pidagog*innen der Ansatz von Lesson Study. Indem
Lesson Study das Augenmerk auf das Lernen legt, wird sie zur Forschung
fur das Lernen und gleichzeitig zum natiirlichen Bestandteil einer férderli-
chen Lernumgebung. (Mewald & Rauscher, 2019)
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Der Prozess der Lesson Study orientierte sich anhand folgender Stufen:

1 STUDIEREN DES LEHRPLANS UND
FORMULIERUNG DER ZIELE

Langfristige Ziele fur das Lernen und die
Entwicklung der Schilerfinnen werden

berucksichtigt;
Lehrplan und Methaden werden studiert;
eine kankrete Themenauswahl wird getraffen;

4 REFLEKTIEREN

2. PLAN

unter

Reflexion der Unterrichtsstunde
folgenden Aspekten

Flanung einer Farschungsstunde, die
falgendes berticksichtigt

- Austausch der
Beobachtungsergebnisse;

- Nutzung der Daten, um das Lernen der
Schilerinnen, den diszipiinaren Inhalt,
die Gestaltung der Einheiten und die
aligemeinen Fragen des Lehrens und
Lermens 2u_heleuchten;

- Dokurnentation des Zyklus, um die

Ergebnisse 2u untermauem und die

gewonnen Erkenntnisse in den nachsten

Zyklus zu integrieran;

langfristige Ziele;
<rwartetes Schilertinnenverhalten;
PFlan zur Datensammilung;
Erwartetes Lernverhalten bzw.
erwarteter Lermverlauf;

- Begrindung fir den gewéhlten
Ansatz;

3. Durchfihrung der
Farschungsstunde

Ein Teammitglied fihrt die
Farschungsstunde durch, wahrend die
restlichen Teammitglieder

beabachten und die Daten sammeln

Abbildung 1: Lesson-Study-Zyklus (Lewis & Hurd, 2011, S. 2)

Nach einer Einschulung tiber das Konzept von Lesson Study wurde den
Kolleg*innen der Unterschied zwischen Beobachtung und Interpretation
erklart.

Die Kriterien von Beobachtung versus Interpretation wurden anhand eines
Beispielblattes bearbeitet. Die Pddagog*innen mussten diverse Aussagen
zuordnen.

Ein Beispiel hierfiir wire: Schiiler XY sicht die ganze Zeit gelangweilt beim
Fenster hinaus (Interpretation) versus Schiiler XY sicht dreimal wihrend
der Stunde aus dem Fenster (Beobachtung).

Die Ergebnisse wurden anschlieBend gemeinsam korrigiert. Es wurde auch
darauf eingegangen, dass der Fokus auf das Lernen der Kinder zu richten
sei und nicht auf die unterrichtende Lehrperson. Es gehe darum, gemein-
sam die idealen Rahmenbedingungen fiir den Englischunterricht zu finden.
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2.2. Vorbereitungsphase

Das Team suchte ein CLIL-Thema fur die 2. Grundstufe aus, welches der
Erfahrungswelt der Kinder entspricht. Danach wurde der Lehrplanbezug
hergestellt. Nachdem sich die Gruppe darauf geeinigt hatte, die Kompe-
tenzbereiche ,,Héren* und ,,An Gesprichen teilnehmen® zu untersuchen,
wurde das ausgewihlte Thema dahingehend ausgerichtet.

Klasse: 2. Klasse (3. und 4. Schulstufe)
Forschungs- Kompetenzbereich: Héren und Sprechen:
fragen

- Inwieweit kénnen Schiler*innen (SuS) auf
einfache Fragen mit dem bereits erarbeiteten
Wortschatz antworten?

- Inwieweit kénnen SuS phonetisch schwierige
Wérter korrekt aussprechen?

- Wie viel verstehen SuS, wenn eine Englisch-
stunde integrativ unterrichtet wird?

Thema [J  Shopping game — fruits and vegetables
[J  Wortschatzerweiterung, gemessen an der
Ausgangslage
[l Wiederholung der Vokabeln (fruits and ve-
getables)

[]  Geiibte Wortphrasen spielerisch anwenden

Herausforde- ®  Verstindnisprobleme — die englischen Wor-
rung und ter werden nicht verstanden
Hiirden ® Konzentrationsschwierigkeiten

Was kénnte ®  Ablenkung durch zu viele Eindriicke — Fo-

fiir das Gelin- kussierung auf das Wesentliche ist nicht ge-
gen hinderlich geben
sein? ®  Akustische und visuelle Ablenkung

®  Passivitit

®  Artikulationsschwierigkeiten

Ziele: ) ®  Aussprache und Wortschatzerweiterung
Signale (Indi- (welche von den Pidagog*innen in der ge-
kathen) des meinsamen Vorbereitung festgelegt werden)
Gehﬂgﬁni— ®  Alle SuS kénnen selbststindig den Dialog
\gfasbso h/t inn sprechen und fiihren

cobacie ®  SuS kénnen Phrasen (Satzbaukisten) mit
werden?
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verschiedenen Wortern anwenden
® Korrekte Aussprache und Wiedergabe der
Woran wer- Worter
den witr met- °
ken, dass das
jeweilige Ziel
erreicht ist?

Neue Phrasen und Worter kénnen im Spiel
richtig angewendet werden.

Abbildung 2: Analyse der Unterrichtsstunde

3. Umsetzung der Lesson Study am ersten Standort

Eine Lehrperson hielt die vorbereitete Unterrichtsstunde. Die anderen
Kolleg*innen beobachteten wihrend der Stunde jeweils ein ausgesuchtes
Fokuskind anhand der vorgegebenen Kriterien und mit den Beobach-
tungsbogen. Hierbei wurde darauf geachtet, dass bei der Auswahl der
Fokusschiiler*innen eine Streuung hinsichtlich der Leistung gegeben war.
Nach der Unterrichtsstunde wurden die Fokusschiler*innen von der
jeweiligen Lehrperson interviewt, die das Fokuskind beobachtet hatte. Alle
Lehrpersonen verwendeten dafiir dasselbe Leitfadeninterview.

Interview — Antworten der Fokusschiilerin/ des Fokusschiilers:
Wie hat dir die Stunde gefallen?

Was hast du dir gemerkt?

Was war fir dich schwierig?

Was hitte dir geholfen?

Was wiirdest du gerne noch einmal machen?

Was wiirdest du gerne noch sagen?

Abbildung 3: Interviewleitfaden

3.1. Reflexion

AnschlieBend erfolgte eine gemeinsame Reflexion der Pidagog*innen.
Folgende Fragen wurden in der Professionellen Lerngemeinschaft bearbei-
tet:
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Reflexion:

Wann und wodurch wurde ein Lernfortschritt beobachtet? Was
waren die Verhaltensweisen der Schiilerin/ des Schiilers?

Wann und wodurch war eine Lernschwierigkeit zu beobachten?
Was waren die Verhaltensweisen der Schiilerin/ des Schiilers?

Verinderung fiir die nichste Variation

Abbildung 4: Reflexionsfragen der Lehrkrifte

Alle Schiiler*innen der Klasse bekamen einen Fragebogen, welcher von
der Mentorin im Nachhinein ausgewertet wurde. Er bestand aus drei ge-
schlossenen Fragen. Es wurden 15 Schiller*innen der Grundstufe II am

ersten Standort befragt.

3.1.1. Auswertung der Fragebigen — Zyklus 1

16 Schuler:innenbefragung

8

i B Schr gut
2 I I B Mittel

0

Wie hat dir die Hast du den  at dif'dfberhaupt nicht

Stunde Inhalt der  Einkaufsspiel
gefallen? Stunde gut  gut gefallen?
verstanden?

Abbildung 5: Quantitative Ergebnisse der Schiiler*innenbefragung nach
dem 1. Zyklus

Die Antworten der Fokusschiler*innen auf die offene Frage: ,,An was
kannst du dich noch erinnern? waren: (1) Ich kann mich an viele Worter
gut erinnern; (2) An das Einkaufsspiel; (3) An das Lied. Auf die Frage:
,»Was ist dir schwergefallen?* gaben die Schiiler*innen folgende Antwor-
ten: (1) Mir die Worter zu merken; (2) Manchmal habe ich das Wort nicht
gut verstanden; (3) Das Einkaufen mit der Frau Lehrerin.
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Auf die Frage: ,,Was hittest du dir noch gewiinscht?* gab es folgende
Antworten: (1) Die Wérter 6fter zu horen; (2) Das Einkaufsspiel 6fter zu
spielen. Auf die Frage: ,,Was mochtest du gerne noch einmal machen?*
antworteten die Schiiler*innen: (1) Einkaufsspiel und (2) das Lied singen.
Auf die fiinfte Frage: ,,Willst du noch etwas zur Stunde sagen?* meinten
die Schiler*innen: (1) Die Stunde war sehr lustig; (2) Ich habe viel Eng-
lisch geredet; (3) Die neuen Spiele haben mir gefallen.

3.1.2. Analyse aus der Sicht der Lebrperson

Da die unterrichtende Lehrperson die Schiller*innen nicht kannte, war es
fiir sie eine ungewohnte Situation. Sie war etfreut, dass die Schiler*innen
sehr intensiv mitgearbeitet haben. Die Uberginge waren aus ihrer Sicht
jedoch zu schnell und die Vokabeln waren fiir die Schiller*innen sehr
schwierig.

3.1.3. Analyse aus der Sicht der Beobachter:innen

Durch die Einschulung anhand der Beobachtungskriterien konnten die
Beobachter*innen sehr explizit beobachten. Es war fiir sie bei den vielen
verschiedenen Unterrichtsphasen jedoch nicht immer einfach, sich genau
auf ihr Fokuskind zu konzentrieren. Eine Kollegin teilte dem Team mit,
dass sie stindig auch die Lehrkraft beobachtet hitte, obwohl sie es eigent-
lich nicht wollte. Zwei Kolleg*innen meinten, dass sie durch das Interview
mit den Schiller*innen feststellen mussten, dass ihre Annahmen beztiglich
des Verhaltens nicht Ubereinstimmten. Sie waren Uberrascht, wie viele
Vokabel sich die Schiiler*innen von der Stunde gemerkt hatten, obwohl sie
wihrend des Unterrichts auf andere Gegenstinde oder auf andere Kinder
geschaut hatten und unaufmerksam zu sein schienen.

Da die Stunde integrativ (ausschliefSlich in englischer Sprache) unterrichtet
wurde, ist den Lehrkriften aufgefallen, dass alle Kinder die englische Spra-
che als Medium verwendet haben, wenn sie der Lehrerin etwas mitteilen
wollten. Sie griffen auf ihren Erfahrungsschatz aus anderen Stunden zu-
riick. Einige Beispiele: ,,Here is it“, ,,I know it“, ,,Please ask me”

59> EIET)

3.1.4.  Verdnderungen fiir den zweiten Zyklns

Da den Schiiler*innen der Inhalt und der Stundenverlauf sehr gut gefallen
haben, sollte der Stundenablauf nicht zu sehr verindert werden. Aufgrund
dessen, dass es bei den neuen Vokabeln Schwierigkeiten beim Anwenden
gab, entschieden sich die Pidagog*innen, die Vokabeln an der Tafel anzu-
bringen und fiir die Schiiler*innen wihrend der gesamten Stunde sichtbar
zu lassen.
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4. Umsetzung der Lesson Study am zweiten Standort
Das Team entschied sich, dass die gleiche Lehrperson wie im 1. Zyklus die
verinderte Englischstunde unterrichten sollte. Auch an dieser Schule war
die Lehrperson schulfremd. Somit konnte ein direkter Vergleich stattfin-
den.

Die Lehrperson hielt die vorbereitete Unterrichtsstunde mit den Verbesse-
rungsvorschldgen und die Kolleg*innen beobachteten wihrend der Unter-
richtsstunde die Fokuskinder anhand der vorgegebenen Kriterien und mit
demselben Beobachtungsbogen wie bereits in der ersten Einheit.

Wie bereits beim ersten Zyklus erfolgte nach der durchgefiihrten Stunde
ein Leitfadeninterview mit den Fokuskindern. AnschlieBend traf sich das
Team zur Reflexion.

4.1. Reflexion des 2. Zyklus

Das Team war mit dem Resultat der Stunde mehr als nur zufrieden. Die
Ergebnisse der Interviews mit den Fokusschiiler:innen, der Fragebogen-
auswertung von allen 14 Schiler:innen und der Mitarbeit wihrend der
Stunde zeigten, dass durch den CLIL-Ansatz ein Mchrwert des Spracher-
werbs gegeben ist.

4.1.1. Auswertung der Fragebigen — Zyklus 2:

16— Schiler:innenbefragung

12
10
p B Schr gut
J
4 B Mittel
Uberhaupt nicht
= 0 P

Wie hat dir die Hast duden  Hat dir das
Stunde Inhalt der  Einkaufsspiel
gefallen? Stunde gut  gut gefallen?

oo

S N

verstanden?

Abbildung 6: Quantitative Ergebnisse der Schiiler:innenbefragung nach
dem 2. Zyklus an det zweiten Schule

Die Antworten der Fokusschiller*innen auf die offene Frage: ,,An was
kannst du dich noch erinnern?* waren: (1) Ich habe mir viele Worter ge-
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merkt; (2) An alles; (3) An das Lied; (4) Einkaufen mit dem Einkaufskorb;
(5) Einkaufsspiel. Auf die Frage: ,,Was ist dir schwergefallen? gaben die
Schiiler*innen beim 2. Zyklus folgende Antworten: (1) Nichts, manchmal
war etwas schwierig zu verstehen, aber da habe ich einfach gut zugehort.
Auf die Frage: ,,Was hittest du dir noch gewilinscht?, gab es folgende
Antwort: (1) Nichts, wenn man gut aufpasst, kommt man selbst darauf.
Auf die Frage: ,,Was mdochtest du gerne noch einmal machen?* antworte-
ten die Schiiler*innen: (1) Alles; (2) Einkaufsspiel; (3) Mit dieser Frau
Lehrerin eine Englischstunde. Auf die fiinfte Frage: ,,Willst du noch etwas
zur Stunde sagen?* meinten die Schiiler*innen diesmal: (1) Die Stunde war
sehr lustig; (2) Ich habe viel Englisch geredet; (3) Die Spiele waren lustig;
(4) Mir hat die Stunde Spal} gemacht.

4.1.2. Analyse aus der Sicht der untervichtenden Lehrperson

Die Pidagogin war mit der Stunde sehr zufrieden, und sie stellte fest, dass
das Unterrichtsgeschehen mit ein paar Kleinigkeiten positiv beeinflusst
werden konnte. Die Kinder waren sehr motiviert, dies spiegelte sich eben-
falls in der lauten Lautstirke wider. Beim Einkaufsspiel verwendeten die
Kinder sehr viele Vokabeln.

4.1.3. Analyse aus der Sicht der Beobachter:innen

Das Beobachten ist den Beobachter*innen wesentlich leichter gefallen als
beim ersten Zyklus in der Woche zuvor. Sie erkannten den Mehrwert und
die Freude, gemeinsam eine Unterrichtsstunde zu gestalten, und beschlos-
sen, die Unterrichtsentwicklung in Form der Lesson Study an den Schulen
zu forcieren.

4.1.4.  Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der CLIL-Ansatz, wenn er
integrativ unterrichtet wird, in der Grundschule fiir ein kompetenzorien-
tiertes Sprachenlernen seine Berechtigung hat. So wie es in dieser CLIL-
Unterrichtsstunde vorgezeigt wurde, soll die Information zur englischspra-
chigen Kultur den Schiiler*innen im Sinne des Sprachbads méglichst auf
Englisch vermittelt werden. Die Schiller*innen etlernen durch aufmerksa-
mes Zuhéren in der Zielsprache einen altersadidquaten Wortschatz und
aufbauend darauf, sich mitzuteilen und lautrichtig sowie ausdrucksvoll zu
sprechen. Es ist anhand der durchgefithrten Stunden ersichtlich, dass es
fur alle Schiller:innen kein Problem war, dass integrativ unterrichtet wurde
und sie in ihrer Erstsprache antworten konnten. Es konnte festgestellt
werden, dass die Schiiler*innen sehr schnell das englische Vokabular in der
Zielsprache verwendet haben.

Die Durchfithrung der Lesson Study hat gezeigt, welcher Mehrwert des
Unterrichtens erzielt werden kann, wenn man die Moglichkeit bekommt,
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sich in einer professionellen Gruppe mit Pidagog*innen mit einer neuen
Unterrichtsmethode auseinanderzusetzen. Durch die gemeinsame Planung,
Durchftihrung, Analyse und Auswertung der Ergebnisse wurde deutlich,
dass jede auch noch so gut geplante Stunde verbessert werden kann. Les-
son Study ermdglicht Lehrenden einen Perspektivenwechsel, hin zur Schii-
ler*innensicht. Manifestierte Meinungen und Vorurteile der Lehrer*innen
werden teilweise widerlegt und es wird ermdglicht, den eigenen Unterricht
zu 6ffnen und mit vielen Augen zu sehen, da nicht nur eine Person fir die
Durchfiihrung verantwortlich ist.

5. Restimee und Ausblick

,,Learning Studies und Lesson Studies sind Formen der kollaborativen Un-
terrichtsentwicklung, deren Ursprung in japanischen Primarschulen zu fin-
den ist, wo sie jugy6 kenkya genannt wird. Im Zentrum jeder Lesson Study
steht das Lernen der Schiiler:innen, welches durch ein Zusammenspiel eines
Teams von Lehrkriften méglichst effektiv geférdert werden soll.* (Mewald
& Rauscher, 2019, S. 15)

Aufgrund mehrerer Forschungsstunden in verschiedenen Settings arbeitet
das professionelle Lehrer*innenteam an einem bestimmten Thema und
versucht, Wissen bestmdglich zu transferieren. Diese berufliche Weiter-
entwicklung von Lehrer*innen ist intensiv, fortlaufend und mit der Praxis
verbunden. Durch die kollaborative Lernstruktur wird die Motivation der
Lehrer*innen geférdert, somit werden die erworbenen Fihigkeiten im
Unterricht weiter getibt und eingebaut. Kritische Elemente kénnen eben-
falls in die Lernstrukturen eingebettet werden (vgl. Chon, Nelhart & Huan,
2014). Die Lehrer*innen werden in den Forschungsprozess miteinbezogen
und dadurch wird an die Eigenverantwortlichkeit der Lehrer:innen appel-
liert.

Das Ziel der Pidagog*innen an den Schulen ist es, halbjihrlich einen Les-
son-Study-Zyklus durchzufithren, um dadurch die Stirken von neuen
Unterrichtsansitzen zu erkennen. Das bietet ihnen die Mdglichkeit, ein
unmittelbares Feedback zu erhalten, wie neue Unterrichtsmethoden und
Lehrinhalte von Schiler*innen und Pidagoginnen aufgenommen und
umgesetzt werden.
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Praktische Herausforderungen bei der Umsetzung
von Aktionsforschungsprojekten durch Lehrer*innen

Isabella Reidl, Ulrich Hobusch & Dominik E. Froehlich

Abstract

Aktionsforschung birgt Chancen, den Schulalltag niederschwellig, praxis-
nah und partizipativ zu erforschen. Dennoch bleibt die Frage, wie sich
dieser Grundgedanke in der Schulpraxis umsetzen lisst. Diese Frage wird
anhand eines Fallbeispiels aus einer oberdsterreichischen Mittelschule
reflektiert. Von Mai 2020 bis Juni 2021 wurde dabei ficheriibergreifend
das Sustainable Development Goal 10 ,,Weniger Ungleichheiten” durch
Lehrmittel einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unterrichtet und die
Wirkung der Unterrichtsimpulse durch Aktionsforschung erhoben, evalu-
iert und erneut erprobt. Das Projekt wurde im Sinne der partizipativen
Aktionsforschung von einer Lehrerin am Schulstandort, einem Doktoran-
den im Themenfeld Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als kritischer
Freund und ab dem Frithjahr 2021 durch drei Studierende unterstiitzt.
Erkenntnisse aus diesem Prozess implizieren, dass die Offenheit und
Freiheit im Ansatz der Aktionsforschung auch erschwerend sein kann, da
sich die Anforderungen fiir nicht ausgebildete Forscher*innen als komplex
erweisen. Neben der Gestaltung des Prozesses erfordern die schulischen
und duBeren Rahmenbedingungen laufend Restrukturierung und einen
hohen Grad an Flexibilitit. Im Sinne eines partizipativen Lerngedankens
sollte die aktive Mitwirkung der Schiler*innen einen entsprechend hohen
Stellenwert einnehmen, was in Anbetracht der vielseitigen Anforderungen
im Rahmen der iterativen Interventionen nur partiell umgesetzt werden
konnte. Die Ubertragung der Aktionsforschung aus der Theorie in die
Praxis ist eine Herausforderung — insbesondere das laufende Abwigen von
Datenerhebungsaufwand gegeniiber Datengiite sowie strategischem Vor-
gehen gegentiber Praxisnihe und Partizipation.

1. Einleitung — Transformative Bildung durch BNE

erforscht durch Aktionsforschung
Der 6sterreichische nationale Bildungsbericht aus dem Jahr 2021stellt fest,
dass es zunehmend zu einer Verdichtung der Risiken fiir den Bildungser-
folg von Volksschiiler*innen durch den Berufsstatus, eine nichtdeutsche
Erstsprache und niedrige formale Bildung der Eltern kommt (BMBWE,
2021). Dariiber hinaus befinden sich heutige Schiiler*innen in einer Welt,
die von vielfiltigen politischen, 6konomischen und sozialen Herausforde-
rungen geprigt ist (Schreiber & Siege, 2016). Die forschende Lehrkraft hat
dabei durch unterschiedliche Ansitze die Moglichkeit, Schiler*innen auf
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ihrem Weg zu unterstiitzen, Potenziale zu entfalten und sie so zu férdern,
dass sie eines Tages selbstverantwortlich leben kénnen (Schnurr, 2018).
Das Paradigma eciner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
(Hobusch & Froehlich, 2021) bietet dabei insofern einen vielversprechen-
den Ansatz, als es in Anbetracht wachsender sozialer Ungleichheit, Armut
und Menschenrechtsverletzungen versucht, Kindern und Jugendlichen
Kompetenzen fiir ihre gesellschaftliche Entwicklung zu vermitteln
(Schreiber & Siege, 2016). Dariiber hinaus versteht sich BNE als Ermogli-
cher zum Erwerb einer grundlegenden Gestaltungskompetenz des indivi-
duellen personlichen und beruflichen Lebens sowie zur gesellschaftlichen
Mitwirkung einer globalen Mitverantwortung im Kollektiv. Eberlei und
Neuhoff (2019) prizisieren dabei im Sinne einer Férderung der Menschen-
rechtskultur die Wichtigkeit der Kenntnis der eigenen Rechte und der
Handlungskompetenz, die Rechte der anderen zu achten und schiitzen.
Auch in der Tradition der Aktionsforschung werden diese Ziele u.a. von
Kurt Lewin (1946) aufgegriffen, um die Lebenswelt der Forschenden zu
erschlieBen und sie gegebenenfalls gemeinsam zu verindern (Sitter, 2021).
In der kritischen partizipativen Aktionsforschung beschreiben Kemmis,
Mc Taggart und Nixon (2013) diese als Akt einer disziplinierten Art und
Weise, um (strukturelle) Verinderungen zu ermdglichen. Dennoch erweist
sich dies in der Praxis oft als schwietig. Convery (2022) schildert das Span-
nungsverhiltnis zwischen Forschungsplan und der tatsichlichen Praxis, in
der oft (iterativ) Verinderungen vorgenommen werden miissen, um theo-
retisch fundierte Ideen in einer komplexen Forschungsumgebung — dem
Klassenzimmer — umsetzen zu kénnen. Stuart (2022) befasst sich in einer
eigenen multinationalen partizipativen Aktionsforschungsstudie (zur Ver-
ringerung sozialer Ungleichheiten) mit der Herausforderung, dass eine
derartige Praxis mehr einer ,,participatory practice® als einer , participatory
research® entspricht.

Im Folgenden wird ein Aktionsforschungsprojekt zum Thema Chan-
cen(un)gleichheit an einer Mittelschule vorgestellt. Nach einer Fallbe-
schreibung und der Darstellung der Methodik des Aktionsforschungspro-
jekts in Abschnitt 2 werden drei wesentliche Herausforderungen in Ab-
schnitt 3 erldutert. Sich daraus ableitende Implikationen werden abschlie-
Bend in Abschnitt 4 diskutiert.
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2. Fallbeschreibung und Methodik eines
Aktions-forschungsprojekts an einer
Musikmittelschule

2.1. Kontext und Ziele

Im Schuljahr 2020/2021 wurde an einer oberésterreichischen Musikmittel-
schule ein Aktionsforschungsprojekt zum Thema Chancengleichheit
durchgefiihrt. Dabei wurden in zwei Schwerpunktwochen in ficheriiber-
greifendem Unterricht Themen wie Asyl und Flucht sowie Privilegien- und
Ressourcenverteilung in der Gesellschaft angesprochen. Auch der Le-
bensweg einer Person mit Gehbehinderung wurde betrachtet. Der Schul-
standort wird von Schiller*innen zwischen 10 und 15 Jahren besucht, die
aus soziodkonomisch benachteiligten Hintergriinden kommen und haufig
eine andere Erstsprache als Deutsch haben. Dadurch sind sie statistisch
gesehen auch selbst von Benachteiligung und Chancenungleichheit betrof-
fen — beispielsweise in Bezug auf ihren prognostizierten Bildungsweg
(BMBWTF, 2021).

Die Ziele des Aktionsforschungsprojekts waren (a) das Kennenlernen von
Lebenssituationen, die von Chancenungleichheit geprigt sind, (b) die
Sensibilisierung fiir dieses Thema zu stirken und (c) die Schiiler*innen zu
ermutigen, mdglicherweise empfundener Chancenungleichheit Ausdruck
zu vetleihen. Dabei sollten die Schiller*innen so partizipativ wie moglich
mitforschen — beispielsweise durch MeinungsduB3erungen oder durch
eigene Vorschlige fir Aktionen bzw. Unterrichtsformate, die zu vermehr-
ter Chancengleichheit fithren koénnten. Zur ersten piddagogisch-
didaktischen Umsetzung wurden Materialien zum Bildungsziel ,,Weniger
Ungleichheiten® der Organisation Forum Unmeltbildung herangezogen
(Bouslama, 2019; Huainigg & Exenberger, 2018; Huber et al., 2018).

Die Aktionsforschung wurde dabei insbesondere von der Lehrkraft und
Erstautorin dieses Beitrags durchgefiihrt, welche die detaillierte Planung
und Durchfithrung der Unterrichtsformate innehatte. Als Unterstiitzung
der Lehrerin wurde zum Prozess ein kritischer Freund und Zweitautor
(Stenhouse, 1975) sowie ab Februar 2021 ecine Gruppe (Froehlich,
Hobusch & Moeslinger, 2021) von drei Studierenden einer universitiren
forschungsorientierten Lehrveranstaltung hinzugezogen. Der kritische
Freund war als Doktorand im Themenfeld einer BNE tber den gesamten
Prozess bei allen Ideen, iterativen Schritten und der Planung der For-
schung stark involviert. Die Studierenden unterstiitzten bei der Planung,
Durchfthrung und Auswertung iber die zwei Schwerpunktwochen hin-
weg. Feldman et al. (2018) empfehlen neben der Rolle eines kritischen
Freundes auch die Zusammenarbeit mit einer kleinen Gruppe von Akti-
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onsforscher*innen, was in diesem Projekt durch die Studierenden ermdg-
licht wurde.

Die Schiiler*innen und ihre Erzichungsberechtigten wurden zu Beginn des
Projekts tiber die Ziele, Inhalte und Methodik schriftlich informiert und
erklirten sich einverstanden.

2.2. Datenerhebung und Auswertung —

Erste Schwerpunktwoche

Um eine etwaige Wirkung der Unterrichtseinheiten festzustellen, wurden
standardisierte Pri- und Post-Tests vor und nach der ersten Schwerpunkt-
woche durchgefiihrt. Gemessen wurde dabei der Wissenszuwachs iber
Flucht und Asyl, sowie auch Einstellungsinderungen beziiglich der Solida-
ritdit mit Menschen, die von Chancenungleichheit betroffen sind. In
Deutsch, Musik und Geschichte wurden Unterrichtsstunden zu verschie-
denen Themen gestaltet, die sich schwerpunktmiBig mit dem Thema
Chancen(un)gleichheit auseinandersetzten. Im Anschluss wurden mindli-
che Reflexionsrunden in der Gruppe und eine individuelle Reflexion abge-
halten sowie das Gehorte im Forschungstagebuch der Schiler*innen
schriftlich festgehalten. Die Gruppenreflexionen wurden mittels Tonspur
aufgenommen, transkribiert und durch eine zusammenfassende bzw.
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2021) ausgewertet.
Dariiber hinaus wurde von der leitenden Lehrkraft ein Lehrkrifte-Journal
gefithrt und die Unterrichtseinheiten wurden sowohl selbst reflektiert als
auch mit dem ,kritischen Freund® iterativ besprochen. Die induktive
Kategorienbildung sowie die (Zwischen-)Ergebnisse der Analyse mitsamt
der Planung der zweiten Schwerpunktwoche erfolgten durch Daten- und
Investigatoren-Triangulation im Forschungsteam.

2.3. Unterrichtsplanung basierend auf den Ergebnissen

der ersten Erhebungen — Zweite Schwerpunktwoche
Bei der Analyse und Auswertung der ersten Schwerpunktwoche wurde
deutlich, dass die Interventionen dazu beitrugen, das fachliche Wissen der
Schiiler*innen tber das Thema Flucht und Asyl zu steigern. So konnten sie
am Anfang der Woche im Pritest kaum Linder aufzihlen, aus denen
groflere Fluchtbewegungen resultieren, wobei am Ende der Woche die
meisten Schiler*innen diese benennen konnten. Als Iteration auf Basis
der Datenanalyse wurden zwei weitere Aktionen fir das Ende des Schul-
jahres 2020/2021 und ein Semesterprojekt fir das Wintersemester
2021/2022 als Intervention beschlossen. Das danach erhobene Datenma-
terial der Arbeitsblitter und der Diskussionsrunde zeigte nach der ersten
Einheit, dass der Krankheits- und der Behinderungsbegriff nach der Inter-
vention besser voneinander unterschieden werden konnten. Es entstand in
der Klasse mehrfach der Wunsch, das benachbarte integrative Schulzent-
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rum zu besuchen. Aufgrund der laufenden Pandemie konnte diese von den
Schiiler*innen eingebrachte Aktion leider nicht durchgefiihrt werden.

Um die teils unbekannten Themenfelder aus der Intervention ,,Privilege
Walks” (partizipative Ubung mit Themenschwerpunkten wie Rassismus,
Obdachlosigkeit, Roma und Sinti sowie illegale Migration, die es ermdgli-
chen soll, sich in eine andere Person hineinversetzen zu kénnen) erneut
aufzugreifen, wurden im Sommersemester 2021 wihrend eines World
Cafés anlassbezogen kurze Texte gelesen, Plakate gestaltet und danach in
der Klasse ausgetauscht. Im Wintersemester wurde zudem an einer ,,Weni-
ger Ungleichheiten“-Klassenzeitung gearbeitet. Obgleich das Projekt um-
fassend und anspruchsvoll war, blieben die meisten Schiiler*innen moti-
viert dabei, weil sie die Themen spannend fanden und sich auch iber das
Zutrauen der Lehrkraft freuten. Es strengte sie zwar an, aber die Relevanz
und das Gefiihl, etwas Schwieriges geschafft zu haben, motivierte die
Lernenden.

3. Herausforderungen im Forschungsprozess —

Ergebnisse
Bei der Umsetzung des Aktionsforschungsprojekts kam es zu verschiede-
nen Herausforderungen, wobei in diesem Abschnitt auf drei davon niher
eingegangen werden soll. Etwaige sich daraus ableitende Implikationen
sollen ebenfalls diskutiert werden.

3.1. Herausforderungen in der Methodenkompetenz

Wihtrend des Prozesses kam es oft zu Unklarheiten, welche methodischen
Schritte als Nichstes zu setzen seien und ob dabei ecin systematischer
Fehler begangen oder auch sonst etwas fiir einen ndchsten Iterationsschritt
nicht beriicksichtigt wiirde. Riickblickend erscheint die Annahme schwie-
rig, dass komplexe Themen wie das gegenstindliche Projekt von Leh-
rer*innen entlang eines Methodenhandbuchs ohne weitere Begleitung
erforscht werden kénnen. Andererseits konnte auch argumentiert werden,
dass diese Herangehensweise als bottom-up-Zugang angesechen werden
kann und sehr praxisnah zu verorten ist. Es war schwierig, eine hohe Da-
tengiite zu bekommen, wihrend gleichzeitig auch die Durchfithrbarkeit,
der Praxisbezug, die Partizipation und Verinderung im Mittelpunkt des
Projekts stehen sollten. In der Aktionsforschung werden jedoch nicht
vordergrindig die traditionellen empirischen Giitekriterien Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitit betont. Erkenntnistheoretische (Weiterentwick-
lung des Wissens), pragmatische (Weiterentwicklung der untersuchten
Situation) und ethische Kriterien (Vereinbarkeit mit padagogischen Zielen)
stechen im Zentrum des Aktionsforschungsprozess (Altrichter, Posch &
Spann, 2018). Das Forschungsteam konnte bei sich selbst beobachten,
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dass es schwierig war, sich auf eine andere Betonung von Kriterien einzu-
lassen.

Durch die Zusammenarbeit mit den drei Lehramtsstudierenden kam es zu
einem umfassenden Triangulationsprozess der qualitativen Forschungsda-
ten (Schoonenboom, Johnson & Froehlich, 2018), was ohne diese Res-
source nicht moéglich gewesen wire. Dies impliziert am Beispiel des gegen-
stindlichen Schulprojekts, dass Aktionsforschung ein institutionelles bzw.
strukturelles Umfeld braucht und dass eine reflexive Praxis mehrerer For-
scher*innen in dessen Konzeption mitgedacht werden muss, um diese
qualitativ hochwertig durchfiihren zu kénnen.

Um diese reflexive, emanzipatorische und forschende Praxis an der Schule
zu leben, bedarf es verschiedener Kompetenzen von Seiten der Lehrkrifte.
Neben dem fachlichen und didaktischen Wissen braucht es eine grundle-
gende (wissenschaftliche) Methodenkompetenz in Bezug auf quantitative
und qualitative Forschungsmethodik, Reflexionsprozesse sowie eine diffe-
renzierte Haltung zur Wissensgenerierung und zum Wissenschafts- und
Wahrheitsbegriff. Auch die strukturelle und institutionelle Forderung
solcher Projekte spielt eine groB3e Rolle und hat erhebliche Auswirkungen
auf das Forschungsergebnis. Dabei sind die methodische und inhaltliche
Begleitung zu erwihnen sowie das Schaffen von passenden organisatori-
schen Rahmenbedingungen, wie im nichsten Unterpunkt erldutert wird.

3.2. Herausforderungen von Aktionsforschung im

Institutionskontext Schule
Das Projekt erwies sich im Kontext des Schulsettings als schr langwierig
und teils schwierig in der Durchfithrung. Von der Konzeption im Sommer
2020 bis zur letzten Aktivitit, der Fertigstellung der Schiiler*innenzeitung
im Sommersemester 2022, vergingen beinahe zwei Jahre. Neben den Her-
ausforderungen im Forschungsprozess erschwerten auch die sich laufend
indernden Pandemie-Regelungen fiir Schulen das Vorhaben. So verschob
sich durch die ersten Lockdowns der Projektstart vom Wintersemester
2020/2021 auf das Sommersemester 2021 und die Schiiler*innen durchlie-
fen die Schwerpunktwochen in zwei unterschiedlichen Gruppen. Zu die-
sem Zeitpunkt war immer nur die Halfte der Klasse anwesend, um ein
Infektionsgeschehen zu vermeiden. Somit war auch ausgeschlossen, eine
weitere Klasse mit einzubezichen, da eine klasseniibergreifende Zusam-
menarbeit organisatorisch nicht moglich war. Mit dem Wechsel ins Schul-
jahr 2021/2022 hatte die Lehrkraft zudem keinen Geschichtsunterticht
mehr in der Projektklasse. Dadurch mussten alle weiteren Aktionen zu den
Schwerpunktthemen in den Deutschunterricht transferiert werden, wo das
Projekt mit anderen Inhalten konkurrierte. Die Deutsch-Teamteacherin
ging in Frithkarenz, sodass auch die Arbeitsaufteilung verindert wurde. Es
war schwierig, projektbezogenes Unterrichten sinnvoll zu planen und das
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Projekt umfassender anzugehen. So sah sich die forschende Lehrkraft
durch die laufende Neuorganisierung und notwendige Flexibilitdt heraus-
gefordert, das regulire Unterrichtsgeschehen aufrechtzuerhalten und
gleichzeitig die Schiiler*innen in einem gréBeren Ausmall mitbestimmen
zu lassen und vertiefter einzubeziehen. Die Rahmenbedingungen beding-
ten mitunter das Ende des Projekts nach Abschluss der Klassenzeitung.
Obgleich die Schulkultur in diesem Fallbeispiel von viel Befiirwortung und
Vertrauen geprigt war und von Seiten der Schulleitung viele Freiheiten in
Bezug auf die Durchfithrung des Projekts gewihrt wurden, waren dennoch
systemische und hierarchische Ebenen omniprisent. Die Wahrnehmung
der Lehrkraft im gegenstindlichen Forschungsprozess ist, dass die Schule
kein hierarchieloser Raum ist und dass Grenzen in der (freien) Meinungs-
duBerung auf unterschiedlichen Ebenen existieren. Partizipation und Er-
michtigung werden nur bis zu einem gewissen Ausmaf3 und einer gewissen
Form unterstiitzt. So entstanden auch im gegenstidndlichen Projekt Span-
nungsfelder, bei denen Schulleitung, Lehrkrifte und Schiller*innen vor-
sichtig in ihren AuBerungen wurden. Dies scheint fiir soziale Interaktions-
prozesse und eine Funktionslogik im Schulumfeld unumginglich, steht
jedoch einem tatsichlich freien Diskurs und Dialog im partizipativen Sinn
auch im Wege. Als wichtigste Implikation fiir die Praxis soll hier die insti-
tutionelle und konzeptionelle Verankerung der reflexiven, forschenden
Praxis im Sinne von Aktionsforschung hervorgehoben werden, welche sich
fur die Chance auf wirkliche Verinderung der Otrganisationskultur als
unetlisslich herausstellt.

Sharp und Balogh (2021) unterstiitzen diese empirischen Beobachtungen
und betonen, dass es mitunter schwierig sein kann, partizipativ in einer
nicht-partizipativen Welt zu agieren. Aktionsforschung als emanzipatives
Forschungsmodell, welches sich der sozialen Gerechtigkeit verschreibt,
witd von Ledwith und Springett (2022, S. 92) als ecin ,,uphilll struggle’* be-
schrieben, in dem ,,the participatory practitioner collides with the hierarchical non-
participatory world*. Soll eine reflexive Praxis gelebt werden, welche zu einer
transformativen Bildung beitrdgt, braucht es entsprechendes institutionel-
les Interesse und MaBnahmen zur strukturellen Umsetzung,.

3.3. Ermichtigendes partizipatives Unterrichten und

Forschen im Schulalltag
Obgleich die Schiller*innen grofles Interesse am gemeinsamen For-
schungsprojekt zur Chancengleichheit zeigten, war es schwierig, Partizipa-
tion, die iber ein Mitwirken hinausgeht, tatsichlich grundstindig zu er-
moglichen. Um von Partizipation im schulischen Mitgestalten zu sprechen,
missen die Schiller*innen tber Inhalte, Aktionen und Rahmenbedingun-
gen selbst aktiv mitbestimmen kénnen (Hart, 1992). Dies war im gegen-
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stindlichen Projekt auf der Inhaltsebene bei den folgenden Formaten
moglich:

Interpretation der ihnen zugewiesenen Figur im Privilege Walk,
Aufsitzen zum Thema ,,Ein Tag 2051,

Artikeln und Kommentaren der Klassenzeitung,

Redetibungen und Gruppendiskussionen,

e o o o o

Fihren ihres persénlichen Forschungstagebuchs.

Allerdings beschrinkte sich die Mitbestimmung darauf, ob und wie sie sich
dullerten. Beziiglich der Wunschvorstellung eines partizipativ und von den
Schiiler*innen mitgestalteten Prozesses wurde Folgendes beobachtet: Die
Schiiler*innen brachten wenig eigene Vorschlige und Ideen zu weiterfiih-
renden Aktionen. Eigene Handlungsoptionen waren oft unbekannt und
der Vorschlag der Schiiler*innen, das integrative Schulzentrum zu besu-
chen, konnte wegen der laufenden Pandemiesituation nicht durchgefiihrt
werden. Hart (1992) und Gernert (1993) beschreiben in diesem Zusam-
menhang neun Stufen der Partizipation: Fremdbestimmung, Dekoration,
Alibi-Teilnahme, Teilhabe, Zugewiesen/informiert, Mitwirkung, Mitbe-
stimmung, Selbstbestimmung, Selbstverwaltung. In dem hier beschriebe-
nen Projekt reichte die Partizipation teilweise bis zur Mitbestimmung und
belief sich mehr auf Mitwirkung seitens der Schiiler*innen. Nach Wright
(2010) kann Mitgestaltung in der partizipativen Forschung folgende Stufen
beinhalten: Instrumentalisierung, Anweisung, Information, Anhérung,
Einbezichung, Mitbestimmung, (Mit-)Entscheidungskompetenz, Entschei-
dungsmacht, Selbstorganisation. Die Schiiler*innen kannten die Situation,
zwischen Optionen auswihlen zu kénnen, aber nicht die Optionen, selbst
bei der Gestaltung miteinbezogen zu werden.

Die forschende Lehtkraft zieht daraus riickblickend zwei Schlisse: Einer-
seits hitte sie das Thema anders und niher an der Lebenswelt der Schi-
ler*innen didaktisieren miissen, um mehr eigenermichtigte Partizipation
der Schiiler*innen zu ermdglichen. Andererseits hitte das Projekt bereits in
der Konzeption mindestens fiir ein Semester lang angedacht werden miis-
sen, um die Grundlagen des Themas Chancenungleichheit kennenzulernen
und zu dem Punkt hinzufithren, an dem mehr Partizipation von Schi-
ler*innenseite hitte stattfinden kénnen. Héhere Partizipation wire erreicht
worden, wenn die Schiler*innen auch bei der Auswahl des SDGs mitbe-
stimmen hitten konnen oder die Arbeitsformen und Lernprodukte mitge-
plant hitten. Letztlich standen dieser Vorgangsweise unter anderem dul3ere
Rahmenbedingungen im Forschungsteam und die verschiedenen Lock-
downs im Wege.
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4. Diskussion und Implikationen fiir partizipative

Aktionsforschung im Schulkontext
Hinsichtlich der Anforderungen an die Aktionsforschung im schulischen
Setting sind sowohl methodische Kompetenz als auch hohe Flexibilitit auf
einer individuellen sowie auf der institutionellen Ebene wichtige Faktoren.
Feldman et al. (2018) schlagen die Zusammenarbeit einer kleinen For-
schungsgruppe neben einem kritischen Freund vor, was die Komplexitit in
der Herangehensweise unterstreicht. So scheint die Zusammenarbeit mit
Lehramtsstudierenden eines universitiren Forschungskurses eine vielver-
sprechende Méglichkeit zu sein, die beiden oben beschriebenen Gelingens-
faktoren durch zusitzliche Ressourcen zu unterstiitzen (Froehlich,
Hobusch & Moeslinger, 2021; Froehlich, Withrl & Hobusch, 2023).
Fur partizipatives, ermichtigendes, solidarisches Unterrichten braucht es
neben einer inneren befiirwortenden Haltung und einem Anliegen der
Lehrkraft fir diese Zuginge auch die Freiheit in der Zusammenarbeit im
Teamteaching als Grundvoraussetzungen, um dies umzusetzen (Froehlich
et al., 2022). Beide Implikationen scheinen statk von duBleren Faktoren
abhingig zu sein, welche schier willkiirlich den Verlauf der Projekte beein-
flussen und emanzipatorische Praxisforschung im &sterreichischen Bil-
dungssystem erschweren. Es bedarf einer weiter gefassten institutionellen
Debatte tber eine verinderte Organisationskultur und Umdenkens beziig-
lich dieses Themas.
Partizipative reflexive Forschungsformate in der Schule erfordern eine
groBe Bereitschaft zur Mitwirkung auf unterschiedlichen Ebenen. Arbeits-
zeit, Aufwand und Leistung, die in diese Vorhaben investiert werden,
miissten eingeplant und honoriert werden und sollten nicht auf freiwilliger
Zusatzarbeit basieren. Ein bottom-up-Zugang ist in dieser Hinsicht
schwierig, weil es einer umfassenden Verinderung der Planung bedirfte.
So wird schlieBlich nicht beurteilt oder dokumentiert, welche Qualitit der
Unterricht oder die Reflexion dariiber haben. Ob eine Vorbereitung finf
Minuten dauert oder durch ein von Lehrer*innen geleitetes Forschungs-
projekt begleitet wird, hat an einer reguliren Mittelschule keinen systemi-
schen Einfluss, beispielsweise auf Entscheidungskompetenzen oder zu-
sitzliche Zeit fiir Vorbereitungs- oder Analysestunden.
In Bezug auf den generellen partizipativen Forschungsgedanken mit Schi-
ler*innen stellt sich in Hinblick auf das gegenstindliche Projekt die Frage,
ob die Mitgestaltung dieses Prozesses erst ab einem gewissen Alter und
Kompetenzgrad mdglich ist. Sitter (2019) sowie EBer und Sitter (2018)
heben dabei das intergenerationale Ungleichgewicht hervor, das in For-
schungsprozessen mit Schiller*innen herrscht. Dabei wird auch auf die
intergenerationale Sorgebezichung und Nachsicht verwiesen, welche die
Forschenden gegeniiber den mitforschenden Schiiler*innen {iben missen.
Sitter (2021) beschreibt weiters, dass in einem Forschungssetting mit Kin-
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dern durch die intergenerationale Nachsicht reziproke Méglichkeiten
geschaffen werden miissen, um ein Macht-Wissensverhiltnis gegenseitiger
Abhingigkeiten ,,beweglich® zu halten (Wyness, 2013).

Nach Sitter ldsst sich ein solcher Zugang nur dann realisieren ,,wenn sich
erwachsenes Wissen mit kindlichem Wissen intersubjektiv nachvollziehbar
so verbindet, dass sich die akademische Expertise und das lebensweltliche
Wissen der Kinder fur weitere Auseinandersetzungen beidseitig als notig
und sinnvoll erweisen® (2019, S. 120).

Im Sinne eines solidarischen Miteinanders und der Partizipation braucht es
viel gegenseitiges Einfithlungsvermégen. Dieses basiert auf dem wechsel-
seitigen Verstindnis der unterschiedlichen Interessen, Kompetenzen und
Tempi von co-forschenden Kindern und Erwachsenen (Sitter, 2021).
Obgleich die Motivation der forschenden Lehtkraft das soeben beschrie-
bene Miteinander war, konnte eine gemeinsame Vorgangsweise im For-
schungsprozess nur schwer hergestellt werden. Daraus ldsst sich fur die
Praxis folgende Hypothese ableiten: Wenn Ermichtigung durch Partizipa-
tion einen langfristigen Lernprozess braucht, muss partizipativer Unter-
richt grundstindig und laufend mitgedacht und eingeplant werden. Mitbe-
stimmung im Unterricht diirfte so gesehen kein Ausnahmefall sein, son-
dern miisste zum festen Bestandteil einer Lehrpraxis werden, damit in
weiterer Folge auch Entscheidungsmacht und Selbstbestimmung bewusst
von den Schiller*innen ergriffen werden kénnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass institutionelle Rahmenbedingun-
gen und eine Kultur der Partizipation und Reflexion auf Schulebene wich-
tige Voraussetzungen fiir gelingende Aktionsforschungsprojekte durch
Lehrer*innen sein kénnen.
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Lehrer*innenkooperation mit dem Ziel der
Weitergabe von Wirtschaftswissen von Schiiler*innen
untereinander

Thomas Benesch & Eva Schildt-Messerer

Abstract

Trotz des Unterrichtsfaches Geografie und Wirtschaftskunde, in dem nach
dem Lehrplan allgemeine Grundlagen der Wirtschaft zu erarbeiten sind,
wird an der Mittelschule an die Schiiler*innen oft wenig grundlegendes
Wirtschaftswissen weitergegeben. Durch Peer Tutoring kénnen Schi-
ler*innen einer hoéheren berufsbildenden Schule ihr Wissen den Schi-
ler*innen der Mittelschule erfolgreich vermitteln. Solch ein kooperatives
Lernen setzt ein grofles Potenzial an Lehr- und Lernenergie frei, fordert
die sozialen Kompetenzen und fithrt zur Leistungssteigerung.

Dies kann anhand eines Praxisbeispiels nahergebracht werden:
Schiiletinnen einer hoheren berufsbildenden Schule fithrten solch einen
Workshop tiber Wirtschaftswissen direkt an einer Mittelschule durch. Sie
bereiteten ein Wirtschaftsprojekt vor, in welchem sie mit den Schi-
ler*innen der Mittelschule spannende und abwechslungsteiche Workshops
durchfiihrten. In Summe gab es drei unterschiedliche Workshops mit
umfangreichen theoretischen Inputs, sowie Erarbeitungsphasen. Die ilte-
ren Schillerinnen planten selbstindig konkrete Unterrichtseinheiten, ein-
schlieBlich Gruppenarbeiten, Spielen und Arbeitsblittern.

Jeder dieser Workshops dauerte zwei Unterrichtsstunden, sodass die Schii-
ler*innen der Mittelschule hautnah erleben konnten, wie Wirtschaft wirken
kann. Die Begeisterung der Schiilerinnen aus der héheren berufsbildenden
Schule konnte direkt auf die Klasse iibertragen werden.

Die Schiilerinnen hielten die Workshops selbstindig in Zweierteams ab,
Lehrkrifte unterstiitzten im Vorfeld und wihrend der Durchfithrung.

Das Feedback der Schiiler*innen der Mittelschule war fantastisch und sie
winschten sich weitere dhnliche Projekte.

In diesem Projektvorhaben sollte nicht nur die soziale Kompetenz gefér-
dert werden, sondern auch die kognitive Entwicklung. Die élteren Schiile-
rinnen erlangten Methodenkompetenz, Schliisselkompetenzen wie Selb-
stindigkeit, Verantwortung, Teamfihigkeit, Selbstbewusstsein, Toleranz
wurden eingetibt und ausgebaut.

221



1. Einleitung

An Mittelschulen wird Schiiller*innen hiufig nur begrenztes Wirtschafts-
wissen vermittelt, obwohl das Fach Geografie und Witschaftskunde im
Lehrplan allgemeine wirtschaftliche Grundlagen vorsieht. Nach einer
Studie des Instituts fur Bildungsforschung und Wirtschaft (ibw) ist die
Wirtschaftsbildung in den schulischen Lehrplinen hiufig nicht gut struktu-
riert. Aulerdem werden die Inhalte von Schulbiichern schr stark gekiirzt.
Eine Studie, die von der Innovationsstiftung fiir Bildung beauftragt wurde
und von Mirz bis Oktober 2019 erfolgte, analysierte neben Lehrplinen
und Schulbiichern auch, wie die Wirtschaftskompetenz von Schiiler*innen
geférdert werden kann. Den empirischen Befunden voraus gingen Inter-
views, die sowohl mit Lehrer*innen als auch mit entsprechenden Vertre-
ter*innen von Initiativen gefithrt wurden. Durch die Analyse wurde er-
kannt, dass die Inhalte von Lehrplinen und Schulbiichern hiufig eine
Eingliederung von wirtschaftlichen Inhalten in geografische Strukturen
vornechmen. Zudem ist der Seitenumfang mit wirtschaftlichen Inhalten in
Lehrbtichern der Sekundarstufe 1 niedriger, als dem Lehrplan zufolge zu
vermuten ist. Ein groBer Anteil an Schiler*innen hat Schwierigkeiten,
problemorientierte Aufgabenstellungen zu I6sen, selbst wenn diese be-
kannte Begrifflichkeiten und/oder Konzepte betreffen. Die Defizite des
Wissens sind bekannt; auch Erfahrungen sowie Erwartungshaltungen aus
Berichten von Schiler*innen zeigen, dass die aktuelle Form des Wirt-
schaftsunterrichts diese nicht erfllt. (Gruber et.al., 2019)

Die Intention des Projekts war, mittels Peer Tutoring eine Option zu
generieren, um Mittelschiler*innen in einer spannenden, wenn auch un-
gewohnlichen Art, mit der Thematik Wirtschaft in Verbindung zu bringen.
Durch Peer Tutoring kénnen Schiiler*innen einer héheren berufsbilden-
den Schule ihr Wissen den Schiller*innen der Mittelschule erfolgreich
vermitteln. Solch ein kooperatives Lernen setzt ein grofles Potenzial an
Lehr- und Lernenergie frei, fordert die sozialen Kompetenzen und fihrt
zur Leistungssteigerung. Auf diese Weise wird der Transfer von inhaltli-
chem Wissen wirksam gefordert, denn nur durch bereits vorhandenes
Wissen tiber eine Thematik, die verstanden wurde, kénnen diese Aspekte
auch weiteren Personen verstindlich gemacht werden. Dariiber hinaus
entsteht die Moglichkeit, dieses Wissen auf weitere Bereiche zu transferie-
ren. (Perels, Schmitz & van de Loo, 2007, S. 137)

Lehrer*innenkooperation kann als ein zentrales Instrument der Weiter-
entwicklung von Schule betrachtet werden (Feldmann, 1980, S. 35, 41).
Nach Holtappels (2013, S. 55) stellt die intensive Kooperation von Leh-
rer*innen die Basis dar, um ein Milieu einer férdernden Organisation zu
entwickeln. Dies ist ein zentraler Faktor, um Schulentwicklung erfolgreich
zu machen, mehr noch: die eigentliche Voraussetzung dazu. Auf diese
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Weise gelingen auch Verbesserungen der Qualitit von Schule und Unter-
richt.

Es koénnen verbesserte Leistungen der Lernenden erreicht werden und
Lernchancen werden geboten, die im herkémmlichen Unterricht meist
nicht gegeben sind. Die jingeren Schiiler*innen erfahren, dass sich jemand
intensiv um sie kiimmert, mit ihnen lernt und positiv interagiert. Altere
Schiiler*innen werden als Modelle fiir verantwortungsvolles, leistungsbe-
zogenes Handeln anerkannt.

Der Begriff ,Peer-Learning® hebt die Methode einer Lerngruppe auf eine
hoéhere Ebene, indem Jugendliche einander Schulthemen niherbringen.
Dieses Peer-Learning gewinnt an Bedeutung, da das Setting fiir beide
Seiten eine Win-Win-Situation liefert. Diejenigen, die ,unterrichten’, wer-
den durch diese Titigkeit einerseits noch besser in den entsprechenden
Fachkenntnissen und gewinnen zudem zahlreiche weitere Sozialkompeten-
zen. Durch Untersuchungen wurde belegt, dass durch das Peer-Learning
beide Seiten Fortschritte machen und davon profitieren. (Schleusener,
2012, S. 58)

Dariiber hinaus erfahren sie (Selbst-)Bestitigung und kénnen auch etwaige
bisherige negative Erfahrungen in ihrem Sozialleben durch positive Effek-
te kompensieren. Im Verstindnis von Du Bois-Reymond (2000, S. 240)
interpretieren Peers ihre Erfahrungen mit- und fiireinander durch die
Orientierung an den Vorgaben ihrer Kultur, wihrend sie diese gleichzeitig
neu formieren. Durch das Interagieren von Kindern und Jugendlichen
erwerben diese in aktiver Form Handlungskompetenzen, anstatt sie in
passiver Form von den jeweiligen Erziehungsberechtigten zu tibernehmen.
Diejenigen Jugendlichen, die ,unterrichtet werden®, haben wiederum den
Vorteil, von weitgehend Gleichaltrigen den Lernstoff vermittelt zu be-
kommen. Dies kann auch mogliche sprachliche Barrieren wie z.B. undeut-
liche Aussprache oder Hirden aufgrund eines Migrationshintergrundes
iberwinden und erlaubt einen niederschwelligen Umgang beim Bearbeiten
von Themen, Ausdiskutieren von Problemstellungen, unklaren Fragen, etc.
Beide Seiten wissen von den alltiglichen Schwierigkeiten und/oder Rah-
menbedingungen und kénnen sich daher gut aufeinander einstellen. Die
Akzeptanz fiireinander ist hoch und beide Seiten profitieren voneinander.
Dies férdert nicht nur die Verbesserung von Schulnoten, indem sich die
Noten der einzelnen Mittelschiiler*innen verbessern (ersichtlich an den
schriftlich durchgefihrten Wiederholungen bzw. der fortfithrenden Leis-
tungskontrolle) und die Entwicklung fachspezifischer Lernprozesse, son-
dern stirkt auch soziale Kompetenzen, die sich durch das Peer-Learning
auf das private Umfeld beider Seiten auswirken kénnen.
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Das Peetr-Learning findet auf freiwilliger Basis und gratis vonseiten der
Schiiler*innen und Professor*innen statt. Mittels Peer-Learning werden
auch Lernprozesse auf kollegialer Ebene geférdert. Das Peer-Learning
setzt an unterschiedlichen Ebenen an und ist schuliibergreifend konzipiert.
Einen wieder anderen Bereich des Wissenserwerbs stellt das Forschende
Lernen dar. Dieses ist darauf ausgerichtet, die Aspekte Wissen und Han-
deln anzunihern, wihrend gleichzeitig die persénliche Praxis in den Mit-
telpunkt gestellt wird. Einer der bekanntesten Ansitze fiir das Forschende
Lernen stellt die Aktionsforschung dar. Durch das Konzept eines sich
wiederholenden Kreislaufs von Aktion zu Reflexion erfolgt das professio-
nelle Entwickeln. Konktet bedeutet das, dass auch die Lehrkrifte ihten
Unterricht in systematischer Form erforschen und eine Interpretation der
daraus gewonnenen Erkenntnisse durchfithren. Auf diese Weise schaffen
sie neue Ideen fur Handlungen (Reflexion), die sie in der Aktion umsetzen
und danach erneut einer Evaluierung unterziehen. Der Kreislauf beginnt
erneut. Durch das reflexive Ubernehmen praktischer Lésungen von Prob-
lemen entsteht die Voraussetzung einer experimentellen Haltung zum
Aspekt Praxis. (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 14f)

Ein wichtiges Kernkonzept der Aktionsforschung ist die individuelle Et-
forschung und Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts. Um der Gefahr
einer zu starken Selbstreferenzialitit von Lehrer*innengruppen zu begeg-
nen, werden in Aktionsforschungsprojekten Unterstiitzung und Interven-
tionen von externen Kolleg*innen oder Expert*innen integriert (Jkritische
Freunde®). (Zehetmeier, 2010, S. 179)

2. Das Praxisprojekt

Im Fokus des Praxisprojekts steht die ,Hochwertige Bildung®, die im vier-
ten Sustainable Development Goal (SDG) verankert ist. Bildung ist eine
bedeutende Voraussetzung fiir die Erfillung der gesamten Agenda 2030.
Ziel ist es, eine gerechte und hochwertige Bildung zu gewihrleisten und
Méoglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle zu férdern.

Die SDGs fordern eine Bildung, die zu brauchbaren, effektiven und
hochwertigen fachlichen Lernergebnissen fithrt und die auch fiir alle er-
schwinglich ist. Das hier beschriebene Projekt sollte die Zahl der Jugendli-
chen, die tber fachliche Qualifikationen fiir eine Beschiftigung und Un-
ternehmertum verfiigen, erhéhen, indem Schilerinnen einer héheren
berufsbildenden Schule einen Workshop tiber Wirtschaftswissen direkt an
einer Mittelschule durchfiihrten.

Sie bereiteten ein Wirtschaftsprojekt vor, in welchem sie mit den Schii-
ler*innen der Mittelschule spannende und abwechslungsreiche Workshops
durchfiihrten. Es gab drei unterschiedliche Workshops mit umfangreichen
theoretischen Inputs sowie Erarbeitungsphasen und spielerische Elemente.
Die Schiilerinnen aus der héheren berufsbildenden Schule erstellten vorab
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und selbstindig, in Absprache mit den Professor*innen, Handouts und
dazu passende Arbeitsblitter. Mehrmalige Uberarbeitungen waren nétig,
um die Unterrichtsmaterialien zu finalisieren. In diesem Prozess erfolgte
die Planung der Workshops durch die Schiilerinnen der héheren berufsbil-
denden Schule im Konzept einer Forschungsstunde mit anschlieBender
Analyse und Reflexion. Die Basis der Workshops stellten also sogenannte
Lesson Studies dar.
Zusitzlich wurde fir die Schiiler*innen der Mittelschule eine Programm-
ibersicht erstellt, welche zu Beginn der Workshops ausgehidndigt wurde.
Es war den Schiler*innen einerseits moglich, sich auf den spezifischen
Workshop einzustellen, und andererseits konnten die Schiler*innen bereits
einen ersten Eindruck gewinnen. Von der Mittelschule nahmen insgesamt
24 Schiler*innen teil. Auf der Seite der Professor*innen kooperierten
jeweils ein*e Professor*in aus der Mittelschule und der héheren berufsbil-
denden Schule. Im Zuge der durchgefithrten Workshops stellte sich zudem
eine weitere Professorin der Mittelschule als Unterstiitzung zur Verfiigung.
In Summe wurden drei Workshops angeboten, die von je zwei Schilerin-
nen der héheren berufsbildenden Schule konzipiert wurden. Die Work-
shops wurden folgenden Themengebieten zugeordnet; die Teilpunkte
wurden ebenfalls von den Schiilerinnen entworfen:
1. Einblicke in die Arbeitswelt (Wege in den Beruf, 14 Jahre — was nun?,
Typisch minnliche und weibliche Berufe)
2. Der ptivate Haushalt (Der private Haushalt als Wirtschaftseinheit, Das
Haushaltsbudget, Der Wert des Geldes, Der Euro, Erfolgreich wirtschaf-
ten, Konsumentenschutz)
3. Volkswirtschaft (Wir alle gehéren zur Wirtschaft, Arten & Ziele der
Volkswirtschaft, Der Wirtschaftskreislauf, Die Europiische Union — Die
Symbole der EU)
Das Unterthema ,,14 Jahre — was nun?* war fir die Schiler*innen beson-
ders interessant und wichtig, da sie von dieser Thematik selbst betroffen
waren. Eine Entscheidung zu treffen, wie es nach der 8. Schulstufe weiter-
geht, ist fir viele Schiler*innen eine grole Herausforderung und auch
oftmals mit Unsicherheit verbunden. Dieser Umstand wurde bei einer
Lingsschnittstudie ersichtlich. Hier zeigte sich, dass die Entscheidungen zu
einer bestimmten Berufswahl im Alter von 13 Jahren im Jahr darauf bereits
wieder infrage gestellt wurden. Eine konkretere Entscheidung zu einem
spezifischen Beruf konnte danach erst im Alter von 16 Jahren, also zwei
Jahre spiter, getroffen werden. Dieses unschliissige Hin und Her von
Entscheidungen geht bis zum Alter von 18 Jahren weiter und stabilisiert
sich erst allmahlich in dieser Lebensphase. Es hat den Anschein, dass die
anfinglich unbefangene Haltung von Schiller*innen zu einem spezifischen
Beruf verloren geht, wenn die konkrete Entscheidung dazu niher riickt
und sich zu einer Entwicklungsaufgabe verindert. (Ratschinski, 2009, S.
77)
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In dem Workshop wurden die verschiedenen Moglichkeiten aufgezeigt,
wie es nach der 8. Schulstufe weitergehen kann.

Zudem wurde mit den Schiller*innen tiber ihre Zukunftspline gesprochen
und ihnen die Sorge vor einer solchen Entscheidung genommen.

Beispielhaft wird hier der Ablauf von Workshop 3 vorgestellt, wie dieser
letztlich von den Schiilerinnen geplant wurde:
1. BegriBung/Namensschilder
2. Handout 1 (10 Minuten)
3. Bearbeitung der drei Arbeitsblitter (15 Minuten; Partnerarbeit; wird
anschlieBend verglichen; Tafel)
4. Handout 2 (5 Minuten)
. Spiel ,Wihrung, Flagge, Land* (15 Minuten; Atlas als Unterstiitzung)
6. Feedback (Bearbeitung von Fragen mittels Handzeichen;
geschlossene Augen)

ol

Pause

7. Bewegungseinheit (5 Minuten)

8. Handout 3 (10 Minuten)

9. Gruppenarbeit (20 Minuten; Rollenspiel)
10. Ausstehende Fragen (Ball)

11. Blitzlicht

Nachdem die Handouts ausgeteilt wurden, erfolgte deren lautes Vorlesen
(Zuteilung mittels Ball). Es gab einen Preis fiir jene Gruppe, die zuerst alle
Fragen richtig ausgefiillt hatte.

Jeder dieser Workshops dauerte zwei Unterrichtsstunden, sodass die Schii-
ler*innen der Mittelschule hautnah erleben konnten, wie Wirtschaft wirken
kann. Die Begeisterung der Schiilerinnen aus der héheren berufsbildenden
Schule konnte direkt auf die Klasse tibertragen werden. Dies zeigte sich
etwa darin, dass die Schiilerinnen der héheren berufsbildenden Schule alles
ohne Bezahlung und noch dazu in ihrer Freizeit erarbeiteten. Erschwerend
kam hinzu, dass die in der Zwischenzeit auftretende Corona-Pandemie es
mit sich brachte, dass die Durchfiihrung der Spiele nicht mehr mdéglich
war, wodurch die Workshops theoriclastiger als urspriinglich gedacht
realisiert werden mussten. Die Schiilerinnen hielten die Workshops selb-
stindig in Zweierteams ab, Lehrkrifte unterstitzten im Vorfeld und wih-
rend der Durchfithrung.
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3. Ktritische Reflexion

Diese Kooperationen ergeben nur dann Sinn, wenn fiir alle beteiligten
Akteur*innen ein erkennbarer Nutzen in moglichst vielfacher Hinsicht
sichtbar wird.

Die angestrebten Ziele der hochwertigen fachlichen Lernergebnisse konn-
ten durch dieses Projekt erreicht werden. Sichtbar wurde das dadurch, dass
man die Leistungen der Parallelklasse als Vergleich heranzog. Vor der
Pandemie war der Workshop so geplant, dass beide Klassen involviert
gewesen wiren. Die einzelnen Stationen des Workshops hitten in mehre-
ren Riumen parallel durchgefithrt werden sollen. Beide Parallelklassen
wiren von Station zu Station gegangen. Da in der Zeit der Pandemie nicht
klassentibergreifend gearbeitet werden durfte, wurde dieses Projekt nur in
einer Klasse durchgefithrt. Was zunichst nachteilig fir die Schiler*innen
war, stellte sich fur eine Evaluation als Vorteil heraus. So konnte man die
Lernergebnisse beider Klassen mithilfe von Lernstandskontrollen erheben
und gut vergleichen. Die Beschulung durch etfahrene Jugendliche zeigte
groflen Erfolg. Das Wirtschaftswissen der von den Jugendlichen beschul-
ten Lernenden war im Vergleich zur Vergleichsgruppe wesentlich erhoht.
Diese konnten Begriffe des neu erworbenen Wirtschaftswissens eigenstin-
dig erkldren, wihrend bei der Parallelklasse als Vergleichsgruppe die Ant-
worten auf entsprechende Fragen ausschlieflich aus auswendig gelernten
vorgegebenen Merksitzen bestanden.

In einer anderen Hinsicht, nimlich der sozialen, konnten zahlreiche soziale
Interaktionen durch die beteiligten Lehrpersonen, die nur einen Beobach-
tungsposten innehatten, festgestellt werden.

Durch ein Praxisprojekt findet eine erfolgreiche Interaktionsvermehrung
statt. Gefordert wird soziales Lernen — sowohl bei der sozialen Interaktion
als auch beim Erwerb sozialer Kompetenzen. (Feldmann 1980, S. 41).
Jungere Schiller*innen lernen, dass sich andere Lernende intensiv um sie
kiimmern, mit ihnen lernen und positiv interagieren. Sie lernen, dltere
Schiiler*innen als Modelle fiir verantwortungsvolles, leistungsbezogenes
Handeln anzuerkennen, zuzuhéren, auf Fragen zu antworten und auf
eigene Fragen Antworten zu erhalten. (Feldmann, 1980, S. 43).

Bei dieser Kooperation werden soziale Kompetenz und kognitive Ent-
wicklung geférdert. Die élteren Schiler*innen erlangen Methodenkompe-
tenz (Exzerpieren, Vereinfachen und Veranschaulichen von Sachzusam-
menhingen, Entwerfen von Arbeitsmaterial und Aufgabenstellungen...),
Schliisselkompetenzen wie Selbstindigkeit, Verantwortung, Teamfihigkeit
werden eingetibt, und sie bauen Selbstbewusstsein und Toleranz auf. Auf
diese Weise wird bei allen das schulische Fihigkeitsselbstkonzept (Selb-
stindigkeit, Selbstwahrnehmung, gesteigertes Selbstbewusstsein) gestérkt.
Die lehrenden Schiiler*innen unterstiitzen den Erwerb nicht nur von
sozialen, sondern auch von fachlichen Kompetenzen bei den Lernenden.
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Kenntnisse tber Berufs- und Arbeitswelt, welche die Schiiler*innen aus
dem heimischen Umfeld mitbringen, sind oft unzureichend. Der im Lehr-
plan geforderte gesetzliche Auftrag, eine grundlegende Allgemeinbildung
und eine vertiefte Allgemeinbildung zu vermitteln und die Schiler*innen
auf das Berufsleben vorzubereiten, wird durch dieses Projekt erfiillt.
Dartiber hinaus etlaubt dieser Ansatz das Erkennen von Zusammenhin-
gen im wirtschaftlichen Kontext durch Schiler*innen, wodurch eine zu-
sitzlich relevante Voraussetzung fiir das spitere, selbstindige Leben ge-
schaffen wird. Sie erwerben die im Lehrplan geforderte Urteils- und Kiritik-
fihigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenz; sie entwickeln Tole-
ranz gegeniiber dem Anderen bzw. gegeniiber Minderheiten.
Der Lehrplan verlangt auch eine besondere Férderung von Unter-
richtsprojekten, da sie eine ganzheitliche Auseinandersetzung mit komple-
xen Fragestellungen erméglichen. Offene Lernformen sollen eine Indivi-
dualisierung und Autonomisierung des Lernprozesses gewihrleisten. Der
Bezug zur Arbeitswelt und zu vielseitigen wirtschaftlichen Anforderungen
wird hergestellt.
Oft kommen von Mittelschiiler*innen Beschwerden Uber den Lernstoff,
den es in der Schule zu bewiltigen gilt, im Sinne von ,,Wozu brauch ich
das?“. Indem ein Workshop von ilteren Jugendlichen geleitet wird, kann
der Bezug zur Praxis besser hergestellt werden, und es entsteht so eine
intrinsische Motivation.
Bei den zwolf Rollen der/des Lehrenden, u.a. Dozent*in, praktische/r
Lehrer*in, Entwickler*in von Lernmaterialien, Planer*in von Kursen und
Curriculum, Prifer*in, Mentor*in und Vorbild, sind die Grenzen zwischen
den einzelnen Funktionen flieBend. Dieses Modell ist als theoretisches
Konstrukt und nicht als ein die Lebenswirklichkeit abbildendes Modell zu
verstehen. Es zeigt auf, dass manche Funktionen ohne oder mit unmittel-
barem Kontakt zu den Lernenden stattfinden. Fiir manche Aufgaben wird
cher fachliches, fiir andere cher padagogisches oder didaktisches Wissen
benotigt. (Kollewe, Sennekamp & Ochsendorf, 2018, S. 141ff) Diese zwolf
Rollen von Lehrenden stellten die Ausgangsbasis fiir die verschiedenen
Sichtweisen auf Seiten der Schilerinnen der hoheren berufsbildenden
Schule dar. Sie erhielten dadurch einen ganzheitlicheren Blick auf die Un-
terschiede einzelner Perspektiven; dies bereicherte und unterstiitzte ihren
Ansatz beim Erstellen der drei Workshops.
Im Folgenden werden nur jene Rollen und Aufgaben dargelegt, denen eine
besondere Wichtigkeit zukommt. Eine wichtige Aufgabe ist sicherlich die
Entwicklung von Hilfsmitteln. Die entsprechenden Lehrmaterialien sind
zu erstellen und die Verantwortung ist auf die Lernenden zu ubertragen,
um das Management des schulischen Lernens zu ermdglichen. Im Sinne
der Rolle von Planer*innen sind die Inhalte auf die einzelnen Abschnitte
abzustimmen und gemeinsam mit den Schiiler*innen die Lehrmethoden zu
entwickeln und festzulegen.
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Die Rolle als Facilitator ist eine entscheidende bei diesem Projekt. Der
bzw. die Mentor*innen, die sich nicht aktiv am Unterricht beteiligen und
als Instruktor*innen und Coaches wirken, nehmen eine besondere Rolle
fir eine angstfreie Lernatmosphire als Lernbegleiter*innen ein. Diese
Rolle als Facilitator ist entscheidend fiir den Erfolg oder Misserfolg. Zu-
satzlich ist die Rolle als Vorbild der/des Lehrenden zu nennen.

Diese Kooperation bringt zahlreiche Vorteile fiir beide Seiten: Schi-
ler*innen entwickeln Kompetenzen zur Teamfihigkeit, das gemeinsame
Lernen ermdglicht Horizonterweiterung und Perspektivenwechsel, sie
lernen dutrch Lehren. Die ilteren Schiller*innen tbernehmen Verantwor-
tung und Initiative. Alle entwickeln Bereitschaft zur Kooperation, sie
verbessern ihre kommunikativen Fahigkeiten. Sie lernen Akzeptanz der
Andersartigkeit, entwickeln eine Frustrationstoleranz und sie eignen sich
Strategien zur Konfliktverarbeitung an. (Benesch & Schildt-Messerer,
2022).

Es zeigt sich, dass Peer-Learning fiir alle Beteiligten sehr motivierend ist.
In Anlehnung an Schrader (2012, S. 42) verfolgt das Schiler*innen-zu-
Schiiler*innen-Programm drei Arten von Zielen: Als Primirziele zusitzli-
cher Verstindnisgewinn, individualisierter Kompetenzerwerb, Heraustre-
ten aus einer Passivitit, Stirkung der Selbstlernkompetenz und positive
Sozialisationseffekte. Sekundirziele sind beispielsweise die Entwicklung
bzw. die Festigung des eigenen Wissens, Perspektivenwechsel, Férderung
altruistischer Wertvorstellungen, Empathie-Entwicklung, Schulung von
Soft Skills, Stirkung des Selbstbewusstseins und Zugehdrigkeitsgefiihls
sowie die Vorbereitung auf die Berufswirklichkeit. Tertidrziele fir die
Schulgemeinschaft sind beispielsweise individuelle Férderung, Unterstiit-
zung der Inklusion, Interaktionsvermehrung/Beteicherung der Lernkultur,
positiver sozialer Wandel innerhalb des Systems und verbesserte Leistun-
gen.

Die Schuler*innen beider Schulen wurden anschlieBend um ein kurzes
schriftliches Feedback gebeten. Das Feedback der Schiiler*innen der Mit-
telschule war fantastisch und sie wiinschten sich weitere dhnliche Projekte.
In den Riickmeldungen der Schiler*innen aus der Mittelschule zeigte sich
ihre positive Haltung zu den Workshops, indem sie diese als groBartig, gut
gestaltet sowie als sehr spannend und interessant empfunden haben. Die
gewiinschten weiteren Workshops konnten leider aufgrund der Corona-
pandemie nicht mehr durchgefihrt werden.

Einige Beispiele zu den Riickmeldungen der Lernenden:

,»Ich finde es super, dass es mal etwas Anderes war und es war auch schr
aufschlussreich und interessant. Kénnen wir ruhig 6fter machen. Es hat
mir gefallen, auf jeden Fall sollen wir das etwas 6fter machen.®

,»Ich finde es gut, wie sie den Unterricht gestaltet haben.*
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»lch fand das Thema interessant und es hat mir gut gefallen gestern, ich
wiurde wieder etwas mit Thnen machen wollen.

,,Das war sehr toll.

,»Es war sehr spannend und interessant. Es hat mir auch sehr gefallen und
ich wiirde mich freuen, dass sie noch mal kommen.*

,»Mir hat der Workshop sehr gut gefallen und ich wiirde sowas gerne noch
mal machen.

Im Feedback der Schiilerinnen der héheren berufsbildenden Schule zeigte
sich, dass die Einblicke in die Aufgabenbereiche von Lehrkriften als inte-
ressant empfunden wurden, aber auch, dass das Konzipieren von Schul-
stunden tatsichlich Anstrengung bedeutet. Sie hoben zudem den Aspekt
des Kennenlernens neuer Menschen hervor und die grundsitzliche Rolle
als Lehrerin.

Riickmeldungen der Lehrenden:

,,Sehr interessant, man hat einen Einblick in die Welt der Lehrer und sieht,
wie anstrengend eine Schulstunde eigentlich ist.*

,»Eine neue Erfahrung einmal in der Position einer Lehrkraft zu sein. Neue
Menschen kennen gelernt. Man merkt dann erst, wie anstrengend das
eigentlich ist.

»Eine gute Erfahrung, neue Menschen kennen gelernt.*

Interessant mal als |, Lehrer vor einer Klasse zu stehen.*

»Eine neue sehr interessante Erfahrung, interessant mal in der Rolle der
Lehrer zu sein.”

Trotz des guten Gelingens dieses Projektes zeigte sich schnell, wie schwer
sich gute Erfahrungen verbreiten lassen. Auch nach der selbstkritischen
und transparenten Aufarbeitung dieses gelungenen Projektes gelang der
Transfer in andere Schulen bis jetzt nur sehr schwer.

Etwaige Hiirden und Herausforderungen bei der Durchfithrung eines
solchen Projekts miissen antizipiert werden, um sie méglichst schon im
Vorfeld zu minimieren. So sollte z.B. den lehrenden Schuler*innen Zeit
gegeben werden, um sich den Mittelschiiler*innen vorzustellen. Auch
sollte etwas Zeit mit einberechnet werden, bis die jiingeren Schiler*innen
»warm® werden und sich trauen, aktiv am Projekt teilzunehmen. Die Be-
sucher*innen der hoheren Schule mussten sich wiederum erst mit den
raumlichen und technischen Gegebenheiten der Mittelschule (z.B. Smart-
board) auseinandersetzen.

In solch einem Projektunterricht ist es moglich, dass die Schiiler*innen der
Gruppen unterschiedlich viel Zeit fiir die Arbeiten benétigen. Daher ist es
schr wichtig, alle Schiller*innen immer zu beschiftigen. Die Betreuenden
missen moglichst flexibel reagieren kénnen. So muss fir eventuelle Zu-
satzarbeit gesorgt werden, die die schneller arbeitenden Schiiler*innen
beschiftigt.

230



Dartiber hinaus ist zu beachten, dass in einer Lerngruppe die Schii-
ler*innen jeweils individuelle Interessen und Voraussetzungen mitbringen.
Sie haben jeweils andere Begabungen, haben unterschiedliche Vorstellun-
gen von Lerntempo, haben jeweils eigene Motivationen zur Leistungser-
bringung, verschiedene Schwellen an Konzentrationsfihigkeit usw. All das
machte sich vor allem in der koopetierenden Mittelschule bemerkbar, die
als Integrationsschule gefithrt wird. (Benesch, 2020)

Dabher sollte auch die Binnendifferenzierung im Projektunterricht tibetlegt
werden. Dies konnte aber eventuell zu einer Uberforderung der lehrenden
Schiiler*innen fithren, da Projektunterricht im Allgemeinen bereits als
Binnendifferenzierung beschrieben wird und das Wissen um Differenzie-
rungsmoglichkeiten, wie unterschiedliche Methoden und Medien, oder
Differenzierung bei den Lerninhalten und -zielen nicht zur Verfiigung
steht.

Die Herausforderung fiir die beteiligten Schulen ist grof3 und oftmals ist es
nicht méglich, auftretende Hirden zu tiberwinden. Das Projekt muss auch
vom nicht direkt beteiligten Umfeld anerkannt werden, da selbst fir die
Nichtbeteiligten der Umsetzungsaufwand durch z.B. Supplierungen und
Stundenplaninderungen schr zeitintensiv und arbeitsaufwendig ist. Die
Projektidee muss vom Kollegium gemeinschaftlich getragen werden. Oft
ist dafiir viel Uberzeugungsarbeit zu leisten. Nicht nur Lernziele und Lern-
inhalte miissen gemeinsam koordiniert werden, auch eine zeitliche Koor-
dination ist unumginglich (Stundenpline, Anzahl der Unterrichtseinheiten,
Infrastruktur, wie RdUme und Lehrmittel). Die personellen Ressourcen
(Vertretungslehrer*innen, Aufsichtspersonen) missen ebenso wie die
Finanzierung geregelt werden.

Das Ziel von Aktionsforschung ist die Entwicklung neuer Handlungsmég-
lichkeiten. Ergebnisse sind in der Praxis zu erproben und zu evaluieren.
Sollte das Aktionsforschungsprojekt fortgesetzt werden, sind die gewon-
nenen Erkenntnisse konkret mittels Triangulation zu Gberprifen und sind
in der Reflexion in die Interventionsstrategien zu transferieren.

Die zu erwerbenden Qualifikationen fachlicher Art, aber auch die Schliis-
selqualifikationen Kooperation, Selbstindigkeit und Motivation werden
durch Beobachtungen laufend schriftlich festgehalten und evaluiert und die
Ergebnisse selbstkritisch und transparent aufgearbeitet.

Die Zielvorgaben sind nicht nur Erweiterung des Fachwissens und ein
tieferes Verstindnis fiir die fachlichen Inhalte bei den Lernenden, sondern
auch eine Auseinandersetzung mit Unterrichtsmethoden und die Bereit-
schaft, sich auf die besonderen Bediirfnisse der Schuler*innen einzustellen
und den Unterricht entsprechend bei den Lehrenden zu adaptieren.

Dieses Modellprojekt soll kein Selbstzweck sein, sondern auf andere Fi-
cher und auch auf die Berufswelt tibertragen werden.
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Die Schiiler*innen, die sich an einem derartigen Projekt beteiligen, kénnen
ein entsprechendes Zeugnis erhalten und bei ihren zukiinftigen Bewer-
bungsgesprichen vorlegen. Ihre Chancen auf den Job koénnten sich
dadurch erhShen und wiirden sie jedenfalls von den tbrigen Bewer-
ber*innen abheben.

An gewisse Herausforderungen ist im Zuge der Projekte zu denken. Dies
betrifft beispielsweise erforderliche Supplierungen sowie den Bereich von
Zeitmanagement fir Schiler*innen, die daran teilnehmen. Auch méglich-
erweise ,konkurrierende Termine sollten nicht zeitgleich mit dem Projekt
stattfinden, so wie z.B. Schularbeiten. Nicht zu tbersehen ist auch der
Kostenfaktor, der sich auf beiden Seiten zu Buche schligt und nicht unter-
schitzt werden sollte (da auch kein Kostenersatz vorgesehen ist).

Fir den Fall, dass derartige Projekttage in einem hiufigeren Zeitintervall
und/oder auch an verschiedenen Schulen/Schulstandorten stattfinden
sollen, wire auch die Méglichkeit von virtuellen Seminaren anzudenken,
die eine Teilnahme online erméglichen.

Simtliche Schiiler*innen der Mittelschule besitzen ein digitales Endgerit
und kénnen durch das verpflichtende Unterrichtsfach ,,Digitale Grundbil-
dung* auch alle damit umgehen. Diese Art der Projektdurchfithrung wiirde
Zeit-, Kosten- und Organisationsaufwand mindern. AuBlerdem kénnte so
oOfter in ,kleineren Portionen® gelehrt werden. Auch wire eine Einbindung
von Gisten oder auBerschulischen Stellen leichter durchfithrbar.

Dieses lingerfristige Untetrichtsprojekt zu fachspezifischen Aspekten soll
nicht nur im Team geplant und durchgefihrt, sondern auch dokumentiert
und gemeinsam ausgewertet werden. Konsequenzen und Aktionsvorschla-
ge werden in weitere Projekte dieser Art eingebunden.
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Lehrer*innenausbildung

Zum Verhiltnis von Aktionsforschung und
Fremdsprachendidaktik:

Theoretische Anniherung, Anwendungskontexte und
Perspektiven am Beispiel Englischlerer*innenbildung

Harald Spann

Abstract

Aktionsforschung (AF) und Fremdsprachendidaktik (FSD) stehen in ei-
nem Nahverhaltnis, das mittlerweile in universitir-hochschulischen Leh-
rer*innenbildungskontexten vielerorts seine Spuren hinterldsst. Gegenwir-
tig gibt die derzeit stattfindende Uberarbeitung des Curriculums fiir das
Bachelor- und Masterstudium fiir Lehrer*innen (Sekundarstufe) im Ent-
wicklungsverbund ,,Cluster Mitte® aktuellen Anlass, dieses Verhaltnis
kritisch zu reflektieren, um dadurch zusitzlich neue Verankerungsmog-
lichkeiten von AF und FSD in den Ausbildungscurricula zukiinftiger
Fremdsprachenlehrer*innen ausloten zu kénnen.

Damit Letzteres gelingen kann, ist es jedoch nicht nur erforderlich, die
Potenziale von AF als Professionalisierungsmodell fiir (angehende) Fremd-
sprachenlehrer*innen sichtbar zu machen. Um der doppelten Ausrichtung
der FSD als Wissenschaft und Ausbildungsdisziplin (Griinewald et al.,
2021) gerecht werden zu kénnen, muss sie sich als Forschungsmethode
auch mit der Frage nach ihrer Rolle in der fremdsprachendidaktischen
Theoriebildung auseinandersetzen.

Vor diesem Hintergrund zielt dieser Beitrag darauf ab, am Beispiel Eng-
lischdidaktik das Verhiltnis von AF und FSD einer kritischen Betrachtung
zu unterzichen sowie Potenziale ihres Zusammenspiels in Forschung und
tertidrer Lehre aufzuzeigen.

Die Ausfithrungen gliedern sich in drei Teile. In einer theoretischen Anni-
herung wird zundchst versucht, AF in der fremdsprachendidaktischen
Forschung theoretisch zu verorten. AnschlieBend werden anhand von
Beispielen aus der Forschungs- und Lehrpraxis des Autors, der als Eng-
lischdidaktiker an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich Aktions-
forschungsprojekte initiiert und durchfithrt, Anwendungskontexte fir AF
in der FSD skizziert.

SchlieBlich werden Perspektiven fiir curriculare Rahmenbedingungen zur
Etablierung aktionsforschungsbasierter Lehr-Lernsettings im Kontext
Englischlehrer*innenbildung zur Diskussion gestellt.
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1. Einleitung

Durch die gegenwirtige Uberarbeitung der Studienpline fiir das Bachelot-
und Masterstudium fiir Lehrer*innen (Sekundarstufe) im Entwicklungs-
verbund Cluster Mitte bietet sich fiir die Fremdsprachendidaktik (FSD) die
Méoglichkeit, ihre ,,doppelte Ausrichtung als forschende und ausbildende
Disziplin“ (Grinewald et al., 2021, S. 15) in den Ausbildungscurricula fiir
zukiinftige Fremdsprachenlehrer*innen verstirkt sichtbar zu machen.
Inwieweit ihr dies gelingen kann, hingt in einem hohen Mafle auch von
ihrem Verhiltnis zur Aktionsforschung (AF) ab. Diese stellt inzwischen
ein in der FSD anerkanntes Design dar, wo sie ,,das zentrale Anliegen
jeglicher fremdsprachendidaktischer Forschung, direkt oder indirekt auf
eine Verbesserung des Fremdsprachenlernens hinzuwirken, unmittelbar
verfolgt® (Caspari, 201064, S. 74).

Aber wie sicht das Verhiltnis von AF und FSD in Theorie und Praxis aus?
Und welche Potenziale eréffnen sich durch ihr Zusammenspiel fiir For-
schung und Lehre in der Ausbildung angehender Fremdsprachenleh-
rer*innen?

Der vorliegende Beitrag geht diesen Fragen am Beispiel Englischdidaktik
nach. In einem ersten Schritt wird zunichst in einer theoretischen Annihe-
rung versucht, AF in der fremdsprachendidaktischen Forschung zu veror-
ten. AnschlieBend werden anhand von Beispielen aus der Forschungs- und
Lehrpraxis des Autors an der Pidagogischen Hochschule Oberosterreich
Anwendungskontexte fiir AF in der FSD zur Diskussion gestellt. Schlief3-
lich werden Perspektiven fur curriculare Rahmenbedingungen zur Etablie-
rung aktionsforschungsbasierter Lehr-Lernsettings fiir den Kontext Eng-
lischlehrer*innenbildung aufgezeigt.

2. Theoretische Anniherung

AF hat als Forschungs- und Professionalisierungsmodell in den letzten
Jahren im Bereich des Fremdsprachenunterrichts an Bedeutung gewonnen
(Lechner & Spann, 2019; Spann, 2020) und zéhlt inzwischen zu den in der
FSD anerkannten Forschungsansitzen (Benitt, 2014; Caspari, 2016a). Um
dieses Nahverhiltnis fiir Ausbildungs- und Forschungsprozesse in hoch-
schulischen Kontexten entsprechend nutzbar machen zu kénnen, gilt es zu
kliren, warum es sich bei AF um ein fiir fremdsprachendidaktische For-
schung offensichtlich besonders geeignetes Design handelt. Deshalb wird
im ndchsten Abschnitt zunichst der Begriff FSD einer niheren Betrach-
tung unterzogen.
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2.1. Zum Begriff Fremdsprachendidaktik

FSD ist weder eine tradierte universitire Disziplin noch ein Pendant zu
einem Schulfach, sondern eine vergleichsweise spit entstandene Disziplin,
die (hauptsichlich) Lehramtsstudierende erst wihrend des Studiums ken-
nenlernen (Schmenk, 2019, S. 16). FSD widmet sich primir dem Lehren
und Lernen von Sprachen, weshalb ihr Gegenstandsbereich trotz unter-
schiedlicher fremdsprachendidaktischer Diskurse vergleichsweise klar
umreilibar ist (vgl. dazu die ausfithrliche Diskussion bei Schmenk, 2019).
Er ist jedoch komplex. Diese Komplexitit erschlief3t sich einerseits aus der
Verwendung des Begriffs FSD, der das Feld spracheniibergreifend kenn-
zeichnet (Decke-Cornill & Kister, 2014, S. 1) und als Sammelbegriff fir
Sprachlehr- und Sprachlernforschung, fiir unterrichtsbezogene Zweit-
spracherwerbsforschung, fiir Fremdsprachenforschung und fiir Zweitspra-
chendidaktik dient (Caspari, 2016b, S. 16). Sie zeigt sich andererseits auch
in dem beim Lernen und Lehren von Fremdsprachen charakteristischen
Zusammenwirken zahlreicher Faktoren und den sich gegenseitig beeinflus-
senden Faktorenkomplexen wie Unterricht, Lehr- und Lernumgebungsfak-
toren, personenbezogene, soziopolitische und wissenschaftliche Faktoren
(Caspati, 2016b).

Als weitere Charakteristika fiir den Gegenstandsbereich der FSD und fiir
fremdsprachendidaktische Forschung konnen die folgenden Merkmale
genannt werden (vgl. dazu Caspari, 2016b; Griinewald et al., 2021; Wilden
& Rossa, 2019):

1. FSD hat ein Erkenntnisinteresse mit starkem Theorie-Praxis-
Bezug und verfolgt durch anwendungsorientierte Forschung, die
oft von Praktiker*innen selbst betrieben wird, sowohl theoreti-
sche als auch praktische Ziele.

2. FSD ist interdisziplinir, greift auf Bezugswissenschaften zurtick
und bedient sich dabei einer Vielzahl methodischer Zuginge.

3. In der FSD kommt den Qualifizierungsarbeiten von Nach-
wuchswissenschaftler*innen eine besondere Bedeutung zu.

Um die Potenziale von AF fir die fremdsprachendidaktische Forschung
und fiir die Professionalisierung (angehender) Fremdsprachenlehrer*innen
sichtbar zu machen, wird im folgenden Abschnitt versucht zu kliren,
inwieweit sich die oben genannten Merkmale mit jenen der AF in tertidren
Forschungs- und Lehrkontexten als kompatibel erweisen.

2.2. FSD und AF: Beriihrungspunkte

FSD und AF haben zum einen gemeinsam, dass sie sich beide mit kom-
plexen Lehr- und Lernprozessen in Bildungskontexten auseinandersetzen.
Zum anderen bilden die oben aufgelisteten Charakteristika (Theorie-
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Praxis-Bezuge, Interdisziplinaritit und die Bedeutsamkeit des Publizierens
der Forschungsergebnisse) inhaltlich-strukturelle Bertihrungspunkte.

2.2.1.  Theorie-Praxis-Bezrige

Auch wenn Theorie und Praxis keine klar voneinander abgrenzbaren,
dichotomen Kategorien darstellen (Caspari 2016¢, S. 365), ist es hilfreich,
von Theorie-Praxis-Beziligen zu sprechen. Diese sind sowohl fir AF als
auch fir die FSD charakteristisch. Als Forschung der Betroffenen bezieht
AF dabei ihre Fragestellungen aus der Praxis, wo eigene Erfahrungen und
Beobachtungen ebenso Ausgangspunkt fiir Fragestellungen sein kénnen
wie Neugier und theoretische Interessen der Forschenden (Altrichter,
Posch & Spann, 2018). FSD wiederum versteht sich als ,,angewandte
Wissenschaft in dem Sinne [...], dass jegliche Forschung direkt oder indi-
rekt auf das Verstehen und/oder die Verinderung von Praxis abzielt™
(Caspari, 2016c, S. 365).

Hier zeigt sich ein Nahverhaltnis, das fiir Forschung und Lehre in der FSD
nutzbar gemacht werden kann. Ein Beispiel daftr liefert die Angewandte
Linguistik, wo AF als Forschungs- und Professionalisierungsmodell einge-
setzt wird. So beinhalten etwa die Publikationen in detr Applied Linguistics in
Action Series zu den Fertigkeitsbereichen Schreiben (Hyland, 2022) und
Lesen (Grabe & Stoller, 2020) Ausfithrungen zu Action Research, die
Lehrpersonen zur Durchfithrung eigener kleinerer Forschungsprojekte
(vgl. Hyland, 2022, S. 95 und Grabe & Stoller, 2020, S. xviii) anregen sol-
len. Fir die (fremdsprachliche) Schreibforschung erklirt Hyland den Aus-
gangspunkt und die Funktion solcher Forschungsprojekte wie folgt:

Research originates where theory and practice intersect, arising from a need
to clarify what people do in certain situations and why. (...) To be answera-
ble, our questions must relate to specific students, writers, texts, users or
practices, and this makes small-scale research as valuable to the accumula-
tion of our understanding of writing as much larger government-funded
projects. So in conducting small-scale research, which focuses on the specif-
ic issues that concern us, we are also nibbling away at the larger questions
which occupy our profession. (Hyland, 2022, S. 95)

Grabe und Stoller (2020), die in Teaching and Researching Reading dem The-
ma Lesen und AF drei ausfiihrliche Kapitel mit detaillierten Forschungs-
fragen und Beispielprojekten widmen, halten zu den Einsatzmdglichkeiten
von AF fest, dass durch AF fast jeder Aspekt des Leseunterrichts erforscht
werden kann, um diesen besser zu verstehen oder zu verbessern.

AF hat auch Vermittlungsfunktion, wie Newby (2003) in einem Modell der
Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis in der FSD hervorhebt. Mit
Vermittlung sind dabei all jene MaBnahmen gemeint, mit denen Fremd-
sprachenlehrpersonen angeregt werden konnen, sich mit Theorie und
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ihren praktischen Umsetzungsmoglichkeiten zu beschiftigen, und so di-
daktische Modelle geférdert werden kénnen, die auf theoretisch fundierten
Prinzipien aufbauen (Newby, 2003, S. 17-18).

Wenn, wie die obigen Beispiele implizieren, AF als hiufig zur Anwendung
kommender Ansatz innerhalb der FSD offensichtlich einen Beitrag dazu
leisten kann, den ,,Anspruch an Praxiswirksamkeit durch Forschung und
Lehre® (Schocker-v. Ditfurth, 2011, S. 210) einzuldsen, stellt sich zugleich
die Frage nach ihrem Verhiltnis zur fachdidaktischen Theoriebildung,
Problematisch sind hier Versuche, AF prinzipiell von wissenschaftlicher,
auf generalisierende Theoriebildung abzielender Forschung abzugrenzen.
Bezugnehmend auf das fachdidaktische Forschungs- und Entwicklungs-
projekt ,,Lernaufgaben Englisch Sekundarstufe 1 hilt Schocker-v. Dit-
furth (2011) dieser Unterscheidung zwei Argumente kritisch entgegen:

1) Praxisforschung wendet Wissen nicht bloB3 an ..., sondern die Praktiker
selbst sind wesentlich an der Generierung von Wissen beteiligt. 2) Die Frage
nach der Verallgemeinerbarkeit von Forschungsergebnissen ist angesichts
heterogener Klassenzimmer und vielfiltiger Faktoren, die sich auf die Un-
terrichtsqualitit auswirken, generell problematisch, ganz unabhingig von
der gewihlten Forschungsstrategie. (S. 214)

Die Frage des Ausgangspunktes (z.B. bereits vorliegende Theorie oder
erlebte Praxis) und der damit verkniipften Ziele steht im Zentrum einer
von Caspari (2016¢) vorgeschlagenen Systematik zu den Theorie-Praxis-
Beziigen in der fremdsprachendidaktischen Forschung. In dieser groben
Einteilung unterscheidet sie verschiedene ,,Grundtypen des Theorie-
Praxis-Bezugs fremdsprachendidaktischer Forschung® (S. 360). AF wird
dabei in jener Kategorie verortet, in der die Praxis den Ausgangspunkt
bildet und das Ziel der Forschung in der systematischen und tberpriifba-
ren Verinderung konkreter Praxissituationen besteht. Bei niherer Betrach-
tung dieser Systematik zeigt sich jedoch, dass sich fur AF auch dort Veror-
tungsmoglichkeiten finden lassen, wo fremdsprachendidaktische Theo-
rie(n), Modelle und Konzepte den Forschungsausgangspunkt bilden. So
kann AF beispielsweise auch in jener Forschung angesiedelt werden, die
auf die Nutzbarmachung theoretischer Ansitze fiir die Weiterentwicklung
der Praxis abzielt, indem sie aus der Theorie Anwendungsméglichkeiten
fur die Praxis (z.B. Unterrichtsvorschlige) generiert und diese in der Praxis
meist in Form von Fallstudien tberpriift. Fiir diese Uberpriifung eignet
sich auch die AF, da Aktionsforschungsprojekte in der FSD immer Fall-
studien darstellen, durch die sowohl die Praxis selbst als auch die Theorie,
die dieser Praxis zugrunde liegt, untersucht und weiterentwickelt werden
sollen.
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2.2.2.  Interdisgiplinaritat

Fremdsprachenforschung ist ein interdisziplindres Projekt (Wilden &
Rossa, 2019). Fremdsprachendidaktiker*innen miissen folglich auf Model-
le, Theorien, Konzepte und Ansitze aus vielen anderen Fachbereichen
(z.B. aus Linguistik, Psychologie, Pddagogik, Literatur- und Kulturwissen-
schaften) zurtckgreifen. Forschende in der FSD miissen sich daher sehr
zeit- und arbeitsintensiv mit publizierten Wissensbestinden ,,auflerhalb*
der FSD beschiftigen, um ihren ,,Blick in andere Disziplinen® (Schmenk,
2019, S. 31) zu schirfen. Da sie nicht Expertinnen/Experten in all diesen
Disziplinen sein kénnen, werden sie gleichzeitig damit konfrontiert, dass
man als Fremdsprachendidaktiker*in immer auch Dilettant*in bleibt, wenn
man dem komplexen Gegenstandsbereich gerecht werden will (Schmenk,
2019).

Diese Konfrontation mit dem eigenen Nicht-Experte/Expertin-Sein bildet
einen weiteren Berithrungspunkt zwischen FSD und AF. Auch AF be-
schiftigt sich meistens mit Fragestellungen interdisziplindrer Natur, halt
sich nicht an Fachgrenzen und verlangt den Forschenden ein grof3es Mal3
an Offenheit fir Perspektiven aus anderen Disziplinen ab. Daher kann
man in der AF ebenso wenig wie in der FSD dem Dilettantismus (im Sinne
Schmenks, 2019) grundsitzlich vorbeugen. Man kann jedoch diesen Um-
stand in fremdsprachendidaktischen AF-Projekten explizit thematisieren,
um insbesondere Nachwuchsforscher*innen in ihrer Entwicklung einer
,»selbstkritischen und souverinen Bewusstheit des eigenen Dilettantismus®
(Wilden & Rossa, 2019, S. 9) zu unterstiitzen. Auf diese Weise trigt AF
auch zu einem besseren Verstindnis der Interdisziplinaritit des Gegen-
standsbereiches der FSD und dadurch zum Selbstverstindnis dieser Dis-
ziplin bei.

2.2.3.  Bedeutsamkeit des Publizierens von Forschungsergebnissen

FSD und AF haben auch gemeinsam, dass sie der Veréffentlichung des
durch ihre Forschung generierten Wissens grofie Bedeutung beimessen,
um es so einer professionellen Gemeinschaft zuginglich zu machen. Fir
Forschung in der FSD ist charakteristisch, dass es sich seltener um Auf-
tragsforschung handelt, sondern dass der tberwiegende Teil von den
Wissenschaftler*innen selbst initiiert und durchgefiithrt wird, wobei den
Forschungsarbeiten des wissenschaftlichen Nachwuchses in Form von
Qualifizierungsarbeiten eine besondere Bedeutung zukommt (Caspari,
2016b). Dass sich solche Arbeiten in besondeter Weise auch fiir Aktions-
forschungsprojekte anbieten, zeigt Bechtel (2021) in einem Beitrag auf, in
welchem er AF als eine von vier Varianten empirisch orientierter fremd-
sprachendidaktischer Abschlussarbeiten zur Diskussion stellt. Wie diese
Variante im Kontext Englischlehrer*innenbildung realisiert werden kann
und welche Herausforderungen diese an Studierende und Lehrende stellt,
witd an einem Beispiel in Abschnitt 3.2 dargestellt.
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3. Anwendungskontexte fiir AF in der FSD: Beispiele

aus der Englischlehrer*innenbildung
Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2.2 genannten Berithrungspunkte
werden im Folgenden anhand zweier Beispiele aus der Forschungs- und
Lehrpraxis des Autors Anwendungskontexte fur AF und FSD in der Eng-
lischlehrer*innenbildung zur Diskussion gestellt.

3.1. Beispiel 1: AF in der FSD durch Lehrende

Beim ersten Beispiel handelt es sich um das Forschungsprojekt The ABC
Approach to Literature in the EFL. Classroom %, das seit dem WS 2020 am
Department of English (Secondary Education) der Pidagogischen Hoch-
schule OO lduft. Das Projekt, das gemeinsam von Lehrenden aus den
Fachbereichen Literaturwissenschaft und Fachdidaktik Englisch konzipiert
wurde, ldsst sich in der fremdsprachlichen Literaturdidaktik, einem Teilge-
biet der FSD, verorten.

Ausgehend von den personlichen Erfahrungen der Lehrenden in ihren
literaturbezogenen Lehtrveranstaltungen im Bachelorstudium und inspitiert
von den frischen Impulsen, die vom Common European Framework of Reference
Jfor Langnages — Companion Volume (Council of Europe, 2018) fiir die Ver-
wendung von literarischen Texten in fremdsprachlichen Ausbildungskon-
texten ausgegangen waren, wird in diesem Projekt ein vorrangiges Ziel
verfolgt: Die (Wieder-) Einfithrung bzw. verstitkte Implementierung
literarischen Arbeitens im Englischunterricht an Sekundarschulen.

Um dieses Ziel erreichen zu konnen, entschieden sich die Lehrenden
daftr, ein theoretisches Modell fiir die Arbeit mit literarischen Texten im
Fremdsprachenunterricht zu entwickeln und dieses Modell in der Praxis
des Fremdsprachenunterrichts durch AF empirisch zu erproben. Als Akti-
onsforscher*innen forschen sie dabei in drei unterschiedlichen Bildungs-
kontexten: Lehrveranstaltungen fir Englischlehramtsstudierende, Fortbil-
dungsveranstaltungen fiir Englischlehrer*innen (Sekundarstufe) und Schi-
ler*innen im Englischunterricht an Sekundarschulen (Tabelle 1). Die Itera-
tion der Forschungszyklen war speziell in den Kontexten Schule und Pro-
seminar hoch.

* Vgl. dazu https:/ /www.forschungslandkarte.at/ the-abc-approach-to-literature-in-the-
efl-classroom/
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Teilnehmer*innen N Ausbildungskontext Z.eitraum

Englischstudierende 151 LV: Proseminar Un- SoSe 19 -
(Bachelorstudium) derstanding Fiction SoSe 22
and Poetry
Englischlehrer*innen 31 Fortbildungs- WS 20
lehrveranstaltung
Englischschiiler*innen 41 Song-Projekte an 3%7 SoSe 22

Schulen (MS u. AHS)
Tabelle 1: Aktionsforschung und Bildungskontexte
(Stand: September 2022)

Versucht man auf Basis der Systematik Casparis (2016¢) die Ziele und
Absichten dieses Projekts in Hinblick auf Theorie-Praxis-Beziige zu veror-
ten, so zeigt sich, dass es sich hier um fremdsprachendidaktische For-
schung handelt, die sowohl Theorie weiter entwickeln als auch Praxis
verindern mochte. Wihrend in einem ersten Schritt neue literaturdidakti-
sche Erkenntnisse auf Basis hermeneutischer Forschung gewonnen wer-
den sollen, die den theoretischen Rahmen fiir die Modellentwicklung
darstellen, geht es gleichzeitig darum, diese Erkenntnisse fiir die Praxis
durch AF nutzbar zu machen und diese dort zu tberpriifen. Praxis wird in
diesem Projekt gewissermalen zum Objektbereich der Theoriebildung,
Untersuchungsgegenstand, Ausgangspunkt und Ziel der Forschungsbe-
mithungen (Caspari, 2016¢).

3.2. Beispiel 2: AF in der FSD durch Studierende

Uberall dort, wo in der Erstausbildung von zukiinftigen Englischlehrpet-
sonen fremdsprachendidaktische und praktische Studienanteile curricular
verankerte Theorie-Praxis-Schnittstellen bilden (z.B. schulpraktische Aus-
bildung und fachdidaktische (Begleit-) Lehrveranstaltungen), kann AF
schon im Rahmen des Bachelorprogrammes fremdsprachendidaktisches
forschendes Lernen ermdglichen. AF kann dabei in unterschiedlichen
Organisationsformen durchgefithrt werden, die nicht nur Projekte von
Studierenden in FEinzelarbeit vorsehen, sondern auch auf teambasierte
Varianten der AF, wie z.B. Lesson Studies und Learning Studies, zurtick-
greifen (Altrichter, Posch & Spann, 2018).

Wie sich in der Forschungs- und Lehrpraxis des Autors gezeigt hat, kon-
nen Studierende bereits im Bachelorprogramm Aktionsforschungsprojekte
durchfiihren und diese in Form einer fachdidaktischen Bachelorarbeit
verschriften. An welche Gelingensbedingungen die Durchfiihrung eines
solchen Projekts gekniipft ist, soll am folgenden Beispiel einer Bachelorar-

7 Bis zum WS 2022/23 unterrichtete der Autor als aktionsforschender Fremdsprachen-
didaktiker an drei Sekundarschulen.
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beit im Bereich Wortschatzvermittlung veranschaulicht werden (vgl. dazu
auch Spann, 2020):

Eine Studentin ging in ihrer Arbeit der Frage nach, wie sie mithilfe von
wcontext clues” und , lexical item lists“ neue Worter im Englischunterricht
einer 2. Klasse vermitteln kénnte (Etzelstorfer, 2020). Sie setzte sich mit
diesem fiir sie praxisrelevanten Thema unter Heranziechung fremdspra-
chendidaktischer Literatur theotetisch auseinander, entwickelte Arbeits-
blatter mit entsprechenden Aufgabenstellungen (Tasks) und erprobte diese
Tasks als Aktionsforscherin im eigenen Unterricht. Dabei sammelte sie
Daten durch Beobachtung, schriftliche Befragung der Schiiler*innen und
in Form von Lerner*innentexten, um auf Basis dieses Datenmaterials diese
Unterrichtssequenzen systematisch reflektieren und neue Handlungsstrate-
gien (z.B. hinsichtlich Erstellung der Arbeitsblitter) entwickeln zu kénnen.
Die Studentin folgt hier im Wesentlichen jenen Schritten, die auch Bechtel
(2021) fir die Variante Aktionsforschungsprojekte bei empirisch orientier-
ten fremdsprachendidaktischen Abschlussarbeiten skizziert: Theoretische
Beschiftigung mit zentralen Aspekten, Konzeption einer Unterrichtsse-
quenz und deren empirische Erprobung in der Praxis. Dass sie diese
Schritte erfolgreich durchlaufen konnte, hatte u.a. folgende Griinde:

1. Die Studentin konnte auf Grundkenntnisse in der AF zuriickgreifen, die
sie sich im Rahmen des freien Wahlfaches ,,Research Methodologies® im
Modul ,,Action Research® unter besonderer Beriicksichtigung der FSD
aneignen konnte.

2. Das Projekt wurde nach dem ,,Small-Scale-Prinzip® konzipiert. Damit
sind zeitlich eng bemessene Forschungsprojekte gemeint, die nur wenige
Unterrichtseinheiten umfassen und die den Untersuchungsfokus gezielt auf
die Erprobung von fremdsprachendidaktischen Aufgabenstellungen
(Tasks) richten. Auch wenn Burns (2010) prinzipiell zuzustimmen ist,
wenn sie fiir den Kontext English Language Teaching festhilt, dass die
Moglichkeiten fir AF unbegrenzt seien, haben die Erfahrungen des Autors
als Betreuer von Bachelorarbeiten bisher gezeigt, dass sich solch kleinere
Projekte besonders gut realisieren lassen.

3. Die UnterstiitzungsmaB3nahmen durch die Lehrperson waren ausrei-
chend. Studierende brauchen diese Unterstiitzung nicht nur bei der Wahl,
Entwicklung und Kleinarbeitung der Forschungsfrage, sondern auch bei
der Erstellung von Aufgaben, Materialien und Stundenbildern (Lesson
Plans). Auch bei der Entwicklung von geeigneten Datenerhebungstools,
bei der Analyse und Auswertung des Datenmaterials sowie beim Verfassen
des Forschungsberichts ist Kooperation erforderlich. Diese war im vorlie-
genden Beispiel hinlinglich gegeben.
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4. Perspektiven

Vor dem Hintergrund der skizzierten Synergiemdglichkeiten von FSD und
AF in Theorie und Praxis lassen sich einige Perspektiven hinsichtlich der
(Neu)gestaltung der  Ausbildungscurricula  angehender Englischleh-
rerfinnen im Entwicklungsverbund Cluster Mitte aufzeigen:

4.1. Explizite curriculare Verankerung der AF als
interdisziplinires Pflichtfach

Wie der aktuellen Fassung des Curriculums zu entnehmen ist, méchte man
den Studierenden die Méglichkeit geben, ,,auch selbst auf forschende Art
und Weise zu lernen® (Curriculum BA, S. 11) und sie als Absolvent*innen
befihigen ,,zentrale fachdidaktische Inhalte, Theorien, Entwicklungsper-
spektiven und Anwendungsbereiche reflektieren, modifizieren und darstel-
len [zu kénnen]“ (S. 13). AF koénnte zur Verwirklichung dieses hochschul-
didaktischen Grundkonzepts einen bedeutsamen Beitrag leisten. Voraus-
setzung dafiir wire jedoch, dass AF explizit, d.h. als Lehtveranstaltung, in
das Studienprogramm Eingang findet. Schon im Rahmen des Bachelorstu-
diums kénnte dies beispielsweise in Form eines Einfithrungskurses reali-
siert werden, der, als interdisziplindres Pflichtfach? in den bildungswissen-
schaftlichen Studienanteilen angesiedelt, die theoretischen Grundlagen und
praktischen Arbeitsweisen der AF vermittelt.

4.2. Fremdsprachendidaktischer Theorie-Praxis-Dialog im
Masterstudium

Ahnlich wie im Masterprogramm im Verbund Nord-Ost, wo Studierende
in der fachdidaktischen Begleitung der Praxisphase angehalten sind, ,,mit
den Methoden der Praxisforschung fachdidaktische Fragestellungen des
Fremdsprachenunterrichts Englisch bzw. Englisch als Arbeitssprache
(CLIL) [zu] beatbeiten und fur das Berufsfeld anwendbar [zu] machen®
(Teilcurriculum MA, S. 3; vgl. auch das Lehrkonzept zur Einfithrung in die
AF auf Master-Niveau von Mehlmauer-Larcher & Wipperfiirth, 2021),
wire auch im Verbund Cluster Mitte eine explizite curriculare Einbettung
der AF zur Férderung des Theorie-Praxis-Dialogs auf dieser Ebene des
Studiums zielfithrend.

28 Als weniger zielfihrend erweisen sich hier offensichtlich AF-Angebote im Rahmen
von ,,Freien Wahlfichern®. Zum Beispiel hat sich bei einem Einfithrungsmodul zur AF
an der PH OO (vgl. Spann, 2020) gezeigt, dass man mit diesem Lehrveranstaltungsfor-
mat nur eine geringe Zahl an Studierenden erreichen konnte.
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4.3. Uberwindung des Nebeneinanders von Lehre,

Forschung und Praxis

Damit AF ihr Potenzial fiir fremdsprachendidaktische Forschung und
Ausbildung zur Ginze entfalten kann, sollten im zukiinftigen Curriculum
Cluster Mitte entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen werden, die
Moglichkeiten fiir interdisziplindre Forschung vorsehen. In solchen ,,inter-
disziplindren Riumen® kénnten Studierende gemeinsam mit Fremdspra-
chendidaktiker*innen an Universititen und Hochschulen, Fremdsprachen-
lehrer*innen an Schulen und sonstigen Lehrenden (z.B. in den Bezugswis-
senschaften) tiber fachliche und institutionelle Grenzen hinweg im Rah-
men von Aktionsforschungsprojekten fremdsprachendidaktische Frage-
stellungen bearbeiten. In einem solchen Setting kénnte die Verbindung
von validiertem theoretischem Wissen, subjektivem Wissen und prakti-
schem Anwendungswissen (Mehlmauer-Larcher & Wipperfiirth, 2021)
stattfinden und somit ein wichtiger Beitrag zur Uberwindung des Neben-
einanders von Lehre, Forschung und Praxis geleistet werden.

5. Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurde das Verhiltnis von AF und FSD aus theoretischer
und praktischer Sicht beleuchtet. Es konnten Berithrungspunkte (Theotie-
Praxis-Beztge, Interdisziplinaritit, Bedeutsamkeit des Publizierens) identi-
fiziert werden, die auf ein Nahverhiltnis schlieBen lassen, das bei der Et-
stellung zukiinftiger Curricula fiir Fremdsprachenlehrer*innen beriicksich-
tigt werden sollte. Dabei wurden einige Perspektiven skizziert, wie dieses
Nahverhaltnis durch stirkere Verankerung der AF in zukinftigen Curricu-
la seine Potenziale hinreichend entfalten kénnte. Fir die Notwendigkeit,
diese curricularen Rahmenbedingungen zu schaffen, kann sowohl aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive als auch aus der Sicht der AF mit
Blick auf die doppelte Austichtung der FSD als Wissenschaft und Ausbil-
dungsdisziplin argumentiert werden: Diese in ein ausgewogenes und sich
gegenseitig erginzendes Verhiltnis zu bringen ist ein wichtiges Anliegen
zur Konsolidierung des Selbstverstindnisses dieser Disziplin (Griinewald
et al,, 2021, S. 1). AF als Forschungsmethode fiir Wissenschaft #zd Ausbil-
dungsdisziplin unterstiitzt die FSD in diesem heiklen Balanceakt und trigt
so zur Weiterentwicklung ihres Gegenstandsbereiches und zur Professio-
nalisierung der (zukiinftigen) Fremdsprachenlehrer*innen bei.
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Analyse von Unterrichtsplanungen zum Thema
Wetter

Thomas Plotz & Ingrid Krumphals

Abstract

Das Thema Wetter ist im Sachunterricht durch den unmittelbaren Bezug
zur Lebenswelt der Kinder hochrelevant. Zudem bedarf es bereits in der
Primarstufe und nachfolgend in der Sekundarstufe I einer intensiven Aus-
einandersetzung mit dem Thema, um spiter mit den Begriffen Wetter und
Klima verstindig agieren zu konnen. Die Bedeutung des Themas Wetter
witd auch durch die Verankerung im Lehrplan sowohl der Primarstufe als
auch der Sekundarstufe unterstrichen.

Trotz der unbestrittenen Relevanz des Themas sind vor allem in der Pri-
marstufe wenige empirische Daten zur Umsetzung dieses Themas im
Unterricht vorhanden. Dies soll durch diese Studie verbessert werden. Im
Rahmen der Piddagogisch-Praktischen Studien (PPS) des Primarstufenlehr-
amts im siebenten Semester wurde den Studierenden des Schwerpunkts
,,Mathematik und Naturwissenschaften an der KPH Wien/Krems die
Aufgabe gestellt, im Lauf der Praxis mindestens eine Unterrichtsstunde
zum Thema Wetter zu planen und durchzuftihren.

Welche Inhalte die Studierenden in den Fokus ihrer Unterrichtsplanungen
stellen, welche Kompetenzen sie dabei in den Vordergrund stellen, wie sie
den Unterricht planen und was aus Sicht der Studierenden die Lernziele
der Schuler*innen sein sollen, ist der Interessensfokus dieser Studie.

Die von den Studierenden erstellten Unterrichtsplanungen (n = 25) wur-
den mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010, 2019) ausgewertet
und die Umsetzung im Unterricht teilweise hospitiert. Dabei wurden Kate-
gorien mit fachlichem und fachdidaktischem Fokus entwickelt. In den
Ergebnissen zeigt sich eine grofle Varietit an Themen und Herangehens-
weisen sowie geringe fachliche und fachdidaktische Tiefe in den Planun-
gen. Die Ergebnisse zeigen daher Liicken in der Planungskompetenz der
Studierenden auf. Im Beitrag wird auch der Frage nachgegangen, ob und
wie sich die Themen und die fachdidaktische Umsetzung bezogen auf die
Schulstufen (Primarstufe, Sekundarstufe) unterscheiden. Das Ziel muss
sein, dass Primarstufenstudierende Unterrichtsplanungen erstellen kénnen,
ohne lernhinderliche unterrichtsinduzierte Schilervorstellungen zu forcie-
ren.
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1. Ausgangspunkt und Problemaufriss

Das Wetter ist in unserem Alltag stindiger Begleiter und beeinflusst bei-
spielsweise unsere Kleidungswahl oder auch unser Freizeitverhalten. Denn
schon am frithen Morgen, noch bevor wir das Haus verlassen, stellen wir
uns taglich die Frage, wie das Wetter gerade ist bzw. wie es sich voraus-
sichtlich im TLaufe des Tages verindern wird. Bereits von Kindheit an
lernen wir, dass wir im Winter andere Kleidung als im Sommer tragen und
je nach Jahreszeit auch unterschiedliche Wetterphdnomene (z. B. Schnee)
auftreten. Dartiber hinaus ist das Verstindnis von Wetter und den damit
verbundenen Phinomenen eine essenzielle Voraussetzung, um beim The-
ma Klima und den Auswirkungen des Klimawandels ein fundiertes
Grundverstindnis aufbauen zu koénnen (Hansen, 2010; Andersson &
Wallin, 2000; Osterlind, 2005). Umgekehtt ist das Wissen um den Einfluss
des Klimawandels auf das Wetter in der aktuellen Zeit wichtiger denn je
und bedarf damit auch einer besonderen Aufmerksamkeit im Unterricht
(Weber, 2008). Die Bedeutung des Themas Wetter ist u.a. durch die expli-
zite Nennung im giltigen und kommenden Lehrplan der Primarstufe
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF],
2011; 2023) wie auch im kommenden Lehrplan der Sekundarstufe I
(BMBWF, 2022) deutlich.

Somit ist das Thema Wetter bereits in der Primarstufe legitimiert und es
bedarf einer intensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema, um spiter
mit den Begriffen Wetter und Klima verstindig agieren zu kénnen. Dies
gilt in gleichem Maf3 fiir den weiterfithrenden Unterricht in der Sekundar-
stufe.

Um fundierte Lernumgebungen entwickeln und gestalten zu kénnen, ist es
nach dem Modell der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann, 2007,
Kattmann, Gropengieer & Komorek, 1997) nétig, die Perspektive der
Lernenden zu kennen und eine fundierte fachliche Klirung vorzunehmen.
Die Planung und Erarbeitung einer wirksamen und guten didaktischen
Struktutierung zum Thema Wetter ist daher aus unserer Sicht nur méglich,
wenn die Planenden klare und fundierte Kenntnisse zur Lernendenper-
spektive und zur fachlichen Struktur haben. Die Kompetenz, didaktisch
strukturierte Lernumgebungen nach dem Modell der didaktischen Rekon-
struktion umzusetzen, sollte im Lauf des Lehramtsstudiums angelegt und
erworben werden.

Lehramtsstudierenden der Primarstufe bleibt jedoch hiufig eine intensive
fachliche Auseinandersetzung in vielen Themenbereichen verwehrt, was u.
a. dem Ziel, Primarstufenpidagog*innen als Generalist*innen auszubilden,
geschuldet ist (Demuth, 2005). Dies fihrt im Weiteren zu mangelnder
fachlicher Tiefe bei Primarstufenlehrer*innen, zu Schwierigkeiten der
fachlichen Klirung und folglich der adidquaten Elementarisierung bei der
didaktischen Strukturierung von Inhalten. So befinden sich angehende
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Lehrkrifte der Primarstufe im Rahmen ihrer Ausbildung in einem beson-
deren Spannungsfeld, da viele Inhalte in vertiefter Form von den Fachdi-
daktiken der Bezugswissenschaften gefordert werden, dies jedoch in der
vorhandenen Studienzeit kaum realisierbar ist (z.B. Kelkel & Peschel, 2018,
oder Lagler & Wilhelm, 2013). Daher kann es vor allem auch bei hoch-
komplexen, aber besonders alltagsrelevanten und wichtigen Themen wie
dem Wetter zu einem Erwerb von sehr geringer fachlicher Tiefe kommen.
Ziel der vorliegenden Studie ist es, einen ersten Einblick in die fachlichen
Kompetenzen der Primarstufenstudierenden hinsichtlich des Themas
Wetter durch Analyse ihrer eigenen Unterrichtsplanungen (der didakti-
schen Strukturierung) zu erhalten.

2. Methodische Herangehensweise

Den Primarstufenstudierenden wurde die Aufgabe gestellt, im Laufe der
Praxis zu den Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) im 7. Semester eine
Unterrichtsstunde zum Thema Wetter zu planen und umzusetzen. Konk-
ret handelte es sich um die Studierenden des Schwerpunkts ,,Mathematik
und Naturwissenschaften® an der KPH Wien/Krems, also jene, die sich
zusatzlich fir einen naturwissenschaftlichen Fokus im Studium entschie-
den hatten. Damit ist auch garantiert, dass diese Gruppe das Modell der
didaktischen Rekonstruktion in den vorangegangenen Lehrveranstaltungen
behandelt hatte, weil dieses ein zentrales Element in der naturwissen-
schaftsdidaktischen Lehramtsausbildung darstellt. AuBerdem gibt es im 7.
Semester der PPS die curriculare Besonderheit, dass Primarstufenstudie-
rende sowohl in der Primar- als auch der Sekundarstufe unterrichten mus-
sen. Die Studierenden sollen dadurch einen besseren Einblick in die Se-
kundarstufe erhalten und die Nahtstelle (Prim/Sek) in ihrer kiinftigen
Arbeit als Primarstufenlehrkrifte besser verstehen.

Die Aufgabenstellung, eine Unterrichtsstunde zum Thema Wetter zu
gestalten, gibt den Studierenden aufgrund der groflen Breite des Themas
Wetter an sich auch viele Freiheiten in Bezug auf die Inhalte. Die Studie-
renden verwendeten eine strukturierte Planungsvorlage (siche Homepage
KPH?), welche fiir die Studie nicht speziell verindert oder angepasst
wurde. Welche Inhalte die Studierenden in den Fokus ihrer Unterrichts-
planungen stellen, welche Kompetenzen sie dabei bei den Schiiler*innen in
den Vordergrund stellen, wie sie den Unterricht planen und was aus Sicht
der Studierenden die Lernziele der Schiiler*innen sein sollen, ist der Inte-
ressensfokus dieser Studie. Dies etlaubt erste Hinweise zu dem Status quo,
wie zukinftige Lehrkrifte der Primarstufe mit dem Thema Wetter im
Unterricht umgehen.

29
" https://kphvie.ac.at/studieren/zentrum-fuer-paedagogisch-praktische-studien.html
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Insgesamt wurden 25 Unterrichtsplanungen von 18 Studierenden im Zeit-
raum Oktober bis Dezember 2021 gesammelt und anschlieBend qualitativ
inhaltsanalytisch (Mayring, 2010; 2019) ausgewertet. Folgenden For-
schungsfragen wurde bei der Auswertung nachgegangen:

1. Welcher Kerninhalt wird in der Unterrichtsplanung der Studie-
renden zum Thema Wetter behandelt?

2. Welche Handlungsdimensionen® (Wissen organisieren, Er-
kenntnisse gewinnen, Schliusse ziehen (W, E, S); BIFIE, 2011)
sind bei geplanten Aufgabenstellungen fiir die Schiler*innen zu
finden?

3. Welche Niveaustufen (Reproduktion, Transfer, Reflexion) sind
bei den Aufgabenstellungen fiir die Schiiler*innen zu finden?

Durch die offene Herangehensweise in der Fragestellung wurde ein initial
induktives Vorgehen in der Analyse fiir die Kerninhalte gewihlt. Dabei
wurden die Unterrichtsplanungen hinsichtlich des geplanten fachlichen
Inhalts analysiert. Nach initialen Codierungen wurden diese zu groBeren
Sinneinheiten zusammengefasst. Hierbei wurde pro geplanter Unterrichts-
stunde ein Kernthema identifiziert und codiert. Von der Verwendung eines
deduktiv erstellten Kodierleitfadens nach den Inhalten des Lehrplans
wurde aus zwei Griinden abgeschen. Erstens ist der Lehrplan in der Pri-
marstufe in Bezug auf das Wetter relativ begrenzt und gleichzeitig wenig
prizise. So wird eher auf einer Handlungsebene der Inhalt vorgegeben
(Beobachten des Wetters, Wetterphinomene kennen etc.). Zweitens ist fiir
die Planungen in der Sekundarstufe eine solche Orientierung schwierig
(Welcher Fachlehrplan wird hier verwendet?) bzw. nicht passend (Sachun-
terrichtslehrplan). Diese induktive Kodierung wurde deduktiv durch die im
Kompetenzmodell vorgegebenen Kategorien erweitert, um die For-
schungsfragen 2 und 3 beantworten zu koénnen. Fir die dritte Fragestel-
lung wurde auf die Zuordnung der Operatoren zu den Kompetenzberei-
chen von Reichstidter und Miillner (2021) zuriickgegriffen. Dabei wurden
alle vorkommenden Operatoren in den Aufgabenstellungen und formulier-
ten Zielsetzungen erfasst und kodiert. Die Daten wurden in einem ersten
Schritt von einer Person vorkodiert. AnschlieBend wurden die gesamten
Daten vom Autor*innenteam kommunikativ validiert. Zudem wurden
einige Unterrichtsstunden von einem der Autor*innen, dem Aktionsfor-
schungsansatz von Eilks und Ralle (2002) folgend, auch hospitiert, um vor

30 Wir beziehen uns hier auf das Kompetenzmodell der Naturwissenschaften fir die
Sekundarstufe 1, da es kein ausgewiesenes Kompetenzmodell fiir Sachunterricht in
Osterreich gibt und mit der Anlehnung an das Kompetenzmodell der Sekundarstufe
somit eine gewisse Kohirenz bzw. Anschlussfihigkeit generiert werden soll.
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allem hinsichtlich der Umsetzungstreue der Planungen im Unterricht
Informationen zu erhalten.

3. Ergebnisse

Die Kerninhalte der Unterrichtsplanungen konnten in insgesamt neun
Themengebiete kategorisiert werden (siche Abbildung 1). Am hiufigsten
wurden die Themen Klimazonen, Niederschlag, Wetter und Wasserkreis-
lauf aufgegriffen, gefolgt von den Themen Temperatur & Thermometer,
Wolken, Wind, Klimawandel und Wettermessgerite. Besonders spannend
ist, dass fur die Sekundarstufe nur die Themen Klimazonen (n = 5) und
Klimawandel (n = 1) geplant wurden. Somit wird von den Primarstufen-
studierenden fir den Sekundarstufenunterricht ein deutlicher Fokus auf
den Bereich des Klimas gelegt, welchem aber offensichtlich in der Primar-
stufe weniger Aufmerksamkeit eingerdumt wird.

Kerninhalt der Unterrichtsplanungen
Primarstufenstudierender zum Thema Wetter (n = 25)

W Primarstufe Sekundarstufe
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Abbildung 1: Kerninhalte der Unterrichtsplanungen der Primarstufen-
studierenden zum Thema Wetter

Insgesamt ist in den Unterrichtsplanungen dennoch wenig inhaltlicher
Konnex zum Thema Wetter zu erkennen und die Themenbereiche werden
unabhingig und kaum zum Wetter bzw. anderen Wetterphinomenen
verkntpfend geplant. Vor allem in der Primarstufe fehlt in den Planungen
eine grofere Vernetzung, da das Thema Wetter (obwohl klar mit dem
Alltag der Kinder verkntpfbar) scheinbar anhand von Einzelfragmenten
abgehandelt wird.

Beispiclhaft kann hier eine Unterrichtsstunde zum Wasserkreislauf darge-
stellt werden, die von einem/r Autor*in hospitiert wurde. Aus der Stun-
denplanung wird ersichtlich, dass es das Ziel der Stunde war, den Kindern
einer vierten Schulstufe den Wasserkreislauf zu erkliren und anschlieSend
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in einem Stationenbetrieb Experimente durchzufithren. Von den Studie-
renden (es waren bei dieser Doppelstunde zwei Studierende involviert)
wurde jedoch praktisch keine Verbindung zwischen dem Wasserkreislauf
und dem Wetter hergestellt. Der Kreislauf wurde an die Tafel gemalt und
die einzelnen Schritte (Verdunsten, Regen...) benannt. Die Experimente
waren eine Illustration der Schritte (Kondensieren, Verdunsten...), hatten
jedoch dartiber hinaus keine weitere Funktion. Die fehlende Einbettung
des Wasserkreislaufes erlaubte es nicht, tiber die Kompetenzstufe der
Reproduktion hinauszugehen. Zudem war die Verbindung dieses Themas
zu Wetter und Wetterphidnomenen fir die Schiller*innen nicht klar er-
kennbar.

Fir die Beantwortung von Forschungsfrage 2 und 3 wurden die Aufgaben-
stellungen fiir die Schiiler*innen in den Unterrichtsplanungen hinsichtlich
der vorkommenden Operatoren untersucht und anhand derer den entspre-
chenden Handlungsdimensionen (W, E, S) und Niveaustufen (Reproduk-
tion, Transfer, Reflexion) zugeordnet. Die Zuordnung erfolgte analog zu
Reichstidter & Miullner (2021).

Insgesamt fokussieren die Unterrichtsplanungen auf die Handlungsdimen-
sion ,,Wissen organisieren (W) sowie auf die Niveaustufe ,,Reproduktion®
(siche Abbildung 2 und 3). Operatoren zu den anderen Handlungsdimen-
sionen sind kaum zu finden. Bezlglich der Niveaustufen sind wenige
Operatoren zum Bereich des Transfers zu entdecken und kein einziger
Operator der Reflexion zuordenbar.

Von Primarstufenstudierenden verwendete

Operatoren geclustert nach Handlungsdimensionen
79
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40 37 mPrim
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10 5 4 :
0
i _— —

Wissen organisieren Erkenntnisse gewinnen Schlisse ziehen

Abbildung 2: Verwendete Operatoren in den Unterrichtsplanungen, eingeteilt
nach Handlungsdimensionen (W, E, S). Dargestellt ist die abso-
lute Anzahl an Nennungen der Operatoren.
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Von Primarstufenstudierenden verwendete
Operatoren geclustert nach Niveaustufen
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Abbildung 3: Verwendete Operatoren in den Unterrichtsplanungen, eingeteilt
nach Niveaustufen (Reproduktion, Transfer, Reflexion). Darge-
stellt ist die absolute Anzahl an Nennungen der Operatoren.

4. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sind in ihrer Eindeutigkeit
tberraschend. Die starke Fokussierung der Studierenden auf die Hand-
lungskompetenzdimension des Wissens weist auf einen noch nicht vollzo-
genen Paradigmenwechsel hin. Kompetenzorientierung fand bisher im
Lehrplan keinen Niederschlag. Die Ergebnisse sind ein méglicher Indika-
tor fiir ein fehlendes durchgingiges und Gsterreichweites Kompetenzmo-
dell in der Primarstufe und damit der Thematisierung von unterschiedli-
chen Kompetenzen in der Ausbildung der Primarstufenlehrkrifte. Alterna-
tiv kann dieses Ergebnis auch ein Hinweis darauf sein, dass durch die
generalistische Ausbildung an den Pidagogischen Hochschulen auch zu
wenig Gelegenheiten geschaffen werden, um kompetenzorientiertes Unter-
richten und Planen in allen Fichern (von der Werkerzichung bis zum
Deutschunterricht) zu verinnerlichen. Dies wire aber eine Grundvoraus-
setzung fir einen Transfer und eine Anwendung kompetenzorientierten
Unterrichtens in der Unterrichtsplanung.

In dieselbe Kerbe schligt der Fokus der analysierten Planungen auf den
Bereich der Reproduktion. So kénnte auch dies ein Hinweis sein, dass
Primarstufenstudierende in ihrer Ausbildung zu wenig Lerngelegenheiten
vorfinden, um selbst Transfer- und Reflexionsaufgaben zu erfahren und
diese danach in ihrem Unterricht aktiv einzuplanen.
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Sowohl die Fokussierung in den Unterrichtsplanungen auf die Handlungs-
dimension des Wissens als auch die Schwerpunktsetzung auf die Niveau-
stufe der Reproduktion spiegeln die Ergebnisse der TIMSS-Studie wider,
wo die Reduktion auf das Reproduzieren von Wissen empirisch belegt
wird (Itzlinger-Bruneforth, 2020). Wir sehen im vorliegenden begrenzten
Sample eine mogliche Erklirung fiir diese Ergebnisse. Durch das Untersu-
chen der Unterrichtsplanungen wird ersichtlich, dass vermutlich und aus-
schlieBlich die genannten Kompetenzen angestrebt werden, um diese im
Zuge des Unterrichts zu vertiefen. Dies bedeutet gleichzeitig, dass bereits
einen Schritt davor angesetzt werden muss und angehende Studierende
ausreichende Lerngelegenheiten erhalten miissen, um kompetenzorientier-
te Unterrichtsplanung etlernen zu kénnen. Dadurch kann auch die Chance
fiir die Umsetzung von kompetenzorientiertem Unterricht in kiinftigem
Unterrichtshandeln der Studierenden erhoht werden.

Zur Themenwahl der Primarstufenstudierenden fiir die Planungen der
Primarstufe zeigt sich vor allem, dass Themen, die in Sachunterrichtsbii-
chern und auf einschlidgigen Tauschplattformen im Internet gefunden
werden, Einzug finden. Trotz der offenen Aufgabenstellung scheint kein
Impuls fiir eine tiefergehende und eigenstindige Behandlung des Themas
unter der Primisse von Kind-Sache-Welt stattgefunden zu haben. Dies
scheint noch mit der Lernsituation des Praktikums erklirbar, entbindet die
Studierenden jedoch nicht von der Verantwortung, intensiv zu planen.
Einige Stunden zum Thema Wetter wurden von einem/r Autor*in auch
hospitiert, wobei der Eindruck der oberflichlichen Planung bestitigt wur-
de.

Die massive thematische Verinderung in der Sekundarstufe ist auf den
ersten Blick schwer abzuschitzen. Hier konnten im Idealfall Interessen der
Schiiler*innen beriicksichtigt worden sein. Eine empirische Erkldrung fand
sich in der vorliegenden Studie jedoch nicht. Méglicherweise ist es aber
auch der Einfluss anderer Gegenstinde (Geografie oder Biologie) in der
Sekundarstufe 1, in welchen die Klimazonen auch Thema sind. Wie die
Studierenden bei der Aufgabenstellung einer Planung zum Wetter auf
Klimazonen kommen, ist unklar, deutet jedoch auf eine synonyme Ver-
wendung der Begriffe hin.

Eine wichtige Limitation der Studie und damit der Aussagekraft der Er-
gebnisse soll hier noch angefithrt werden. So ist einerseits die kommunika-
tive Validierung von Kodierungen kritisch zu sehen (Frick, 1987), da bei
dieser immer die Problematik der Bestitigung des bereits Gewussten be-
steht. Dies kann in diesem Fall nicht ganz ausgeschlossen werden. Den-
noch war sowohl die inhaltliche Kodierung zu Forschungsfrage 1 als auch
jene zu den Forschungsfragen 2 und 3 sehr eindeutig. Hier zeigt sich der
Vorteil des relativ eng umrissenen Themas. Andererseits ist zu bertcksich-
tigen, dass die Rahmenbedingungen der Studie (besondere Studierenden-
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kohorte) moglicherweise zu einem wenig reproduzierbaren Ergebnis fith-
ren. Dies wird dutrch eine Wiederholung der Erhebung derzeit Gberprift.

5. Ausblick

In den untersuchten Unterrichtsplanungen der Primarstufenstudierenden
zum Thema Wetter zeigen sich deutliche Schwierigkeiten. Die alltdgliche
Bedeutung von Wetter und das damit verbundene Alltags- und Erfah-
rungswissen der Studierenden reicht als Wissensgrundlage offenbar nicht
aus, um addquate Planungen zu erstellen. So sollten die Studierenden z. B.
in der Lage sein, Unterrichtsplanungen zu erstellen, welche mehr als nur
eine Handlungsdimension abdecken und vor allem auch deutlich Ziele zu
verfolgen, die iber das Reproduktionsniveau hinausgehen. Die auftreten-
den Probleme der Primarstufenstudierenden sind insofern auch uberra-
schend, weil die Studierenden den naturwissenschaftlichen Schwerpunkt
besuchten. Da selbst diese spezielle Gruppe (etwa 10 % eines Jahrganges)
hier Licken im fachlichen Wissen aufweist, liegt der Schluss nahe, dass
jene Studierende, die tiber keine vertiefte naturwissenschaftliche Ausbil-
dung verfiigen, potenziell noch groere Schwierigkeiten haben, fachlich
addquaten Unterricht zum Thema zu planen. In den Unterrichtsplanungen
witd also vermutlich vorwiegend auf das eigene Schulwissen zuriickgegrif-
fen, welches dem Risiko von Fehlvorstellungen unterliegt, die nicht adres-
siert wurden bzw. kein Konzeptwechsel stattgefunden hat und diese daher
weiterverbreitet werden. Andererseits zeigt die Limitierung der Planungen
auf das ,,Reproduktionsniveau” und die ,,Handlungsdimension Wissen
organisieren® eine fehlende bzw. vertiefte fachdidaktische Kenntnis vor
allem hinsichtlich der Zieldimension des kompetenzorientierten Unterrich-
tens.

Um jedoch eine fundierte Unterrichtsplanung umsetzen zu kénnen, ist
sowohl eine vertiefte fachliche als auch fachdidaktische Auseinanderset-
zung mit dem Thema notwendig. Dies ist sowohl auf Ebene der Ausbil-
dung als auch der Ebene der Unterrichtsmaterialentwicklung von Bedeu-
tung. So wird in einem linderiibergreifenden Projekt das Thema Wetter
nun in einem lingerfristigen Prozess aufgearbeitet (Krumphals, Plotz &
Watzka, 2023). Das Projekt ,,Wetter verstehen hat das Ziel, ein durchgin-
giges Curriculum zum Thema Wetter von der Primarstufe bis zum Ende
der Sekundarstufe zu entwickeln und zu erproben. So kann am Ende allen
Lehrkriften eine fiir ihre Schulstufe angepasste Lernumgebung zur Verfi-
gung gestellt werden sowie in der Ausbildung entsprechende Kernelemen-
te vertieft durchgenommen werden. Die durch die vorliegende Studie
gewonnenen Ergebnisse geben erste Hinweise hinsichtlich bedeutender
Aspekte bei der Vermittlung des geplanten Unterrichtskonzepts. So ist die
Unterstiitzung von (angehenden) Primarstufenlehrkriften hinsichtlich
dahinterliegender fachlicher Grundideen und unterschiedlicher verfolgter
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Handlungs- und Kompetenzdimensionen im Curriculum selbst von we-
sentlicher Bedeutung, um eine méglichst konzepttreue Umsetzung des
Curriculums zu gewihrleisten.

Um die Ergebnisse dieser ersten Studie abzusichern, wird im laufenden
Studienjahr 2022/23 wieder dieselbe Aufgabe der aktuellen Kohorte ge-
stellt. Ob sich diese Planungen unterscheiden oder gleiche Schwerpunkte
sichtbar werden, wird sich zeigen.
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Partizipative Aktionsforschungsprozesse im Online-
Unterricht im Rahmen der Lehrer*innenausbildung
Studierende beforschen die Studierbarkeit ihres Studiums

Susanne Oyrer, Simon Dornstidter & Bernhard Hiebl

Abstract

Diese empirische Studie beschiftigt sich mit der neuen Konzipierung der
Hochschullehre, um Studierenden auch im Online-Unterricht einen parti-
zipativen, forschenden Unterricht (Reitinger, Haberfellner & Keplinger,
2016, S. 1ff) ermdglichen zu kénnen. Dazu wurde bei den Studierenden
ein Aktionsforschungsprozess initiiert, in welchem sie ihr eigenes For-
schungsprojekt realisieren sollten. Gleichzeitig wurde von der Lehtveran-
staltungsleitung eine Begleitforschung durchgeftihrt, die diesen Prozess
evaluieren sollte.

Durch die Umsetzung ihres Forschungsprojektes sollten die Studierenden
Arbeitsweisen der sozialwissenschaftlichen Forschung erlernen. Von der
Lehrveranstaltungsleitung wurden sie dabei unterstltzt, gemeinsam ein
sinnstiftendes Forschungsintetesse zu entwickeln und selbst Forschungs-
ergebnisse zu erzielen. Erkenntnisse aus der gezielten, handlungsweisenden
Reflexion dienten ihnen dann im Sinne der Aktionsforschung als Basis fur
ihre weiteren, im Studium vorgesehenen Forschungsarbeiten. Die empiri-
schen Daten (n=321) der Studierenden sprechen eindeutig fiir einen kon-
kreten Handlungsbedarf in der Studienorganisation des Lehramtsstudiums
fur die Sekundarstufe im Verbund Mitte.

In der Begleitforschung desselben Seminars wurde ebenfalls ein Aktions-
forschungszyklus gestartet, in welchem eine datenbasierte quantitative
Evaluierung mittels Fragebogen iber die Qualitdit der Online-
Lehrveranstaltung als Basis fiir neue Online-Lehrangebote dienen sollte.
Die Items des Fragebogens wurden so gewihlt, dass der forschende Cha-
rakter der Lehrveranstaltung im Online-Modus gepriift und auch die per-
sonliche Relevanz (Balwant, 2017) der Lehrveranstaltung fiir die Studie-
renden getestet werden konnte. Aulerdem wurden Items zur Bewertung
des Fachwissens tiber sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden einge-
setzt. Die Ergebnisse zeigen, dass die selbstbestimmte Auswahl des For-
schungsthemas und die gemeinsame Arbeit in Kleingruppen in Breakout-
Riumen die wesentlichsten Gelingensfaktoren fir den forschend-
partizipativen Charakter der Lehrveranstaltung waren. Die Ergebnisse
flieBen im Sinne des Aktionsforschungsprozesses in die Neukonzipierung
von Online-Lehrveranstaltungen ein.

258



1. Einleitung

In den letzten Jahren hat die dringliche Umstellung der Lehre an den
Hochschulen und Universitidten zur Distanz-Lehre eine rasche Umgestal-
tung der Lehrveranstaltungen mittels Nutzung moderner Medien angesto-
Ben. Selbst in Krisenzeiten muss aber gelten, dass die Digitalisierung der
Lehre inhaltlich und didaktisch orientiert bleiben muss und sich nicht
schlichtweg vom technisch Machbaren treiben lassen darf oder von media-
len Support-Strukturen abhingig sein sollte (Handke, 2017, S. 9).

Im Sommersemester 2021 war es daher trotz der Online-Situation das
pidagogisch-didaktische Ziel, den Studierenden in einer Lehrveranstaltung
tiber sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden mit einem partizipati-
ven, forschenden Unterrichtsansatz den praxisorientierten Erwerb von
Wissen iiber Arbeitsweisen in der sozialwissenschaftlichen Forschung zu
ermdéglichen und sie kognitiv und affektiv-emotional zu involvieren. Sie
sollten diese Arbeitsweisen in einem fiir sie sinnvollen, selbst gewihlten
Forschungsprojekt realisieren. Die Erfahrungen und deren Reflexion im
Sinne eines Aktionsforschungsprozesses bilden den ersten Zyklus im
Erlangen ihrer Forschungskompetenz.

Die empirische Begleitforschung zur Lehrveranstaltung stellt den zweiten
Forschungsstrang des votliegenden Buchbeitrags dar. Sie liefert Daten,
inwiefern die Lernprozesse im Online-Unterricht von den Studierenden als
partizipativ forschend und persénlich relevant empfunden wurden. Nicht
zuletzt war es der Leitung der Lehrveranstaltung auch wichtig, Daten zum
tatsichlichen Wissenszuwachs der Studierenden zu gewinnen.

In der Art, wie innerhalb einer Lehrveranstaltung zwei parallel laufende
Forschungsstringe verfolgt wurden, standen letztlich auch zwei verschie-
dene Ziele im Raum, der Kompetenzgewinn der Studierenden hinsichtlich
der sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden einerseits, und anderer-
seits die Steigerung der Unterrichtskompetenz der Lehrveranstaltungslei-
tung im Online-Unterricht.

Die Essenz der Lehrveranstaltung lag darin, die Studierenden in einem
Prozess zu unterstitzen, in welchem sie eine Problematik beforschen
konnten, die ihr Leben als Studierende in Salzburg und Oberdsterreich
essentiell betrifft. Sie begaben sich in einen partizipativen Prozess, in wel-
chem Leitung und Studierende kollaborierten, um gemeinsam zu validen
Ergebnissen zum Studium im Cluster Mitte zu gelangen, um datenbasiert
auf die Umstinde im Studium aufmerksam machen zu kénnen. Darliber
hinaus reflektierten die Studierenden ihre Vorgehensweisen dermallen,
dass Erkenntnisse tiber sozialwissenschaftliche Forschung in spitere For-
schungsvorhaben, wie beispielsweise die Bachelor- oder Masterarbeit,
einflieBen kénnen. So, wie die Studierenden die Unterstiitzung der Lehr-
gangsleitung beanspruchen durften, so hitte auch die Lehrgangsleitung
ihrerseits ohne die Studierenden keine Daten zu ihrer Unterrichtsweise im
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Online-Unterricht kreieren kénnen. In diesem Sinn fand fir beide Parteien
eine wesentliche Kollaboration statt. Dariiber hinaus konnten Studierende
wie Leitung aus der Reflexion ihrer Aktivititen fiir zukiinftige Handlungs-
weisen, Forschung der Studierenden und Online-Unterricht der Leitung
wesentliche Erkenntnisse erzielen. In diesem Sinne kann in der vorgestell-
ten Studie von kollaborativer Aktionsforschung gesprochen werden.

Im folgenden Kapitel wird ein kurzer Uberblick iiber die zugrundeliegen-
den Unterrichtskonzepte gegeben und hervorgehoben, wo Herausforde-
rungen in der Umsetzung der angestrebten Unterrichtskonzepte im Onli-
ne-Unterricht erwartet wurden, und wie diesen durch die Konzeption des
Seminars entgegengewirkt wurde.

2. Theoretische Unterrichtskonzepte in der
Online-Praxis

2.1. Personliche Relevanz

Studien von Pekrun (2006, S. 337) zufolge haben positive Emotionen in
Lernsituationen signifikante Auswirkungen auf das Lernergebnis. Dabei
spielen einerseits die Kontrolle, die Lernende iiber den Lernprozess haben,
sowie andererseits der Wert, den sie einem Stoffgebiet zuschreiben, als
Vorstadien von unterrichtsbegleitenden Emotionen eine gro3e Rolle.
Speziell fiir den tertidren Bildungssektor beschreiben Pekrun und Linnen-
brink-Garcia (2012, S. 2606), wie sich diese Emotionen schlieBlich auf das
kognitive und motivationale Engagement sowie das kognitiv bzw. emotio-
nal bedingte Verhalten auswirken. Eccles und Wigfield (2020, S. 59) besti-
tigen eindeutig die Korrelation von Kontrolle und Wert mit den Leistun-
gen von Studierenden.

Die Herausforderung in der Online-Unterrichtssituation liegt nun in der
grofleren Abhingigkeit von dufleren Umstinden wie Technologie und
Internetverbindung, wodurch Langeweile, Hilflosigkeit und Frustration
eine groBlere Bedeutung bekommen als im Prisenzunterricht (Artino, 2012,
S. 138; Sansone et al., 2012, S. 147). Der zugrunde liegende Faktor ist nach
Sansone et al. (ebd.) sowie Daniels & Stupnisky (2012, S. 224) letztlich
wieder das niedrigere Niveau an Kontrolle und Wert.

Bei aller Komplexitit birgt der Online-Unterricht emotional auch Vorteile,
wie beispielsweise die erhéhte Selbstbestimmung, wo und je nach Konzep-
tion auch wann der Unterricht fiir die Lernenden stattfindet. Andere posi-
tive Aspekte sind Zeitersparnis beim Pendeln, individuellere Zeiteinteilung
und somit erthéhte Kontrolle, die von den Lehrenden zu den Lernenden
tbergeht (Daniels & Stupnisky, 2012, S. 224). Wert und Kontrolle bleiben
auch online die Vorstadien der positiven Emotionen (Loderer, Pekrun &
Lester, 2020, S. 2).
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In der piddagogisch-didaktischen Konzeption der gegenstindlichen Leht-
veranstaltung kommt dem unterrichtsbegleitenden affektiven Aspekt des
Unterrichts, aber auch dem kognitiven Aspekt jeweils eine wichtige Rolle
zu, denn sie sind die wesentlichen Schlisselelemente der persénlichen
Relevanz der Lehrveranstaltungsinhalte fiir die Studierenden (Balwant,
2017; Oyrer & Reibnegger, 2020). Dabei hat die Kontrolle, die die Studie-
renden subjektiv empfinden, Auswirkungen auf die affektive Relevanz, und
der subjektiv zugeschriebene Wert der Lehrveranstaltung Auswirkungen
auf die kognitive Relevanz (Artino, 2012, S. 139).

Die Herausforderungen fiir den Online-Unterricht wurden in den Ubetle-
gungen der vorliegenden Studie stirker im affektiven Aspekt der persénli-
chen Relevanz vermutet: die Studierenden auf der Ebene der Emotion zu
erreichen, sie fir die Inhalte und die gemeinsame Arbeit zu faszinieren und
im besten Fall einen gewissen Enthusiasmus zu entfachen, schien eine
schwierige Aufgabe.

Im Gegenzug dazu ist der kognitive Anteil zielorientiert und bezieht sich
auf den Nutzen bzw. die Werte der zu vermittelnden Inhalte fir die Ler-
nenden (Artino, 2012, S. 138). Diese wiederum sind in der Online-
Situation dieselben wie im Pridsenzunterricht, da sich die pidagogischen
Ziele der Lehrveranstaltung nicht verdndern.

Ein Unterrichtskonzept, das wesentlich auf der Neugierde und der Eigen-
initiative der Lernenden beruht und dadurch einen Teil der Kontrolle an
die Lernenden iibergibt, ist das Forschende Lernen. Im Folgenden wird
erldutert, wo die Herausforderungen in einem forschenden Lernarrange-
ment im Online-Unterricht von der Lehrveranstaltungsleitung erwartet
wurden.

2.2. TILA - Theory of Inquiry-Learning Arrangements

Im Sinne eines Unterrichtsstils, der auf Selbstbestimmung und Autonomie-
Orientierung beruht und die Partizipation der Lernenden unterstiitzt,
bietet sich das theoretische Konzept der Theorie der Forschenden Lernar-
rangements (T1L.A, Theory of Inquiry Learning Arrangements; Reitinger, Haber-
fellner & Keplinger, 2016, S. 1ff) auch in der Hochschullehre an, ein
Konzept, das Lernenden im Unterricht ein hohes Maf3 an Individualisie-
rung erlaubt und Lehrenden die Moglichkeit zur Differenzierung gibt,
indem sie eine den Lernprozess begleitende Rolle einnehmen, die konkrete
notwendige Struktur bieten und Einzelnen oder Kleingruppen individuelle
Hilfestellungen geben.

Dabei orientiert sich der Unterricht in Anlehnung an einen realen For-
schungsprozess an folgenden Kritetien Forschenden Lernens (Reitinger,
2013, S. 20ff): (1) Hypothetisieren, also Vermutungen aufstellen tber
mogliche Ergebnisse, (2) Authentisches Explorieren, also gemill dem
eigenen Interesse und den eigenen Moglichkeiten Untersuchungen anstel-
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len, (3) Diskurs fithren, also tiber den Lernprozess an sich oder die Ergeb-
nisse mit anderen kommunizieren und (4) Transfer vornehmen, also die
Ergebnisse auf anderes tbertragen, sei es, woanders anzuwenden oder
dariiber zu berichten. Je mehr diese Kritetien, einzeln oder alle zusammen,
zur Entfaltung kommen, umso wahrscheinlicher haben die Lernenden
einen forschenden Lernprozess etlebt. In einem solchen Lernszenario
kann ein kreativer Erkenntnisprozess stattfinden, der zur Erweiterung der
Denkmuster und des Wissens fithrt (Fredrickson, 2001, S. 221).

Bezogen auf die oben genannten Ubetlegungen zur Selbstbestimmung und
Partizipation wurde von der Leitung der Lehrveranstaltung fur den Onli-
ne-Unterricht erwartet, dass es aufgrund der Abhingigkeit von technischen
Medien schwierig sein konnte, die personliche, individuelle Betreuung der
Lernenden zu gewihrleisten sowie ein hohes Maf3 an Selbstbestimmung zu
gewihren. Dariiber hinaus erschien es ein mdgliches Problem, in einer
Gruppe von Studierenden Gruppenprozesse online in Gang zu setzen,
sich als Gruppe auf ein Forschungsinteresse zu verstindigen, dennoch
individuell zu forschen, dann aber im Plenum die Ergebnisse aller online
zu koordinieren, gemeinsam eine Forschungsmethodik umzusetzen oder
gemeinsam die Daten einer breiteren Offentlichkeit zukommen zu lassen.

3. Forschungsinteresse und -methodik

In der vorliegenden Studie kommen zwei parallel dutchgefithrte For-
schungsstringe und daher auch zwei parallel giiltige Forschungsinteressen
zum Tragen.

Zum einen ist dies das Interesse der Studierenden an einer sie selbst be-
treffenden Problematik, zum anderen das Bestreben der Lehrveranstal-
tungsleitung, Informationen zur Verbesserung der eigenen Online-
Unterrichtskompetenz zu erlangen.

Analog dazu ergeben sich auch zwei Forschungszyklen. Der eine bezieht
sich auf die Studierenden und deren Erwerb einer gewissen Forschungs-
kompetenz, wihrend sie an ihrem Forschungsthema arbeiten; der zweite
Zyklus betrifft die kontinuierliche Orientierung des Online-Unterrichts der
Lehrveranstaltungsleitung an einem partizipativen Unterrichtsstil. Die
parallel verlaufenden Zyklen basieren wesentlich auf der Reflexion der
durchgefithrten Aktivititen. Auf der Seite der Studierenden betraf die
Reflexion ihre Vorgehensweise in der Forschung. Auf der Seite der Lei-
tung diente die Reflexion der einzelnen Lehtrveranstaltungstermine dazu,
kontrollierend auf den Verlauf der Lehrveranstaltung einzuwirken und auf
auftretende Bediirfnisse reagieren zu kénnen. Letztlich war hier das Ziel,
durch diese Evaluierung Gelingensfaktoren fir den Online-Unterricht zu
identifizieren.
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3.1. Forschung der Studierenden

Die Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Studie jeweils im 4.
Semester verschiedenster Ficherkombinationen des Lehramtstudiums fir
die Sekundarstufe im Verbund Mitte, damals Cluster Mitte, studierten also
an den Universititen und Pddagogischen Hochschulen in Salzburg und
Linz. In einem gemeinsamen Prozess erarbeiteten sic ein gemeinsames
Forschungsinteresse, nimlich die Studierbarkeit des Lehramtstudiums fir
die Sekundarstufe im Verbund Mitte zu erforschen und systemrelevante
Stellen faktenbasiert auf verschiedene organisatorische Problematiken
hinzuweisen.

Dazu wurden zunichst in Kleingruppen und im Plenum Hindernisse und
Schwierigkeiten herausgearbeitet, auf welche die Studierenden als direkt
Betroffene selbst gestoffen waren. Aus dieser Sammlung wurden finf
Hauptaspekte bzw. Kategorien herausgefiltert, auf welche sich die Studie-
renden fokussieren wollten. Diese waren Probleme mit dem Pendeln, IT
(Informationstechnologic)-bezogene Schwierigkeiten, Auffilligkeiten in
der Kommunikation sowie der Kommunikation der beteiligten Institutio-
nen (Hochschulen und Universititen) sowie die Zufriedenheit mit dem
LILES (Service-Stelle fiir das Linzer Lehramt Sekundarstufe). Daraus
konnten auch die Hypothesen entwickelt werden: (1) Die Studierbarkeit im
Verbund Mitte wird durch Probleme beim Pendeln erschwert. (2) Die
Studietbarkeit im Verbund Mitte wird durch Probleme in der Kommunika-
tion der Institutionen erschwert. (3) Die Studierbarkeit im Verbund Mitte
wird durch Probleme in der Informationstechnologie erschwert. (4) Die
Studierbarkeit im Verbund Mitte wird durch mangelnde Koordination der
Institutionen erschwert. (5) Die Unterstitzung durch LILES erleichtert die
Studierbarkeit nicht austreichend.

Die Studierenden entschieden sich fiir einen quantitativen Ansatz mittels
eines selbst erstellten Online-Fragebogens, in welchem zu den zuvor her-
ausgearbeiteten Kategorien Items formuliert wurden, die in einer 5-
stufigen Likert-Skala angekreuzt werden konnten. Offene Fragestellungen
jeweils am Ende jedes Fragenblocks der einzelnen Kategorien wurden
qualitativ ausgewertet.

Die Verbreitung des Links zum Fragebogen erfolgte tiber die Kommunika-
tionskanile der Studierenden, das bedeutet, sie nutzten ihre Kontakte tber
Facebook, Whats-app-Gruppen und generell social media, um ihre Kol-
leg*innen tber ihren Fragebogen zu informieren und den Link zum Frage-
bogen zu verbreiten. Der Riicklauf zeigte sich in insgesamt 321 beantwor-
teten Online-Fragebégen. Diese Vorgehensweise kann durchaus kritisch
betrachtet werden. Sie ergab sich aber daraus, dass offizielle Kanile tber
die Pidagogischen Hochschulen oder tber die Bildungsdirektion in Linz
auf Anfrage nicht zur Verfiigung standen, da das Projekt nicht als offiziel-
les Forschungsvorhaben angesehen wurde. Kritisch wurde auch in der
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Lehrveranstaltung reflektiert, dass mittels Excel ausschlieBlich einfache
Mittelwertberechnungen inklusive Standardabweichung zur Datenanalyse
herangezogen wurden. In einem theoretischen Input durch die Lehrveran-
staltungsleitung wurde SPSS als Programm zur quantitativen Datenauswer-
tung fiir zukiinftige Forschungsvorhaben vorgestellt. Der Umgang mit
SPSS ist im Detail nicht Inhalt der einfithrenden Lehrveranstaltung,

3.2. Begleitforschung der Lehrveranstaltungsleitung

Die Herausforderungen des Online-Unterrichts fir einen partizipativen,

forschenden Unterrichtsstil wurden in Kapitel 2 beschrieben. Darauf

aufbauend ergaben sich fiir die Begleitforschung folgende konkrete For-
schungsfragen:

F1: Wie sehr durchleben die Studierenden trotz des Online-Unterrichts
einen partizipativen, forschenden Lernprozess?

F2: Wie stark ist in einem solchen Lernszenario die persénliche Relevanz
der Untetrichtsinhalte fiir die Studierenden?

F3: Welche theoretischen Kenntnisse und Kompetenzen zu sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethoden erlangen die Studierenden anhand
dieses praxisorientierten sozialwissenschaftlichen Projektes?

F4: Welche Gelingensfaktoren fiir den Online-Unterricht kénnen identifi-
ziert werden?

Im Sinne der Aktionsforschung wurde von der Lehrveranstaltungsleitung
zur Reflexion ein Forschungstagebuch zur Vor- und Nachbereitung der
Unterrichtsstunden gefithrt, um Erkenntnisse zu den einzelnen Terminen
festzuhalten, Bedirfnisse der einzelnen Gruppen niederzuschreiben bzw.
in die neue Planung einflieBen zu lassen oder Besonderheiten zum Online-
Unterricht zu notieren.

Im Fragebogen wurden zwei bereits statistisch getestete Fragebatterien
verwendet, zum einen CILI (Criteria of inguiry Learning Inventory; Reitinger,
2016) zur Messung der Kiriterien des Forschenden Lernens nach TILA
(Reitinger, Haberfellner & Keplinger, 2016, S. 1ff.) und zum anderen PII
(Personal Involvement Inventory, Zaichkowsky, 1994), der bereits fiir den
Hochschulkontext angepasst und ebenfalls statistisch getestet wurde (Oy-
rer & Reibnegger, 2020). Zusitzlich betrafen zehn Items das Fachwissen
zur Sozialwissenschaftlichen Forschung, welche an den Zielsetzungen der
Lehrveranstaltung orientiert waren.

Der PII beinhaltet fiunf affektive Items (Der Unterricht war ansprechend,
spannend, anregend, interessant bzw. faszinierend), sowie fiinf kognitive
Faktoren, die nach dem Wert des Unterrichts fragen (Der Unterricht war
bedeutsam, relevant, wichtig, wertvoll bzw. brauchbar). Die Skala wurde in
der vorliegenden Studie 7-stufig bipolar gewihlt.
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Im dritten Teil des Fragebogens wurden mittels Selbsteinschitzung die
Forschungskompetenzen der Studierenden abgefragt, mit dem Fokus auf
Hypothesenentwicklung, Fragebogenerstellung, Datengewinnung und
-auswertung sowie Bewertung von Texten betreffend ihre Wissenschaft-
lichkeit. Die Ergebnisse der Begleitstudie beruhen auf der quantitativen
Auswertung der Fragebogen. Diese wurden online von den Studierenden
am Ende der Lehrveranstaltung ausgefiillt, aber auch nach jedem zweiten
Abhaltungstermin wiederholt (n = 9; insgesamt 45 Fragebdgen). Die Aus-
wertung erfolgte mittels SPSS (Pallant, 2007).

4. Design der Lehrveranstaltung

Die theoretischen Uberlegungen aus Kapitel 2 flossen in die Seminarpla-
nung ein. Es standen insgesamt 30 Einheiten 4 50 Minuten zur Verfligung,
jeweils zwei Einheiten wurden 15 Mal innerhalb eines Semesters abgehal-
ten.

4.1. Theoriegestiitzte Planung des Seminars

GroB3e Bedeutsamkeit hatte im Seminar die Balance zwischen der notwen-
digen Struktur und der gelebten Selbstbestimmung der Studierenden, um
gewisse Kriterien Forschenden Lernens (Reitinger, 2013, S. 20ff) zur
Entfaltung zu bringen. Der dabei entstehende Zugewinn an Kontrolle fiir
die Studierenden ist nach Pekrun (20006, S. 325) fordetlich fur die Entste-
hung positiver Emotionen wihrend der Lehrveranstaltung, und zudem
witd die affektive personliche Relevanz gestirkt. Durch die Wahlméglich-
keit der Inhalte sollte der Wert der Lehrveranstaltung fiir die Studierenden
erhoht werden, was wiederum zur Entstehung positiver Emotionen beitra-
gen sollte. Zudem sollte der selbstbestimmte Forschungsinhalt zur Stir-
kung der kognitiven Relevanz fihren, da die Lehrveranstaltung dadurch
wertvoller, brauchbarer und relevanter fur die Studierenden werden sollte.
Durch die gemeinsamen Treffen im Plenum wurde der Forschungsprozess
durch Reflexion in Abstimmung mit den Studierenden in die gewtinschte
Richtung gesteuert. Aulerdem gab es an geeigneten Abschnitten des For-
schungsprozesses auch theoretische Inputs der Lehrveranstaltungsleitung
und praktische Anregungen.

4.2. Ablauf des Seminars

Beim ersten Lehtveranstaltungstermin wurde die Interessensbekundung
aller Teilnehmenden eingeholt, selbst ein Forschungsprojekt als gesamte
Gruppe umzusetzen, sodass im Sinne des Forschenden Lernens die Frei-
willigkeit bzw. die Methodenaffirmation (Reitinger, 2013, S. 25) seitens der
Studierenden gegeben war. Das heil3t, dass die Studierenden damit einver-
standen waren, selbststindig zu forschen. In ecinem partizipativ-
demokratischen Prozess wurden dann zuerst Themen von den Studieren-
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den eingebracht, von welchen sie sich schlieBlich in einer gemeinsamen
Diskussion fiir ein Thema einstimmig entschieden. Fur die Lehrveranstal-
tungsleitung wire auch ein Abbruch dieses Prozesses mdglich gewesen,
wenn die Gruppe sich gegen diese Art der Gestaltung der Lehrveranstal-
tung entschieden hitte.

Die Lehrveranstaltungsleitung machte klare Zielvorgaben, sowohl im
Sinne der Qualitit der Forschung als auch des Erreichens der theoreti-
schen Kenntnisse bzw. Kompetenzen der sozialwissenschaftlichen For-
schung. Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, dass sie die Ver-
antwortung fiir ihr Forschungsprojekt tbernchmen, aber jederzeit um
Hilfestellungen und Input zu theoretischen Grundlagen anfragen diirfen.
Die abwechselnde Arbeit in Kleingruppen und im Plenum bot einerseits
die Méglichkeit zur Individualisierung, aber andererseits auch zum kriti-
schen Diskurs tiber den jeweiligen Forschungsstand und das weitere Vor-
gehen. Speziell das Finden der genauen Forschungsfrage und spiter der
Items fiir den Fragebogen nahm viel Zeit in Anspruch.

Der Fragebogen wurde von einem kleinen Team an Studierenden auf3er-
halb der Lehrveranstaltung in einem separaten Online-Treffen in einem
Online-Datenerhebungsprogramm eingegeben, das die Studierenden selbst
vorschlugen. Daraufhin nutzten die Studierenden ihre eigenen Kanile und
Kontakte zur Dissemination des Online-Fragebogens.

Die Daten wurden in Excel in fiinf Kleingruppen ausgewertet und inter-
pretiert. Zum Abschluss fiigte die Lehrveranstaltungsleitung alle Daten
zusammen und stellte die Gesamtheit der Ergebnisse im Plenum vor.

5. Ergebnisse aus der Forschung der Studierenden

5.1. Pendeln zwischen Institutionen

Als relativ groles Problem beim Studieren im Verbund Mitte wurde von
den Studierenden das Pendeln zwischen den Institutionen, besonders
zwischen Salzburg und Linz, vermutet. In den Ergebnissen des Online-
Fragebogens (Likertskala von 1-5) spiegelt sich dies auch tatsichlich wider.
Das Pendeln innerhalb des Studienstandortes Linz schneidet mit einem
Mittelwert von 2,52 + 0,75 zwar besser ab als innerhalb von Salzburg (x =
1,79 £ 0,32), beide liegen aber unter dem Mittelwert (x=3) der Skala. Auch
der Pendeltag, der dem besseren Zeitmanagement dienen soll, wird mit
einem Mittelwert von 2,3 + 0,67 nicht maBigeblich als Erleichterung emp-
funden. Fur die Mehrheit der 321 Personen, die den Fragebogen ausfiill-
ten, belastet das Pendeln den Studienfortschritt mafBigeblich, sodass sich
die Studierbatkeit aufgrund der Pendelsituation verschlechtert. Viele Kurs-
zeiten tiberschneiden sich, rechnet man die Fahrzeiten ein.
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Dabei wird die Problematik durch das geringe Verstindnis der Lehrenden
verschirft, die beim Vereinbaren der Kurszeiten wenig auf die Situation
der Studierenden eingehen. Als Losungsvorschlag wird in der offenen
Fragestellung hiufig die Online-Lehre vorgeschlagen.

5.2. Kommunikation im Verbund Mitte

Die Ergebnisse des Fragebogens zeigen, dass sich die Studierenden nur
miBig gut informiert fithlen (2,38 + 0,99) und sich nur miBig sicher fih-
len, wer fiir gewisse Anliegen zustindig ist und wie sie diese Personen
erreichen koénnen (2,45 + 1,15). Die Menge an Informationen und deren
transparente Weitergabe ist fiir die Studierenden mit Mittelwerten von 2,72
+ 1,09 und 2,84 + 1,03 ebenfalls unter dem Skalendurchschnittswert. 68 %
der Studierenden haben 3-4 Emailadressen. Rund ein Funftel hat fiinf oder
sogar mehr Emailadressen von den verschiedenen Institutionen, sodass
sich Emails Gberschneiden.

In der offenen Fragestellung nach den Anliegen der Studierenden wird die
mangelnde Absprache zwischen Salzburg und Linz, beispiclsweise bei den
Anforderungen der Bachelorarbeit, als erschwerend fiir die Studierbarkeit
geschen.

Die Studierenden sind mit einem Mittelwert von 3,53 + 1,11 im Bereich
Kommunikation am zufriedensten mit den zeitnahen Antworten ihrer
Professor*innen. Als sehr wichtig fiir die Studierbarkeit wird die App
»otudo® genannt, besonders im Rahmen der Terminkoordination.

5.3. Informationstechnologie im Verbund Mitte

Im Hinblick auf die IT-Situation im Verbund Mitte driickt sich die oben
bereits angesprochene Unzufriedenheit mit der hohen Anzahl an Emailad-
ressen in einem hohen Mittelwert von 3,86 + 1,28 aus. Besonders hoch ist
der Wunsch nach einer einzigen Plattform fiir alle Institutionen im Ver-
bund Mitte (4,65 + 0,88), da die Studierenden 6fter Probleme mit den
verschiedenen Anmeldeplattformen haben (3,74 + 1,32). Genauso zeigt
sich Verbesserungspotenzial beim geringen Wert 2,80 + 1,25 auf die Frage
nach der Klarheit und Ubersichtlichkeit dieses Zugangs. Eine einheitliche
Online-Plattform wire generell wiinschenswert (4,14 + 1,24).

Aus der qualitativen Auswertung der offenen Frage ist grof3e Irritation und
Frustration herauszulesen. Probleme werden genannt in Zusammenhang
mit der verspiteten Eintragung von Noten durch die verschiedenen Insti-
tutionen, wodurch die Anmeldung zu Kursen an anderen Institutionen
verhindert wird. Lésungsorientierte Wortmeldungen im offenen Feld des
Fragebogens betreffen den Wunsch nach der Beibehaltung online-
orientierter Lehre als Vorteil in der I'T-Gesamtsituation.
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5.4. Koordination der Institutionen

Die relative Unzufriedenheit der Studierenden bildet sich auch in den
Fragebogenitems zur Koordination im Verbund Mitte ab. Auch hier zeigen
sich insgesamt Mittelwerte, die unterhalb des Skalenmittelwertes liegen.
Zunichst sind die Studierenden mit der Koordination im Allgemeinen
(z.B. LVA-Angebot, Platzkapazititen, Uberschneidungen etc.) nur unter-
durchschnittlich zufrieden (2,04 £+ 1,00). Mit den Platzkapazititen in diver-
sen Lehrveranstaltungen sind die Studierenden ebenso wenig zufrieden
(2,18 £ 0,98) wie mit der Zusammenstellung des Stundenplans (2,24 +
1,04). Schr niedrige Mittelwerte zeigen die Items zum terminlichen rei-
bungslosen Ablauf (1,41 + 0,76) und zum Einfluss terminlicher Hindernis-
se auf den Studienfortschritt (x = 1,74 + 0,84).

5.5. LILES — Service-Stelle fiir das Linzer Lehramt
Sekundarstufe

Die Werte der Items zur Zufriedenheit mit LILES zeigen ebenfalls kein
ideales Szenario. Obwohl die Freundlichkeit und Hoflichkeit der Verant-
wortlichen geschitzt wird (3,22 + 1,34), schneiden das LILES-Service
(2,55 + 1,19), die Offnungszeiten (2,63 + 1,18) sowie die Effizienz der
Bearbeitung der Anliegen (2,61 + 1,22) jeweils knapp unter dem Skalen-
mittel ab.

5.6. Zusammenfassung der Ergebnisse der Studierenden
Die Hypothesen zu den Problemen der Studierbarkeit haben sich in allen
funf Kategorien bestitigt. Das innerstidtische Pendeln, aber im Besonde-
ren auch zwischen Salzburg und Linz wird als sehr hinderlich fir den
Studienfortschritt empfunden. Erschwerend kommen hier die zahlreichen
terminlichen Uberschneidungen sowie die weiten Wegstrecken zum Tra-
gen. Ein zweites gro3es Problem fiir die Studierenden stellt die unbeftiedi-
gende IT-Situation dar. Die zahlreichen Emailadressen fithren zu Redun-
danz und Problemen bei der Wahrnehmung aller Inhalte. Eine Verlangsa-
mung des Studienfortschritts wird auch durch die mangelnde Kommunika-
tion der Institutionen innerhalb des Verbunds Mitte geortet. Dabei spielen
wenig moderne Kommunikationskanile ebenso eine Rolle wie die nicht
vorhandene, aber sehr von den Studierenden gewiinschte Vereinheitli-
chung der Plattformen. Die Zusammenlegung aller Pidagogischen Hoch-
schulen auf eine einfache Plattform und ein austeichendes und durchge-
plantes LV-Angebot wiren laut den Ergebnissen der Befragung dringend
notig.

Eine Verschirfung der Problematik ergibt sich durch die mangelnden
Platzkapazititen in diversen Lehrveranstaltungen sowie die koordinativen
Schwierigkeiten bei der Zusammenstellung des Stundenplans. Leider fin-
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den die Studierenden auch beim extra fiir die Koordination eingesetzten
LILES weniger Unterstiitzung, als sie brauchen wiirden.

6. Ergebnisse der Begleitforschung

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Begleitforschung dafiir, dass trotz
der Online-Lehre der angestrebte forschende Lernprozess stattgefunden
hat, dass die Inhalte personlich relevant waren und Fachwissen zur Sozial-
wissenschaftlichen Forschung erlangt wurde. Im Folgenden werden die
Ergebnisse im Detail dargestellt.

6.1. Personliche Relevanz im Online-Unterricht

Mittels des PII (Oyrer & Reibnegger, 2020, S. 117) wurde die personliche
Relevanz der Lehrveranstaltungsinhalte fir die Studierenden gemessen.
Simtliche Werte aller fiinf kognitiven und finf affektiven Items liegen
Uber dem statistischen Standard. Dies deutet auf eine hohe persénliche
Relevanz fir die Studierenden hin. Die Ergebnisse sind in Tabelle 1 zu-
sammengefasst.

Die affektive und kognitive Relevanz wurden allerdings unterschiedlich
bewertet. Der Mittelwert fiir alle affektiven Items liegt bei 5,73 + 1,09,
jener der kognitiven etwas hoéher bei 6,07 + 0,88, wobei durch die geringe
Stichprobe keine Signifikanz besteht. Dies ldsst dennoch einen héheren
kognitiven als emotionalen Wert fiir die Studierenden vermuten. Beide
Werte liegen jedenfalls weit tiber dem Skalenmittel von 4 bzw. auch iiber
dem statistischen Mittel des PII im Hochschulkontext, das in der Studie
von Opyrer & Reibnegger (2020, S. 120) ermittelt wurde (kognitiv: 3,51+
0,98; affektiv: 3,28 + 0,85). Die einzelnen Mittelwerte fir die affektiven
Aspekte (interessant, spannend, ansprechend, faszinierend, anregend mit-
zumachen) liegen auf einer 7-stufigen Skala zwischen 5,14 + 1,18 fiir ,,fas-
zinierend* und 5,90 + 1,18 fiir ,ansprechend” und ,,anregend mitzuma-
chen® (5,90 £+ 1,01). Die kognitive Relevanz (wichtig, relevant, brauchbar,
wertvoll, bedeutsam) streut zwischen 5,49 + 1,71 fiir ,,wertvoll“ und 6,41
+ 0,72 fur ,,brauchbar®.

Personliche Relevanz der Lehrveranstaltung fiir die Studierenden

Item Skalen | Mittelwert | Statisti- Niedrig- Hochstes
len- sches stes Item Item
mittel Mittel PII

Affektive 4 573+1,00 | 328 40,85 | 514 +1,18 | 590 +1,18

Items

ﬁgf}?me 4 6,07 40,88 | 351+ 0,98 | 549 +1,71 | 6,41 +0,72

Tabelle 1: Mittelwerte Personliche Relevanz
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6.2. Forschendes Lernen im Online — Unterricht

Der Fragebogen CILI (Reitinger, 2016) beinhaltet 12 Items, also 3 Items
zu jedem der vier Kriterien Forschenden Lernens. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 2 zusammengefasst. Auf einer 7-stufigen Likertskala (Min = 1,
Max = 7) liegen die drei Items, die das Hypothetisieren abbilden, bei 5,78
+ 1,13 (Ergebnisse vermuten), 6,44 + 0,83 (Vermutungen anstellen) und
6,56 + 0,50 (dachte tber mégliche Losungen nach), also nahe dem Maxi-
mum von 7 und weit iber dem Skalenmittel von 4. Die Werte fir das
Explorieren liegen zwischen 5,89 + 1,10 (eigenstindig neue Erkenntnisse
gewinnen), 6,00 + 0,94 (spannende Erkenntnisse haben) und 6,11 + 0,74
(eigenen Fragen nachgehen). Die Aussagen, man kénnen mehr mit den
gewonnenen Erkenntnissen tun (5,11 + 1,37) und hitte Ideen fir weitere
Forschung (5,44 + 1,42) sowie Ideen fiir sinnvolle Dinge, die man mit den
Erkenntnissen machen kann (5,33 + 1,49), liegen ebenfalls weit iiber dem
Skalenmittel und sind Items betreffend den Wissenstransfer. Am héchsten
liegen die Werte fir den kritischen Diskurs: die Lehtveranstaltung gab
Gelegenheit, Ideen einzubringen (6,44 + 0,83), interessante Gespriche
(6,56 + 0,68) und sinnvolle Diskussionen (6,78 + 0,42) zu fithren.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass wihrend der Lehrver-
anstaltung die Kiriterien Forschenden Lernens zur Entfaltung kamen.
Besonders ausgeprigt waren die Kriterien Hypothetisieren sowie kritischer
Diskurs, gefolgt von der Méglichkeit, selbstbestimmt authentisch zu explo-
tieren.

Item Skalenmittel | Item1 Ttem?2 Item3

Hypothetisieren 4 578 +|644 + | 6,56+0,50
1,13 0,83

Authentisch 4 589 4+ |600 £ |611+0,74

Explorieren 1,10 0,94

Kritischer  Dis- | 4 6,44 + 656 + | 6,78 + 0,42

kurs 0,83 0,68

Transfer 4 5,11 + | 544 + | 533+ 1,49
1,37 1,42

Tabelle 2: Mittelwerte der vier Kriterien Forschenden Lernens

6.3. Wissensvermittlung

Die Evaluierung der Wissensvermittlung ist fiir die datenbasierte Reflexion
des Gelingens der Lehrveranstaltung von grofler Bedeutung, um abzu-
schitzen, ob die Lehrveranstaltungsziele erreicht wurden. Die Werte liegen
fur die selbst eingeschitzte fachliche Kompetenz hinsichtlich der Lehrver-
anstaltungsinhalte auf einer Skala von 7 im Bereich von 5,67 + 0,67 bis
6,78 + 0,42, also weit tiber dem Skalenmittel von 4. Die Studierenden
waren also der Meinung, ausreichende, probate Kenntnisse tiber sozialwis-
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senschaftliche Forschungsmethoden etlernt zu haben und diese selbststin-
dig in der Praxis anwenden zu kénnen. Kiritisch ist hier allerdings zu hin-
terfragen, ob die Studierenden tberhaupt einschitzen koénnen, was sie
unter Umstinden im Regelunterricht hitten lernen koénnen. Da keine
Standardgruppe zur Verfiigung stand, war jedoch ein objektiver Vergleich
des Wissensstandes oder zumindest der Selbsteinschitzung nicht méglich.

7. Diskussion und Ausblick

In beiden Forschungsstringen der vorgestellten empirischen Studie konn-
ten die Hypothesen bzw. Forschungsfragen positiv bestitigt bzw. beant-
wortet werden. In der Forschung der Studierenden konnten durch den
Fragebogen und die beachtliche Zahl an Riickmeldungen (321 Personen)
funf Aspekte der erschwerten Studierbarkeit mit Daten belegt werden.
Nicht nur haben die Studierenden Fachwissen und Forschungskompeten-
zen erlangt, sondern die Verdffentlichung ihrer Ergebnisse kann als
Grundstein fur den nichsten Schritt dienen, ndmlich der Dissemination
bei verantwortlichen Stellen, also leitenden Personen im Bildungssystem.
Fir die Begleitforschung wurde bestitigt, dass im Online-Unterricht eine
forschende, partizipative, affektiv und kognitiv anregende Unterrichtsat-
mosphire erreicht wurde und die Studierenden angemessene, den Unter-
richtszielen entsprechende Kenntnisse iiber sozialwissenschaftliche For-
schungsmethoden erzielten.

Dariiber hinaus wurden Gelingensfaktoren fiir die Online-Lehre sichtbar,
nimlich die Atbeit in den Breakout-Rdumen in kleinen Gruppen, das
Umsetzen eines realen Projektes, die Moglichkeit, das Thema als Gruppe
selbst zu bestimmen, die Fragebogenitems selbst zu erstellen und dabei
individuell und als Gruppe je nach Bedarf von der Lehrveranstaltungslei-
tung begleitet und unterstiitzt zu werden.

In einem nichsten Aktionsforschungszyklus kénnte die Stichprobe in der
Begleitforschung zum Seminar erhéht, und es kénnten Kontrollgruppen
untersucht werden, beispielsweise zum Vergleich von Prisenz- und Onli-
ne-Unterricht.
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Die Schiiler*innen in den Fokus riicken.
Neue Wege in der Hochschuldidaktik und den
schulpraktischen Studien des Sekundarstufenstudiums

Christine Kladnik & Ulrike Stamm

Abstract

In diesem Beitrag werden Erfahrungen aus einem Unterrichtspraxisprojekt
vorgestellt, in dem Studierende im Rahmen eines an der PH Oberéster-
reich angebotenen Wahlfaches die Prinzipien der Lesson Studies kennen
lernen und umsetzen. Ziel des als Pilotprojekt eingefithrten Wahlfaches im
Bereich der schulpraktischen Studien, in dem Lehrende aus den Bereichen
der inklusiven Pidagogik, der Fachwissenschaft sowie Praxispidog*innen
gemeinsam die Studierenden betreuen, ist es, Studierenden die Méglichkeit
zu geben, Individualisierungskompetenz zu erwetben, in der Anwendung
zu erproben und somit fahig zu werden, der Heterogenitit innerhalb von
Schulklassen angemessen zu begegnen. Ein ,,Kernstiick® des Projekts ist
dabei die gemeinsame Planung des Unterrichts im Team mit Blick auf
einzelne Fokusschiler*innen, wodurch Ideen und Informationen sowohl
aus fachlicher als auch aus ,inklusionspidagogischer” Sicht gebtindelt
werden.

In dem Aufsatz wird im Einzelnen nachgezeichnet, wie diese Projekte im
Unterrichtsfach Deutsch abliefen — von der anfinglichen theoretischen
Auseinandersetzung mit der Methodik der Lesson Studies tber die Be-
obachtung der Klassen und die Planung des Unterrichts bis schlieSlich zur
praktischen Umsetzung und der daran anschlieBenden kritischen Reflexion
iber den Unterricht, welche teilweise zu produktiven Modifikationen der
Unterrichtsplanung fithrte. Ein weiterer wichtiger Teil des Beitrags gilt den
differenzierenden Aufgabenstellungen, die vornehmlich mithilfe von Visu-
alisierungen an die Interessen, Fihigkeiten und Wiinsche einzelner Schii-
ler*innen angepasst wurden. Nicht zuletzt wird auf den Einsatz kurzer
literarischer Texte auch schon in der zweiten Klasse der Mittelschule ein-
gegangen, die in diesem Projekt erfolgreich als Ausgangspunkt fir eine
Reflexion tber das Thema Kommunikation eingesetzt wurden.
Abgeschlossen wird der Beitrag mit einer Ubersicht iiber die Bewertungen
der Unterrichtseinheiten aus verschiedenen Perspektiven, d.h. auch vonsei-
ten der Schiiler*innen und der Studierenden.

1. Einleitung

Inklusion sowie der Umgang mit Diversitit sind heutzutage zentrale Her-
ausforderungen im gesamten Bildungssystem und daher auch ein wichtiges
Thema der Lehrer*innenbildung. Der Diversitit der Lernenden gerecht zu
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werden, ist ein hoher Anspruch an Lehrende und muss daher als ein zent-
rales Thema der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden gesehen
werden. Im Curriculum des Entwicklungsverbunds ,,Cluster Mitte®, zu
dem die Pidagogische Hochschule Oberésterreich (PHOO) gehort, ist
Inklusion folglich als Quermaterie verankert:

Differenzwahrnehmung in Verbindung mit einer inklusiven Grundhaltung
und mehrdimensionaler Urteilsfahigkeit fir die Qualitit von Leht-
/Lernprozessen in Situationen der Diversitit sind ein zentrales Bildungs-
ziel aller Lehrveranstaltungen. (PHOO, 2019, S.12)

Neben den fachwissenschaftlichen Inhalten muss also im Studium eines
Faches der Sekundarstufe der Fokus auch auf die individuellen Lernvot-
aussetzungen und Lernprozesse der Schiler*innen gerichtet werden. Die
Studierenden missen die Moglichkeit bekommen, geeignete Konzepte
kennenzulernen und in der Praxis zu erproben. Die Lesson Studies haben
sich in der Lehrer*innenbildung als dahingehend wirksames und produkti-
ves Konzept erwiesen (Weber, Soukup-Altrichter & Posch, 2020, S. 19).
Bereits 2015 wurden im Bachelorstudium der Primarstufe an der PHOO
die Lesson Studies im Zuge der Neugestaltung des Curticulums anlisslich
der ,,Lehrer*innenbildung NEU* als Praktikumsform fiir alle Studierenden
im 3. und 4. Semester verankert und werden seither laufend wissenschaft-
lich evaluiert (Soukup-Altrichter, Steinmair & Weber, 2020). Beginnend
mit dem Studienjahr 2018 wurde dann auch fiir das Studium Sekundarstufe
ein Pilotversuch in Form eines Wahlfachs entwickelt, in dem die Lesson
Studies als Konzept der Individualisierung und der lernprozessorientierten
Unterrichtsentwicklung die Grundlage bilden.

In diesem Beitrag sollen die Ergebnisse dieses Pilotversuchs in einem
Semester im Fach Deutsch versammelt und dabei die Frage geklirt wer-
den, in welcher Weise sich im Laufe des Seminars und der verschiedenen,
von den Studierenden gehaltenen Unterrichtsstunden die Unterrichtspraxis
verindert hat. Dafiir sollen im Folgenden, nach einer kurzen Beschreibung
des Konzepts der Lesson Studies und einem fachwissenschaftlichen Auf-
riss zur Arbeit mit literarischen Texten, die diesbeziiglichen Erfahrungen
ausfithrlicher dargestellt werden, wobei auch die Perspektiven aller Betei-
ligten im Einzelnen beriicksichtigt werden sollen.

2. Lesson Studies als Weg der Individualisierung von

Unterricht
Im Lehramtsstudium missen Konzepte der inklusiven (Fach-)Didaktik
notwendig ihren Platz finden, und zwar basierend auf einem konstruktivis-
tischen Verstindnis des Lernens (Reich, 2006) und der Verbindung von
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woachstruktur® und |, Tatigkeitsstruktur®, also von Fach und Lernenden
(Musenberg & Riegert, 2015, S. 20).

Eine wesentliche Herausforderung der Lehrer*innenbildung besteht zu-
dem in der Verkniipfung von Theorie und Praxis. Werden Konzepte der
Inklusion und Diversitit in der Praxis fur Lehramtsstudierende nicht sicht-
und erfahrbar, kann das bedeuten, dass sich theoretische Inhalte und prak-
tische Erfahrungen fiir Studierende als voneinander unabhingige Elemente
des Studiums manifestieren. Gelingen kann die Verkniipfung aber dann,
wenn die erfahrene Praxis in begleitenden Lehrveranstaltungen themati-
siert und diskutiert wird (Weber, Soukup-Altrichter & Posch, 2020, S. 25).
Ein Konzept zur Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen,
mit dem den oben beschriebenen Herausforderungen und Anspriichen
erfolgreich begegnet werden kann, sind die Lesson Studies, eine in Japan
entwickelte Form der ,,kollaborativen Unterrichtsforschung®. Hierbei steht
das Lernen der individuellen Schiiler*innen und die darauf abgestimmte
Gestaltung des (Fach-)Untetrichts, die im Team entwickelt wird, im Zent-
rum (Weber, Soukup-Altrichter & Posch, 2020, S. 8). Als dabei erzielte
»bedeutsame Effekte” werden ,,die Vermittlung eines tieferen Verstindnis-
ses der Lernprozesse und Lernvoraussetzungen der Schiller*innen, eine
realistischere Einschitzung der eigenen Kompetenzen und in der Folge ein
starkes Interesse an professioneller Weiterentwicklung™ genannt (ebd., S.
19).

Im Rahmen der Lesson Studies werden zu einem Thema sogenannte For-
schungsstunden entwickelt. Dafiir werden Fokusschiler*innen ausgewdhlt,
die eine Gruppe von Schiller*innen in der Klasse reprisentieren und deren
Lernprozesse gezielt beobachtet werden. Gemeinsam wird eine erste Un-
terrichtseinheit geplant, wobei bereits diese erste Unterrichtseinheit diffe-
renzierende und individualisierende MaB3nahmen beinhalten soll, die den
Lernenden das Erreichen von Teilzielen, Kernzielen oder komplexeren
Zielen erméglichen. Wihrend die geplante Unterrichtseinheit abgehalten
witd, beobachten die nicht unterrichtenden Teammitglieder nach vorher
festgelegten Kriterien das Lernen der Fokusschiiler*innen. Nach der Un-
terrichtseinheit wird das Feedback dieser Schiller*innen eingeholt, gemein-
sam im Team auf Grundlage der Beobachtungen reflektiert und die Er-
kenntnisse werden dann miteinander in Bezichung gesetzt. Nun wird eine
weitere Unterrichtseinheit zum gleichen Thema geplant und dabei werden
Verinderungen entsprechend den Beobachtungen in der Unterrichtsstun-
de und dem Feedback der Schiler*innen vorgenommen. Meistens folgen
zwel bis drei solcher Zyklen aufeinander, in denen die Individualisierung
immer besser gelingen soll, bevor eine abschlieBende Zusammenfassung
und Evaluation vorgenommen werden kann (Mewald, 2019).

Fiir den Pilotversuch an der PHOO wurde das Konzept in dieser Weise
mit zwei aufeinander folgenden Zyklen und zudem parallel in zwei ver-
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schiedenen Klassen umgesetzt. Somit stand immer das Fach in Verbin-
dung mit den Lernenden im Fokus. Das Projekt fand im Fach Deutsch
statt, im Folgenden wird daher vorerst die fachwissenschaftliche Perspek-
tive beleuchtet.

3. Fachwissenschaftliche Perspektive: Zum Einsatz

von literarischen Texten im Deutschunterricht

Es war ebenfalls Ziel des im Fach Deutsch angesiedelten Projekts, in einer
Klasse der Mittelschule die Methoden der Lesson Studies mit det Vermitt-
lung eines literarischen Textes zu verbinden. Dabei sollte die Komplexitit
und Differenziertheit von Literatur produktiv eingesetzt werden, um iber
die Vorgaben eines Textes zu einer inhaltlich fundierten Diskussion eines
Themas — in diesem Fall des Themas ,,Kommunikation und ihre Voraus-
setzungen‘ — zu gelangen.

Grundsitzlich liegt die Stirke literarischer Texte darin, dass innerhalb des
Lektiireprozesses Verstehens-, Reflexions- und Erlebnisaspekte eng ver-
bunden sind (Kdmpet-van den Boogaart, 2005, S. 29). Durch den Bezug
auf Literatur kann daher tendenziell eine umfassendere und vielschichtige-
re Auseinandersetzung mit bestimmten Themen erreicht werden, als dies
mit einem reinen Sachtext moglich wire. Zudem sind literarische Texte
komplex sowie offen in ihrer Aussage und bieten daher cine Fulle von
Anknupfungsmoglichkeiten fur das Unterrichtsgesprich, fur die Lek-
tureerfahrung der Schiller*innen und fir differenzierte Aufgabenstellun-
gen, womit eine Individualisierung des Unterrichts begtinstigt wird. Nicht
zuletzt liegt das groBe Potenzial, das Literatur fiir den Deutschunterricht
anbietet, in ihrer Offenheit begriindet, durch die die Lernenden zur aktiven
Sinnbildung, zum (Weiter)Lesen und zur Kommunikation tiber das Gele-
sene angeregt werden (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 218). AuBlerdem
bietet der Einsatz literarischer Texte im Unterricht die Méglichkeit einer
generellen Sprachférderung, die den ,,schwierigen Ubergang von einer
natiitlich erworbenen Sprache ersten Grades zu einer elaborierten Sprache
der Textualitit und damit zweiten Grades ermdglichen kann® (Schifer,
2016, S. 256). Letzteres Argument spricht ebenfalls dafiir, schon vor dem
klassischen Literaturunterricht kurzere literarische Texte im Unterricht
einzusetzen.

4. Das Projekt — Inhalte und Ablauf

Am hier beschriebenen Projekt im Rahmen der Lesson Studies konnten
sich in der Pilotphase vier Studentinnen aus dem Lehramtsstudium
Deutsch (4. Semester) beteiligen, wobei jeweils zwei Studierende die Un-
terrichtszyklen in einer Klasse durchfiihrten.
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Zudem bestand das Team aus ciner Lehtenden aus den Fachwissenschaf-
ten Deutsch, einer Lehrenden aus dem Institut Inklusive Pidagogik, einer
Praxispddagogin und einem Praxispidagogen, beide titig in Mittelschulen
in Linz. Beide Klassen waren Integrationsklassen, es waren also Schi-
ler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den Lerngruppen,
aber auch sonst waren die Schiiler*innen sehr heterogen in ihren Lernvor-
aussetzungen, in der sozial-emotionalen Entwicklung, in ihren sprach-
lich/kultutellen Voraussetzungen usw. Diese Lehrpersonen waten bei den
beiden Unterrichtszyklen anwesend und teilten ihre Beobachtungen. Einen
wichtigen Patt hatten die Schiller*innen in den zwei Praxisklassen, die in
ithrem Lernen beobachtet wurden und ihre eigene Sicht darauf und auf den
erlebten Unterricht in Interviews riickmeldeten.

Ublicherweise besteht eine Lesson Study wie oben beschrieben aus drei
Zyklen. Im beschriebenen Projekt wurde anstatt des ersten Zyklus eine
Hospitation des Unterrichts der Klassenlehrer*innen in den beiden Klas-
sen durchgefiihrt, bei der nicht nur die Studierenden, sondern auch die
Hochschullehrenden die Schiler*innen beobachten konnten und die Fo-
kusschiiler*innen definiert wurden. Dazu wurden sowohl die Beobachtun-
gen aus der Hospitation als auch Hinweise der Klassenlehrer*innen heran-
gezogen. Dies war die Grundlage der Planung fiir die erste Unterrichtsse-
quenz der Studierenden. Die jeweils behandelten Texte wurden von den
vier Studierenden ausgesucht und vom gesamten Team (Studierende,
Klassenlehrer*in, Hochschullehrende) gemeinsam vorbereitet. Fur die
erste Unterrichtseinheit wurde die Erzihlung ,.Die stumme Welt“ von
Franz Hohler?! gewihlt, fir die zweite Sequenz die Erzihlung ,,Ein Tisch
ist ein Tisch® von Peter Bichsel32

4.1. Erste Unterrichtssequenz

Bei dem fir die erste Unterrichtssequenz gewihlten Text ,,Die stumme
Welt“ von Franz Hohler handelt es sich um eine Kurzgeschichte, in der
eine Umkehrung der normalen Alltagsrealitit gezeigt wird: {iber Nacht und
ohne weitere Erklirung werden alle Menschen, die bisher héren konnten,
taub. Die schon bisher Gehorlosen bringen den hilflosen Ertaubten dann
die Gebirdensprache bei, womit sich alles Problematische auflést und alle
von nun an auf diese Weise kommunizieren. Das Ende des Textes er-
scheint als eine Art Utopie, denn der Verlust des Gehors erweist sich als
Moglichkeit einer anderen, neuen Welt, in der der grofle Abstand zwischen

3! Entnommen: https://schule-tonna.de/wp-
content/uploads/2020/05/09-De-Textverst%c3%a4ndnis-KW19.pdf
Entnommen:
https:/ /www.deutschunddeutlich.de/contentL.D/GD/GT67cTischistTisc
h.pdf
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Horenden und Gehotlosen geschlossen und damit die Exklusion der Ge-
hoétlosen iberwunden ist.
Die Erzihlung bietet verschiedene thematische Anknipfungspunkte fiir
weiterfithrende Diskussionen. Zum einen geht es in dem Text um die
Uberwindung von Ausgrenzung, und zwar am Beispiel jener Grenze, die
die Gehorlosen von den Hérenden trennt und die aufgrund eines nicht
weiter erklirten Ereignisses insofern plétzlich verschwindet, als nun alle
nichts mehr héren. Dieser ,,plot™ beinhaltet zugleich eine Kritik an gingi-
gen Vorstellungen von Integration, denen zufolge sich die Minderheit der
Mehrheit anpassen muss. In dieser Geschichte geschieht genau das Gegen-
teil, denn die Hérenden miissen sich notgedrungen den Gehérlosen und
deren gestischer Sprache anpassen. Damit ist dann — als dritter Punkt —
auch der Hinweis verbunden, dass es verschiedene Formen der Verstindi-
gung gibt, wobei das Visuelle als Moglichkeit der Kommunikation aufge-
wertet wird, was fiir die Diskussion im Unterricht von zentraler Bedeutung
war, da besonders das Thema Kommunikation fokussiert werden sollte.
Der Einstieg in die Unterrichtseinheit begann mit einer Ubung zur Erfah-
rung von Stille und einem Brainstorming zum Thema Kommunikation.
Bei der anschlieBenden Lektire des Textes wurden Unterschiede in der
jeweiligen Lesegeschwindigkeit durch differenzierende Aufgabenstellungen
ausgeglichen. Auflerdem wurde im weiteren Vetlauf insofern die Gelegen-
heit fiir einen individuell differenzierten Umgang mit dem Text gegeben,
als die Schiiler*innen entweder einen inneren Monolog schreiben, den
Text in Bilder umsetzen oder eine Pantomime gestalten konnten. Es stand
ihnen also die Méglichkeit einer sprachlichen, bildlichen oder performati-
ven Bearbeitung des Textes zur Verfigung, entsprechend dem Bemiihen
der Lesson Studies um einen individualisierten und differenzierten Unter-
richt, wobei die Schuler*innen auBlerdem alleine, zu zweit oder in einer
Kleingruppe arbeiten konnten.
Die Mehrzahl der Schiler*innen — auch die Fokusschiiler*innen — ent-
schied sich fiir die Umsetzung in Bilder. Diese Arbeit an dem literarischen
Text hat den Vorteil einer eigenstindigen Bearbeitung der Vorlage, da
schon die Auswahl der Szene, die gemalt wird, eine Interpretationsleistung
darstellt, wird doch damit eine bestimmte Aussage oder Szene als beson-
ders wichtig herausgestellt. Dariiber hinaus enthilt auch die Art der Dar-
stellung eine Interpretation des Geschehens und ist insofern ebenfalls Teil
eines Verstehens- und Deutungsprozesses.
Wie groB die Transformationsleistung sein kann, die durch den Ubergang
von Schrift zu Bild erbracht wird, zeigte sich bei einer Gruppe von Schi-
ler*innen, die die Kurzgeschichte in vier Piktogramme umsetzte, was
gegeniiber dem Arbeitsauftrag eine eigenstindige Erweiterung darstellte
und als bemerkenswerte Abstraktionsleistung gesehen werden kann, in der
der Verlauf des Textes auf die vier entscheidenden Stationen reduziert und
konzentriert wird.
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Besonders interessant ist, dass bei dieser Form der Umsetzung des Textes
die Leerstellen zwischen den Piktogrammen, die keinen narrativen Verlauf
abbilden, sondern nur einzelne Stationen, mit der Offenheit des Textes
korrespondieren, der bspw. keine Erklirung gibt, wieso die Menschen
plétzlich nicht mehr héren kénnen. In den fehlenden Ubergingen zwi-
schen den Piktogrammen werden somit die Leerstellen des Textes, die
wiederum seine Ambiguitit bedingen, in einem anderen Medium erneut
realisiert.

Nicht zuletzt sind die im Unterricht angebotenen Moglichkeiten einer
Visualisierung des literarischen Textes in Form von Bildern oder Panto-
mime in diesem Fall besonders naheliegend, da der Text selbst den Ubet-
gang von einer verbalen zu einer gestischen Form der Verstindigung the-
matisiert. Der Verweis auf Visualitit oder Performativitit als Medium der
Verstindigung ist somit in der Erzdhlung schon implizit enthalten. Im
weiteren Verlauf der Stunde wurde die Fokussierung des Themas Visualitit
fortgesetzt; so wurde unter anderem den Schiler*innen ein Blatt mit den
,Buchstaben® der Zeichensprache sowie mit jenen Piktogrammen gege-
ben, die verwendet werden, um Gefiithle oder Tiere zu bezeichnen.

Die Erfahrungen mit dieser Unterrichtsstunde zeigten insgesamt, dass
literarische Texte gut geeignet sind, um individualisierte Arbeitsangebote
zu entwickeln. Allerdings war das Bemithen um eine Individualisierung des
Unterrichts mit Blick auf bestimmte Schiler*innen in dieser ersten Untet-
richtssequenz noch nicht ganz gelungen, denn die Analyse der Beobach-
tungsprotokolle, die wihrend der Unterrichtseinheiten erstellt wurden,
ergab in der anschlieBenden Teambesprechung, dass manche der Fokus-
schiiler*innen sich nicht durchgehend beteiligten oder beteiligen konnten.
Daher wurde in der Vorbereitung der zweiten Unterrichtssequenz noch
eingehender berlegt, wie die Aufgabenstellungen modifiziert werden
konnten, um die Fokusschiiler*innen besser zu erreichen. Es wurden dazu
unter anderem die besonderen Interessen der Schiler*innen bei den Pra-
xislehrkriften erfragt und in die nichste Planung einbezogen.

4.2. Zweite Unterrichtssequenz

Die Studierenden entschieden sich fiir Peter Bichsels Erzihlung ,,.Ein
Tisch ist ein Tisch* als Thema der zweiten Unterrichtsstunde. Peter Bich-
sel ist ein Schweizer Autor, dessen kurze und nur scheinbar einfache Texte
voller Widerspriiche und Paradoxien sind. In der Erzihlung ,,Ein Tisch ist
ein Tisch* geht es ebenfalls um die kommunikative Funktion von Sprache,
aber hier wird die Tatsache betont, dass die sprachliche Verstindigung
notwendig auf Regeln und Ubereinkiinften beruht und nur auf Kosten
einer volligen Isolation individuell verindert werden kann. Da sich der in
der Erzidhlung beschriebene alte Mann durch Vertauschung von Substanti-
ven eine eigene Sprache schafft, hebt er die Sprache in ihrer kommunikati-
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ven Funktion auf und seine nur ihm verstindliche neue Sprache schligt
um in eine Form des Schweigens. Die Redeversuche des alten Mannes
bleiben am Schluss ohne Antwort, sodass auch er von Taubheit umgeben
zu sein scheint.

Die Unterrichtseinheit begann mit der Betrachtung des ersten Teiles der
sehr gelungenen filmischen Umsetzung des Textes von Bichsel.33 Damit
wurde die Linge des Textes, die einige Schiiler*innen moglicherweise
tberfordert hitte, durch eine Filmsequenz ,entschirft“. Aullerdem ging
aus den Schiler*inneninterviews hervor, dass viele von ihnen an Videos
und dem Einsatz digitaler Medien interessiert waren. Das Video wurde an
der Stelle unterbrochen, als der alte Mann beginnt, die Dinge um ihn her-
um anders zu benennen. Die Schiler*innen bekamen anschlieBend den
Text bis zu dieser Stelle zum Nachlesen, am Ende der Textpassage gab es
zum Ausgleich der méglichen Pausen, die durch die unterschiedliche Lese-
geschwindigkeit verursacht wurden, einige kurze zusitzliche Ubungen.
Dies war eine der weiteren didaktischen Konsequenzen, die sich aus den
Interviews nach der ersten Einheit ergeben hatten, in denen eine Fokus-
schiilerin bemerkte, dass sie es storend finde, wenn sie nicht geniigend
Z.eit hitte, sich in einen Text zu vertiefen.

Da es vor allem darum ging, die differenzierenden Aufgabenstellungen an
die Interessen, Fihigkeiten und Winsche der Schiller*innen anzupassen,
bekamen diese im folgenden Unterrichtsabschnitt wieder drei verschiedene
Aufgaben gestellt, aus denen sie eine auswihlen sollten. So konnte ein
eigener Text verfasst werden, in dem alle Substantive durch andere Worter
ersetzt werden. Eine weitere Méglichkeit war, einen Dialog zu verfassen
und einzuitben, ebenfalls unter Verwendung ausgetauschter Substantive.
Und schlieBlich gab es auch wieder das Angebot, den Text in Bilder zu
ibersetzen. Die Unterrichtseinheit schloss mit der Betrachtung des
Schlussteils des Films und einer anschlieBenden  Diskussion.
In die Aufgaben zur Bearbeitung des Texts eingebaut waren individuali-
sierte didaktische Adaptionen, die aus der Reflexion der ersten Einheit
entwickelt worden waren. So wurde fur einen Fokusschiler, der in den
ersten Beobachtungen als schwer zu motivieren und wenig am Unterricht
beteiligt beschrieben wurde, ein Dialog tiber ein Fuliballmatch als Beispiel
angeboten, da sein personliches Interesse in diesem Bereich lag. Es war
erstaunlich zu sehen, wie wirkungsvoll dieses Angebot war: Der Schiiler
war mit seinem Partner intensiv in die Losung der Aufgabe vertieft und die
beiden fithrten in der abschlieBenden Prisentationsrunde einen sehr gelun-
genen Dialog tiber Fuliball, in dem sie konsequent die vorgegebenen Sub-

3 https://vimeo.com/8749843. Zuletzt abgerufen am 22.9.2022
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stantive durch andere ersetzten. Das Beispiel zeigt, wie motivierend indivi-
dualisierte Angebote wirken, die zudem wenig aufwendig sind.

5. Bewertung des Projekts aus verschiedenen

Perspektiven
Im Folgenden sollen nun Stellungnahmen zu dem Projekt aus verschiede-
nen Perspektiven vorgestellt werden, u.a. mithilfe der schriftlichen Reflexi-
onen der Studierenden sowie durch Einbezug der Interviews mit den
Schiiler*innen und durch Beitrdge der Lehrenden.

5.1. Was die Studierenden sagen

Das Motiv der Studierenden, sich fiir die Lehrveranstaltung anzumelden,
lag durchweg im Wunsch, mehr Erfahrungen in der Unterrichtspraxis zu
erwerben und auBerdem mehr tiber Individualisierung und Differenzierung
zu erfahren. Die Studierenden berichten in ihren Reflexionen einheitlich
positiv Uber ihre Lernerfahrungen in dieser Hinsicht:

Weiters bin ich auch positiv von dem Projekt tiberrascht, da ich auch sehr
viel in Bezug zur Individualisierung und Differenzierung lernen konnte.
(Reflexion S2, S. 1)

Neu fur die Studierenden war die enge Zusammenarbeit zwischen ihnen
und den Lehrenden im gleichberechtigten Team. So war ein ,,Kernstiick®
des Projekts die gemeinsame Planung sowie die Nachbereitung des Unter-
richts im gesamten Team, wodurch Ideen und Informationen sowohl aus
fachlicher als auch aus inklusionspidagogischer Sicht gebiindelt werden
konnten. Diese Erfahrung wurde ebenfalls positiv bewertet:

Bei dieser Vorbereitung kam es zu einem intensiven Austausch zwischen
den Lehrenden und uns Studenten, von dem ich sehr profitiert habe und
weiterhin profitiere. (Reflexion S3, S. 1)

Die Lesson Study als Modell fir die Entwicklung eines individualisierten
Unterrichts war fur alle Studierenden neu und wurde als effektive und
sinnvolle Methode bewertet. Zudem wurde die Beschiftigung mit indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und deren Beriicksichtigung in der Planung
von allen Studierenden als wertvolle Lernerfahrung erlebt.

Mein Fokusschiiler hatte oft Schwierigkeiten, dem Unterricht zu folgen.
Bei den Planungen musste ich darauf achten, dass genug Abwechslung im
Unterricht herrschte, die Themen interessant waren und einen Gesprichs-

* Aus Platzgriinden sind die lingeren Stellungnahmen der Studierenden hier nicht
angefiigt.
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stoff bieten, da der Schiiler gerne im Dialog, aber auch vor der Klasse
sprach. (Reflexion S1, S. 1)

In den Reflexionen finden sich keine Riickmeldungen zut ,fachwissen-
schaftlichen® Seite des Projekts, wie z.B. zur Arbeit mit Texten oder zur
Auswahl der Texte. Es ist aber zu vermuten, dass dies in den positiven
Riickmeldungen zur gemeinsamen Arbeit im Team mitenthalten ist, zumal
die Studierenden selbst die literarischen Texte ausgewihlt hatten. Dagegen
werden fachdidaktische Aspekte sehr wohl reflektiert:

In der zweiten Umsetzungsphase zeigte sich die aufwendige Planung als
durchaus gelungen und die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse gaben ein
durchwegs positives Feedback zu vier Teilbereichen (Textauswahl, Auftre-
ten der Lehrpersonen, didaktische Umsetzung und eigener Lernzuwachs).
(Reflexion S4, S. 1)

Eher kritisch sehen die Studierenden eigentlich nur die Organisation der
Lehrveranstaltung, da die Termine schwierig abzustimmen waren. Ab-
schlieBend ldsst sich feststellen, dass die Lehtveranstaltung als nachhaltig
witksam bewertet werden kann; so forderten die Studierenden, dass diese
Lehrveranstaltung regulir im Studienplan verankert werden sollte.

Durch diese prigende Erfahrung nehme ich mir viele neue Aspekte mit
und habe mir personlich neue Entwicklungspunkte gesetzt, welche das Sys-
tem des differenzierten Unterrichts stark berticksichtigen. (Reflexion S4, S.

D

Es wire von daher sinnvoll, eine solche gemeinsam erarbeitete und an den
Lesson Studies orientierte Moglichkeit zur Schulpraxis regulir und zudem
in Zusammenarbeit mit dem Fachunterricht anzubieten.

5.2, Was die Schiiler*innen sagen

Die Bewertungen des Projekts durch die Fokusschiler*innen kénnen
Interviews entnommen werden, die mit ihnen von den Studierenden nach
der 1. und 2. Lesson gefiihrt wurden. In den Interviews wurde unter ande-
rem gefragt, was die Schiller*innen als ,,neu* empfunden haben, wie sie die
Unterrichtseinheit generell bewerten wiirden, wie ihre eigenen Lernerfah-
rungen waren und ob sie die Inhalte verstindlich fanden. Alle folgenden
Zitate sind den transkribierten Aufnahmen der Interviews mit den Schi-
ler*innen nach den Lessons entnommen.

Im Folgenden wird tber drei exemplarische Interviews berichtet. Schiiler
S. gefillt in der 1. Lesson besonders der Einstieg: ,,... dass ihr am Anfang
nichts gesprochen habt ...

Vom Text konnte er sich offensichtlich viel mitnehmen und berichtet:
»Zwei Menschengruppen haben die gleichen Rechte, Freundschaften
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kénnen zwischen allen Personen entstehen, egal, ob sie eine Behinderung
haben oder nicht.” Er figt hinzu, dass er sich wohl gefiihlt habe, ,,weil wir
haben sehr abwechslungsreiche Themen gemacht, man durfte sich aussu-
chen, ob man etwas schreiben méchte oder es gab Auswahlméglichkeit
(...). Die 2. Lesson bewertet Schiler S. dhnlich positiv, er reflektiert auch
viel uber die Inhalte der Stunde, wobei ihm besonders der kreative Um-
gang mit Wortern gefallen hat.
Schiiler D. bewertet die 1. Lesson ebenfalls durchaus positiv: ,,I find, es hat
ch alles passt. Es ist schon gut, dass wir das machen®. Mit dem Verstind-
nis habe er keine Probleme gehabt: ,,Ich hab eh alles verstanden, Auftrag
und so.“ Er blieb dabei allerdings sehr allgemein. Die Beobachtungen zur
Stunde ergaben dazu passend, dass er sich oft mit anderen Dingen be-
schiftigte und nicht wirklich in das Thema fand. Sein Ergebnis (ein sehr
kurzer innerer Monolog) spiegelte auch das geringe Interesse wider.
In der 2. Lesson wurde versucht, das fiir ihn seht interessante Thema
FuBlball in die Aufgabenstellung einzubauen. Er war dann von Anfang an
dabei und konnte im Interview auch einzelne Inhalte wiedergeben: ,,Es
war voll komisch, auch das Video. Das mit dem Interview war lustig (...)
und da haben ma jetzt ihm so mit Worter gemacht, wo man nachdenkt
und so.“ Auch der Plan, ihn durch Partnerarbeit stirker zur Arbeit zu
motivieren, ging auf: ,,Die Zusammenarbeit mit S. war gut, sogar besser als
die Arbeit alleine. Die Beobachtung ergab eine permanente Beteiligung
mit intensiven Arbeitsphasen. D. war fiir alle der Schiiler, bei dem sich der
Gewinn durch die — durch die Methode der Lesson Study ermdglichte —
Individualisierung der Arbeitsangebote am deutlichsten zeigte.
Schiilerin L. gefiel in der 1. Lesson ebenfalls der Einstieg in die Thematik
und der Aufbau der Stunde: ,,Wir haben von Anfang an gut folgen kén-
nen.“ Sie fand die pantomimischen Aufgaben ,,cher unangenehm®, weil sie
das nicht so gerne mache, aber sie finde nichts, womit sie unzufrieden
wire. L. reflektiert viel Uber die Inhalte der Stunde und war offensichtlich
emotional betroffen: ,Ich konnte mir vorstellen, wie das wire taub zu
sein.“ Es gefalle ihr, neue Sachen auszuprobieren, ein Problem hitte sie
aber mit der Zeit gehabt, die den Schiller*innen zum Lesen zur Verfiigung
stand, da sie noch gelesen habe, wihrend andere schon geredet haben, das
store sie. Hier wurde dann in der Planung der 2. Lesson angesetzt und
andere Moglichkeiten der zeitlichen Differenzierung tberlegt. L. gab nach
der 2. Lesson eine tberaus positive zusammenfassende Rickmeldung zur
Stunde: ,,Um ehrlich zu sein, unterrichtet iht besser und ausfiihtlicher als
meine Lehrer. Bei denen dauert es eher linger und bei euch habe ich es
direkt schon verstanden.
Die Kommentare der Schiler*innen verdeutlichen somit, dass gerade die
durch die Lesson Study erméglichte Differenzierung und Anpassung der
Unterrichtsaufgaben an einzelne Schiller*innen weitgehend positiv umge-
setzt und aufgenommen wurde.
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5.3. Das Projekt aus Sicht der Lehrenden

Wie eingangs beschrieben, war eine Besonderheit des Projekts die Zu-
sammenatbeit von Lehrenden aus unterschiedlichen Fachbereichen. Wie
das Projekt aus den unterschiedlichen ,,Blickwinkeln abschlieend bewer-
tet wird, soll nun im Folgenden dargestellt werden.

Aus der Sicht der Praxispdadagogin war die Intention dieses Projekts, das
Lernen des Einzelnen, die individuellen Lernvoraussetzungen und die
Subjektivitit der Wahrnehmung in den Fokus zu riicken. Der Blick auf den
einzelnen Schiiler, die einzelne Schiilerin stand daher im Zentrum. Es
stellte sich dartiber hinaus heraus, dass alle beteiligten Personen als Lez-
nende in den Fokus riickten. Durch die gemeinsamen intensiven Planungs-
und Reflexionsphasen waren alle aufgefordert, ihre jeweiligen Beobachtun-
gen und Sichtweisen zu versprachlichen und ein gemeinsames Bild zu
erzeugen, mit dem weitergearbeitet werden konnte. Die Vielfalt zeigte sich
nicht nur bei den beteiligten Personen, sondern auch in den fachlichen
Zugingen (Fach, Fachdidaktik, Inklusion) und Rollenbildern (Profes-
sorfinnen, Praxispiddagog*innen, Studierende), die ein gemeinschaftliches
Arbeiten gestalteten. Bemerkenswert in diesem Zusammenhang war zu-
dem, dass der thematische Inhalt der Unterrichtsplanung, nimlich Kom-
munikation, Abbild unseres Tuns war. Die unterschiedlichen Zuginge und
die freie Entscheidung zur Mitarbeit erméglichten es allen Teilnehmenden,
die eigene kognitive Struktur nach eigenen Mallgaben zu erginzen oder zu
verandern.

Aus fachwissenschaftlicher Sicht hat das Projekt dariiber hinaus gezeigt, dass
Literatur auch schon im Unterricht der Mittelstufe, noch bevor die eigent-
liche Vermittlung tberlieferter literarischer Texte Inhalt des Curriculums
ist, sinnvoll und produktiv eingesetzt werden kann. Durch die Beschifti-
gung mit den literarischen Texten wurde sowohl ein kompetenter Umgang
mit Texten Uberhaupt geiibt wie auch ein Einstieg in komplexere Fragen
zur kommunikativen Funktion von Sprache oder von Verstindigung ge-
funden. Dabei wurden durch die verschiedenen Angebote zur Bearbeitung
des Textes Uber- oder Unterforderungen vermieden und zugleich das
Verstehen von sprachlich nicht immer einfachen Texten geférdert. Inso-
fern versteht sich das hier unternommene Unterrichtsprojekt — neben der
Einfihrung in die Methodik der Lesson Studies — auch als Plidoyer fir
einen verstirkten Einsatz literarischer Texte im Deutschunterricht der
Mittelstufe.

Die Ziele fir diese Lehrveranstaltung asus inklusiver Sicht wurden ebenfalls in
hohem Mafle erreicht. Die Schiiler*innen in ihrer Individualitit und mit
ihren unterschiedlichen Stirken, Interessen und Bediirfnissen riickten in
den Mittelpunkt aller Uberlegungen zur fachlichen und metho-
disch/didaktischen Umsetzung der Unterrichtsinhalte. Durch die Methode
der Lesson Studies wurde auch fiir die Studierenden ein gangbarer Weg
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aufgezeigt, wie man der Heterogenitit innerhalb von Schulklassen gut
begegnen kann. Dass sich bereits in der 2. Lesson wesentliche Veridnde-
rungen zum Positiven zeigten und die Studierenden das mit Recht als
Erfolgserlebnis bewerteten, war ein besonderes Highlight der Lehtrveran-
staltung.

6. Resiimee

AbschlieBend ldsst sich somit festhalten, dass alle Beteiligten zu einem
dulBerst positiven Fazit des Projekts gekommen sind. Durch den Prozess
der gemeinsamen Planung, der von den Lehrpersonen beobachteten
Durchfiihrung der Unterrichtsstunden durch die Studierenden und der
nachtriglichen Besprechung wurde es mdglich, in produktiver Weise und
immer genauer auf die Interessen und Bediirfnisse einzelner Schiiler*innen
einzugehen und damit deren Lernerfolg deutlich zu erhéhen. Daher wire
es zu empfehlen, diese Form der Pidagogisch-Praktischen Studien mit der
gelungenen Verbindung von Theorie und Praxis sowie mit der Einbezie-
hung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und inklusiver Pidagogik als
Lehrveranstaltung fiir alle Studierenden der Sekundarstufe im Curticulum
des Lehramtsstudiums Sekundarstufe zu verankern.
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Lesson Studies im Rahmen des schulischen
Fachpraktikums im Masterstudium Lehramt
Sekundarstufe Allgemeinbildung an der
Pidagogischen Hochschule Kirnten — Viktor Frankl
Hochschule

»Mit der Lupe einen Ameisenhaufen untersuchen und
dabei nur eine Ameise beobachten

Isolde Kreis

Abstract

Im folgenden Beitrag wird das Konzept der Lesson Study, das dem Fach-
praktikum im Masterstudium der Sekundarstufe AB an der Pidagogischen
Hochschule Kirnten zugrunde liegt, vorgestellt. Dieses Praktikum im Zuge
der Pidagogisch-Praktischen Studien 4 (PPS 4) hat bisher drei Mal, im
Wintersemester 2020/21, im Sommersemester 2021 und im Wintersemes-
ter 2021/22, unter erschwerten Corona-Bedingungen, stattgefunden. Die
MafBnahme wird seit Beginn der Umsetzung in einer dreijihrigen Langzeit-
studie evaluiert. Ein Teil der Evaluationsforschung, eine qualitative In-
haltsanalyse von 51 Studierenden-Portfolios aus dem WS 2021/22, wird
hier dargestellt und die gewonnenen Ergebnisse werden entlang eines
Kategoriensystems beschrieben. Die Analyse der Portfolios zeigt, welche
Erfahrungen Studierende im Praktikum gesammelt haben und worin der
Mehrwert der Padagogisch-Praktischen Studien im Masterstudium (PPS 4)
mit Lesson Study fiir die Studierenden liegt.

1. Das Konzept der Lesson Study an der Hochschule
Die Lesson Studies sind ein Konzept zur Professionalisierung von Lehr-
kriften und Lehramtsstudierenden in professionellen Lerngemeinschaften,
die sowohl in der Aus- als auch in der Fort- und Weiterbildung mit dem
Ziel eingesetzt werden, den Unterricht und damit auch die Schule weiter-
zuentwickeln (Mewald & Rauscher, 2019). Sie sind in Japan schon seit iiber
100 Jahren eine Form der Lehrer*innenfortbildung und Unterrichtsent-
wicklung und werden im Rahmen der Aktionsforschung von John Elliott
(2012) als ein wirksames Konzept zur Entwicklung von Unterricht gese-
hen.

Internationale und nationale Forschungsergebnisse zeigen einerseits, dass
durch das gemeinsame forschende Arbeiten im Zuge der Lesson Studies
die Motivation und die Zufriedenheit aller beteiligten Personen ansteigt.
Andererseits wird durch das genauere Hinschauen die Diagnosefihigkeit
verbessert und eine Férderung der Reflexions- und Feedbackkultur erzielt,
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die ein besseres Verstehen von Lernvoraussetzungen und Lernprozessen
von Schiler*innen mit sich bringt (Dudley, 2014; Mewald & Rauscher,
2019). Dartiber hinaus wird dem Bestreben von Hattie Folge geleistet, der
das Bemiihen aller beteiligten Personengruppen einfordert, zu versuchen,
das Lernen mit den Augen der Schiiler*innen zu sehen (Hattie, 2013). Im
Fokus steht eine Optimierung der Lerngelegenheiten fiir alle Schi-
ler*innen und das Ziel, dass sie von den Lehrpersonen beim Lernen noch
besser unterstiitzt werden kénnen (Knoblauch, 2014). Die Ergebnisse zur
Wirkung der Lesson Studies (Mewald & Rauscher, 2019; Lo, 2012;
Fernandez & Yoshida, 2009) sind die Grundlage fiir das vorliegende Kon-
zept.

Im Rahmen der Pidagogisch-Praktischen Studien absolvieren Lehramts-
studierende im Masterstudium der Sekundarstufe Allgemeinbildung (AB)
in den von ihnen gewihlten Studienfichern ein Fach- bzw. Spezialisie-
rungspraktikum an einer Allgemeinbildenden hoéheren Schule (AHS),
Berufsbildenden Mittleren oder Berufsbildenden Hoheren Schule (BMHS)
oder Mittelschule (MS) in Karnten mit 8 ECTS (European Credit Transfer
and Accumulation System), auller es liegt eine Anrechnung vor, zum Bei-
spiel, wenn sie sich im Induktionsjahr befinden. Das grundlegende Ziel
dieser Praktika ist der Erwerb von spezifischen berufsbezogenen Kompe-
tenzen und Fahigkeiten in Anlehnung an den Bologna-Gedanken der
Lehrer*innenbildung, der ausgehend von der Erstausbildung die gesamte
Berufslaufbahn als lebenslangen Qualifizierungsprozess im Sinne eines
Professionalisierungskontinuums versteht (Krainz-Diirr & Messner, 2018).
Das Zentrum fiir Pidagogisch-Praktische Studien (ZePPS) der Pidagogi-
schen Hochschule Kirnten bietet seit dem WS 2020/21 das Master-
Fachpraktikum der PPS 4 der Sekundarstufe nach dem Konzept der Les-
son Study an (siche https://www.ph-kaernten.ac.at/pps/sekundarstufe/
pps-im-masterstudium).

Die Autorin hat in enger Zusammenarbeit mit der ZePPS-Leitung, der
Leiterin des Instituts 2, dem Institut fur Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Pidagogik der Sekundarstufe Allgemeinbildung und dem Team3 der
Pidagogisch-Praktischen Studien 4 (PPS 4) an der Pddagogischen Hoch-
schule Kirnten das Konzept und die Inhalte zum Masterpraktikum entwi-
ckelt, organisiert und begleitend evaluiert. Einen grafischen Uberblick dazu
gibt die folgende Abbildung und die weiteren Ausfithrungen im Kapitel.

3 Das PPS-4-Team besteht aus den PHK-Kolleginnen Ulrike Hofmeister, Friederike
Juritsch, Elke Kraiger, Isolde Kreis & Christine Prochazka, die seit dem WS 2022/23
statt unserer pensionierten Kollegin Elfriede Witschel im Team atbeitet.
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Abbildung1: Das Konzept der Lesson Study an der Padagogischen Hochschule Kérnten (eigene Darstellung 2022)

Studierende im Masterstudium Lehramt der Sekundarstufe Allgemeinbil-
dung, die ihr Bachelorstudium abgeschlossen haben, absolvieren in jedem
ihrer studierten Ficher das Praktikum. Ausgebildete Lesson-Study-
Lehrpersonen, Absolvent*innen des Hochschullehrgangs (HLG) ,,Mento-
ring/Unterricht, entwickeln und beforschen mit Lesson Study®, betreuen
Studierendengruppen an den Schulen. Aktuell befinden sich 30 Leh-
rerfinnen in einem Lesson-Study-Pool, der jedes Jahr durch Absol-
vent*innen des HLG Mentoring wichst. Die Prozessbegleiterinnen (aktuell
arbeiten ausschlieBlich weibliche Prozessbegleiterinnen im Team), ausge-
bildete Lesson-Study-Trainerinnen der Pddagogischen Hochschule Kirn-
ten, begleiten an der Hochschule die Studierenden und sind auch im
Hochschullehrgang Mentoring als Referentinnen und Prozessbegleiterin-
nen titig. Fachdidaktiker*innen an der Hochschule und der Universitit
Klagenfurt bieten parallel zum Praktikum die Lehrveranstaltungen im
Ausmal von 2 ECTS an.

2. Umsetzung und Ablauf des Konzepts

Das Fachpraktikum der PPS 4 mit Lesson Study findet sowohl an der
Schule in Zusammenarbeit mit den Ausbildungslehrpersonen als auch an
der Hochschule mit den Prozessbegleiterinnen statt und beinhaltet einen
studentischen Selbststudienanteil. Die Studierenden haben im Juni und im
September die Moglichkeit, sich fir das Praktikum in einem bzw. auch in
zwei Unterrichtsfichern anzumelden. Das Fachpraktikum wird nach einer
bestimmten Abfolge angeboten (Knoblauch, 2017; Isak & Latschen, 2017)
und ist wie folgt strukturiert:
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(1) Bei der Auftaktveranstaltung zum Praktikum, die von den Prozessbe-
gleiterinnen organisiert wird und Anfang Oktober als ganztigige Veranstal-
tung stattfindet, wird der Ablauf des Praktikums erklirt, die Anforderun-
gen kommuniziert und die Praktikumsplitze bekannt gegeben. Die Studie-
renden werden nach ihren Fichern im Vorfeld der Auftaktveranstaltung in
Gruppen bis zu finf Personen eingeteilt und den Ausbildungslehrperso-
nen an den Schulen in Kirnten zugeteilt. (2) Nach der ersten Veranstal-
tung nechmen die Studierenden Kontakt zu ihren Ausbildungslehrpersonen
auf, vereinbaren ein erstes Treffen an der Schule, lernen dabei die Schule
und den Unterricht kennen, beteiligen sich am Schul- und Unterrichtsleben
und tberlegen in ihren Gruppen, gemeinsam mit der Ausbildungslehrper-
son, in welcher Klasse, zu welchem Thema und mit welchen Fokuskindern
die Lesson-Study-Stunden (insgesamt 2 Unterrichtsstunden) durchgefiihrt
werden. (3) Nach einer intensiven Planungs- und Vorbereitungsphase, die
in Absprache mit den Fachdidaktiker*innen, den Prozessbegleiter*innen
und den Ausbildungslehrpersonen erfolgen soll, wird die erste Lesson-
Study-Stunde zu einer Forschungsfrage, die fiir den jeweiligen Fachunter-
richt und das Lernen der Schiler*innen relevant ist, durchgefiihrt. Die
Studierenden beobachten mittels vorbereitetem Beobachtungsprotokoll ihr
Fokuskind beim Lernen. Im Anschluss fithren die Studierenden ein Inter-
view mit ihrem Fokuskind zur Unterrichtsstunde, um direkt zu erfahren,
wie es ihm oder ihr beim Lernen in der Stunde ergangen ist. Die gesam-
melten Daten zur ersten Stunde werden in einer anschlieBenden Reflexion
gemeinsam mit der Prozessbegleiterin besprochen. (4) Nach der Reflexion
wird ausgehend von den Erfahrungen und den Erkenntnissen aus der
ersten Stunde die zweite Lesson-Study-Stunde durchgefithrt und (5) die
Ergebnisse werden in Form von Lernaktivititskurven dargestellt (Knob-
lauch, 2017). (6) Bei der Veranstaltung der Studierenden mit den Prozess-
begleiterinnen am Ende des Semesters werden die Ergebnisse zu den
Lesson-Study-Stunden prisentiert. (7) Die Abgabe des Portfolios samt
dem Nachweis der Titigkeiten an der Schule ist Voraussetzung fiir den
Abschluss des Fachpraktikums. Die folgende Abbildung 2 verdeutlicht die
Abfolge des Praktikums im WS 2022/23.
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Ablauf der Lesson Study (LS) fir Studierende der PPS 4 im
WS 2022/23 (Dauer: 1 Semester)

AUFTAKTVERANSTALTUNG

fiir Studierende am 6.10.2022

(9.00-17.00)

* Kennenlernen, Bildung von
professionellen
Lerngemeinschaften

* Infos zum Konzept der

Lesson Study
* Vereinbarung der weiteren
Zusammenarbeit

Input/Theorie zur LS am
24.10.2022 (14.00-17.00)
Konkrete Vorbereitungen zum
1. Zyklus der Lesson Studies an
der Schule.

Durchfiihrung

der LS-2. Zyklus,
Auswertung mit
Lernaktivitdtskurven.

Absprache der Vorbereitungen
und Planungen mit der
jeweiligen Prozesshegleitung.

Feinplanung & Durchfiihrung
der 1. Lesson Study Stunde.

Studierende lernen die Schule
bzw. die
Ausbildungslehrpersonen
kennen und werden in der
Schule, im Unterricht aktiv:

Reflexion des 1. LS-Zyklus mit
der Prozessbegleitung (+ ev. AL).

14.12.2022(14.00-17.00)
Gesamtauswertung,

Analyse, Visualisierung,
Beantwortung der
Forschungsfragen & Ziele,
Verschriftlichung, Prasentation
der Ergebnisse und anschlieBend
Abgabe des Portfolios.

Reflexion der 1. LS-Stunde am
25.11.2022 (14.00-17.00),
Datenauswertung, Erkenntnisse,

Studierende verbringen weitere
Stunden mit diversen Tatigkeiten
an der Schule.

fachbezogene Hospitationen,
Unterricht,

Organisation und erste
Vorbereitungen zur Lesson
Study.

——
Abbildung 2: Ablauf der PPS 4 im WS 2022/23

Zielerreichung, Uberlegungen
zum 2. Zyklus.

Seit der ersten Durchfithrung des Praktikums wurden und werden bei allen
involvierten Studierenden, Ausbildungslehrpersonen und Prozessbegleite-
rinnen die Erfahrungen begleitend evaluiert, um evidenzbasiert die Fragen
zur Begleitforschung beantworten zu konnen, auf die im nichsten Ab-
schnitt Bezug genommen wird.

3. Die Begleitforschung

Das Begleitforschungskonzept zum Fachpraktikum mit Lesson Study wird
wissenschaftstheoretisch der Evaluationsforschung zugeordnet (Stock-
mann, 2006). Es handelt sich dabei um eine Form der angewandten Sozial-
forschung, die nach Bortz & Déring (2002) die Anwendung empirischer
Forschungsmethoden zur Bewertung des Konzeptes, des Untersuchungs-
planes, der Implementierung und der Wirksamkeit sozialer Interventions-
programme zum Inhalt hat. Damit kénnen Aussagen zur Wirksamkeit
oder auch Nicht-Wirksamkeit eines Konzeptes, eines Projektes oder eines
Modells gemacht und die Bezichungen zwischen ,,Forschenden® und
,Beforschten® in einer nicht-hierarchischen Weise gesehen werden (Glas-
sman & Erdem, 2014). Der Forschungsansatz bietet dabei die Gelegenheit
eines gemeinsamen Lernens im Sinne einer kontinuietlichen Professionali-
sierung aller beteiligten Personen (Sprung, 2016).
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Die Fragestellungen zur Begleitforschung der PPS 4 lauten:

1. Ist Lesson Study fiir alle Beteiligten — Studierende, Ausbildungs-
lehrpersonen und Prozessbegleiter*innen — ein geeignetes Kon-
zept fur das Fachpraktikum der PPS 4 im Masterstudium Leht-
amt Sekundarstufe AB in Kérnten und

2. worin liegt der Mehrwert fiir die Studierenden fiir ihre zukiinftige
Profession?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden seit dem WS 2020/21
bei den Studierenden der PPS 4 in drei Vorerhebungen am Beginn des
Praktikums (n=65 Studierende) und drei Erhebungen (n=92) am Ende des
Semesters online-Fragebogen mit google forms erstellt und ausgewertet.
Zusitzlich zu den schriftlichen Befragungen fand am Ende des Praktikums
ein Reflexionsgesprich mit den Studierenden statt. Eine qualitative In-
haltsanalyse der Studierendenportfolios vom WS 2021/22 stellt eine weite-
re Datengrundlage fir die Beantwortung der Forschungsfragen dar. Die
Ausbildungslehrpersonen wurden am Ende des Semesters zu einem Refle-
xionsgesprich eingeladen, um iber ihre Erfahrungen im Praktikum zu
berichten. Dariiber hinaus wurden ihre Erfahrungen in Form eines Frage-
bogens eruiert (n=30).

Die Prozessbegleiterinnen (n=12) haben nach jedem Semester eine SWOT
Analyse (Strengths, Weaknesses, Opportunities und Threats) ausgefiillt, die
Ergebnisse wurden gemeinsam diskutiert und Verbesserungsméglichkeiten
fir den nichsten Durchgang der PPS 4 erarbeitet. Die Auswertungen zu
den angefithrten Erhebungen liegen im Einzelnen vor.

In weiterer Folge des Artikels werden die Ergebnisse zur Beforschung der
Studierenden-Portfolios aus dem WS 2021/22 dargestellt, die mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse beforscht wurden. Eine detailliertere Darstellung aller
vorliegenden Ergebnisse wiitde dem Rahmen des Beitrages nicht gerecht
werden. Mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an
Mayring (2015) und Kuckartz & Radiker (2022) werden das Forschungsde-
sign vorgestellt und die Ergebnisse der Analyse, entlang eines Kategorien-
systems, bestehend aus vier Hauptkategorien und Unterkategorien, be-
schrieben. Zur Inhaltsanalyse wurden von 35 Studierenden, die im WS
2021/22 das Praktikum abgeschlossen haben, insgesamt 51 Portfolios
analysiert.

3.1. Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Inhaltsanalyse ist ein spezifisches Erhebungs- und Auswertungsverfah-
ren mit dem Ziel, das Datenmaterial in einer Kategorienbildung zu subsu-
mieren und damit das Material zu verdichten. Nach einer Sichtung des
Materials wird ein System von Kategorien festgelegt, kodiert und klassifi-
ziert. Diese Kategorien werden im Wechselverhiltnis zwischen der Theorie
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(den Fragestellungen) und dem konkreten Datenmaterial entwickelt, durch
Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert, Uberarbeitet und in meh-
reren Durchgingen riickiiberpriift. Im Zentrum der qualitativen Inhaltsan-
alyse stehen zwei Ansitze: Der deduktive Ansatz und der induktive Ansatz
(Mayring, 2015). Bereits vorweg bestimmte Kategorien werden beim de-
duktiven Ansatz den Textstellen des Datenmaterials zugeordnet. Im Ge-
gensatz dazu steht der induktive Ansatz, bei dem ohne vorweg festgelegte
Kategorien Informationen aus dem vorhandenen Material gewonnen
werden.

3.2. Die Analyse(schritte) und die Ergebnisse zur

Inhaltsanalyse

Bei der vorliegenden Analyse handelt es sich sowohl um eine deduktive als
auch um eine induktive Vorgehensweise (Mayring, 2015; Kuckartz &
Ridiker, 2022). In einem ersten deduktiven Analyse-Schritt wurden ausge-
hend von den Portfolio-Reflexions-Vorgaben zum PPS-4-Praktikum die
ersten beiden Hauptkategorien ,,Das Lernen der Schiiler*innen® und ,,Das
Lernen der Studierenden® gebildet. Die beiden weiteren Hauptkategorien
,»Die Methode der Lesson Study* und ,,Die Bedeutung der Ausbildungs-
lehrpersonen wurden induktiv, auf Grundlage des vorliegenden Datenma-
terials gebildet und in mehreren Riickkoppelungsschleifen bearbeitet,
gepriift und mit Subkategorien konkretisiert. Alle Textteile in den Portfo-
lios wutden codiert, die Hauptkategorien und Subkategorien in mehreren
Bearbeitungsschleifen zu einem Kategoriensystem zusammengefasst sowie
die jeweilige ,,Stirke® der Kategorien mit einer Zdhlung der markierten
Einheiten bzw. Passagen36 quantitativ bestimmt. Die 51 Portfolios wurden
durchnummetriert und mit Seitenzahlen versehen. Die anschlieSende Ta-
belle gibt einen Ubetblick zu den Ergebnissen der Analyse mit den vier
Hauptkategorien, der Anzahl der Passagen sowie den Subkategorien.

3 Eine Textpassage, in weiterer Folge im Text als Passage benannt, kann eine Linge von
einem Satz bis hin zu mehreren Seiten Text in den Portfolios der Studierenden bedeuten.

294



Hauptkategorien, Subkategorien & Anzahl der Passagen in den
51 Portfolios der Studierenden im WS 2021/22 mit jeweils einem
Ankerbeispiel aus dem Datenmaterial

Hauptkategorie Subkategorien Gesamtanzahl
der Textpassagen
Das Lernen der Individualisierung und Differen-
Schiiler*innen zierung 51
Freiheiten beim Lernen geben
Das Lernen der Forschender Blick
Studierenden Teamarbeit 81
Reflexion der Berufswahl
Mut zum Experimentieren
Das Konzept der Mehrwert der Methode
Lesson Study Nachteile der Methode 70
Die Bedeutung der Habitus
Ausbildungs- Verhiltnis Freiheiten und Vorga- 32
lehrpersonen ben
Flexibilitit

Tabelle 1: Kategoriensystem mit quantitativen Angaben zu den Textpassagen
(eigene Darstellung)

3.3. Ergebnisse der Inhaltsanalyse nach den Kategorien
Die tabellarischen Darstellungen bilden die Grundlage fir die weitere
Beschreibung und Analyse der Haupt- und Subkategorien.

3.3.1. Das Lernen der Schiiler*innen

51 Passagen in den Portfolios beziehen sich auf Erfahrungen, die mit dem
Lernen der Schiler*innen in Zusammenhang stehen. Die Kategorie bildet
mit zwei Unterkategorien, der ,Individualisierung und Differenzierung®
und ,,Freiheiten beim Lernen®, die zweitstirkste Kategorie im vorliegen-
den Kategoriensystem.

Die Schwierigkeit, das Lernen der Schiler*innen nicht direkt beobachten
zu koénnen und dass Lehrpersonen anhand bestimmter Verhaltensweisen
zu erkennen glauben, ob Schiler*innen lernen oder auch nicht, wurde von
vielen Studierenden in den Reflexionen aufgegriffen, thematisiert und auch
problematisiert. Die Studierenden betonen, dass sie durch die intensive
Zusammenarbeit mit einem Fokuskind (pro Fach) sehr genau beobachten
konnten, wie sich der Schiiler, die Schilerin beim Lernen verhilt und was
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Schiiler*innen in den Interviews selbst zu ihrem eigenen Lernen meinen.
Die forschende Haltung der Studierenden hat dazu beigetragen, dass sich
die Vorannahmen zum Lernen ihres Fokuskindes bestitigt haben, dass es
aber immer wieder zu tberraschenden Ergebnissen nach ihren For-
schungsstunden gekommen ist.

Studierende beschreiben in den Portfolios die Beteiligung der Schi-
ler*innen am Unterricht sowie den Lernfortschritt. Unterschiedliche Leis-
tungsniveaus bei den Lernenden wurden ebenso wahrgenommen wie die
Tatsache, dass der Prozess des Lernens auch sehr leise und passiv erfolgen
kann. In weiteren Passagen beschreiben Studierende die Individualitit
beim Lernen jedes einzelnen Schiilers, jeder einzelnen Schiilerin. Es wird
festgehalten, wie Lerntempi variieren und wie unterschiedlich die Schi-
ler*innen auf Lernmethoden und Lernsettings reagieren. Auf diese speziel-
le Herausforderung muss die Lehrperson im Unterricht eingehen und
damit die Bedeutung der Differenzierung und Individualisierung beriick-
sichtigt werden. Ausgehend von dieser Erkenntnis sollen die fir die Schi-
ler*innen bendtigten Lehrer*innen-Hilfestellungen beim Lernen ausgerich-
tet werden; nicht verstandene Aufgaben kénnen zu Langeweile und zu
einem Stérverhalten der Schiler*innen fithren; dasselbe Verhalten zeigt
sich bei Schiiller*innen, die die Aufgaben sehr rasch 16sen und danach
ebenfalls gelangweilt sind. Es wurde von den Studierenden beobachtet,
dass extrovertierte Schiiler*innen im Unterricht auffallen, sie sind im Un-
terricht prasent und im Blickpunkt der Lehrperson, gelten als interessiert,
wissbegierig und lernfreudig. Stille Schiler*innen werden oft weniger
beachtet, gehen im Unterrichtsgeschehen ihrer Beschreibung nach ,,unter
und sind nicht am Radar der Lehrperson, die die ganze Klasse nicht
gleichermaBlen im Fokus haben kann. Fir das Lernen der Schiller*innen ist
ihrer Meinung nach entscheidend, dass sie von den Lehrpersonen Freihei-
ten beim Lernen bekommen, im Prozess des Lernens Mitsprache haben
und ihre Vorlieben duBlern kénnen. Das fordert die intrinsische Motivation
und erhoht die Lernbereitschaft und die Lernfreude bei den Schiiler*innen.
Schiiler*innen sollen dabei vermehrt als Lernpartnerfinnen gesehen wer-
den, die ein Mitspracherecht bei ihrem eigenen Lernen haben, mit dem
Ziel, gemeinsam die Lernsituationen fiir Schiler*innen zu gestalten und
dabei zu verbessern. Erwachsene sind ihren Beschreibungen nach oft in
ihrer Welt, in ihren Ansichten und Beobachtungen verhaftet und kénnen
sich nicht in die Welt der Schiiler*innen hineindenken; dabei werden eher
neue Unterrichtsmethoden ausprobiert, bevor mit Schiller*innen gespro-
chen wird. Eine aus ihrer Sicht einfache Strategie, die aber noch viel zu
wenig in der Praxis angewendet wird. Damit einher geht ein Vertrauen in
die Schiler*innen, dass ihnen mehr zugemutet wird und das Lernen nicht
immer von der Lehrperson Ubersteuert, iberbetreut und in vielen Fallen
auch gestort wird.
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3.3.2.  Lernen der Studierenden

Die Kategorie ist mit 81 Textpassagen die quantitativ stirkste Kategorie im
vorliegenden Kategoriensystem und beinhaltet vier Unterkategorien —
»Forschender Blick auf den Unterricht®, die ,,Teamarbeit®, die ,,Festigung
der Berufswahl & Weiterentwicklung® sowie den ,,Mut zum Experimentie-
ren®. Aufbauend auf den Erfahrungen, die in den zuvor absolvierten Prak-
tika gemacht wurden, liegt die Erkenntnis vor, dass der Fokus in diesem
Praktikum bei den Schiiler*innen und ihren Lernaktivititen liegt. Studie-
rende haben dabei die Bedeutung einer forschenden Haltung fir sich und
den Unterricht erkannt und beziehen diesen Mehrwert, der sich daraus
ergibt, einerseits auf das Unterrichtsgeschehen, andererseits auf sich selbst
als sich stindig weiterentwickelnde Lehrperson im Sinne ihrer Professiona-
lisierung.

Es ist fiir Studierende von Bedeutung, den Unterricht fir eine Weiterent-
wicklung zu reflektieren und sich dariiber mit Kolleg*innen auszutauschen.
Besonders hervorgehoben werden die Methoden des wissenschaftlichen
Beobachtens und des Interviews, die viele neue Erkenntnisse fir sie ge-
bracht haben.

Studierende schreiben, dass sie auch als Lehrpersonen die forschende
Haltung in Form von Forschungsstunden einnehmen méchten, weil damit
wichtige Erkenntnisse zum Lernen aller Beteiligten sichtbar werden, die sie
als eine Weiterentwicklung von Unterricht betrachten.

Zahlreiche Lernerfahrungen werden im Bereich der Teamarbeit reflektiert
und beschrieben. Die Bedeutung von Teamarbeit fir den Unterricht wird
insgesamt als sehr positiv und bereichernd sowohl fiir das eigene Lernen
als auch fiir das Lernen der Schiiler*innen dargestellt. Der Mehrwert einer
guten Teamarbeit wird in einem gegenseitigen Lernen, in den unterschied-
lichen Herangehensweisen in der Unterrichtsvorbereitung, in der Umset-
zung von Unterrichtsplanungen und in einer individuelleren Zusammenar-
beit mit den Schiller*innen gesehen. Im letzten Praktikum ihres Studiums
wird die eigene Berufswahl reflektiert. In allen Beschreibungen wird besti-
tigt, dass die Berufswahl die richtige Entscheidung war. Der Einstieg ins
,»richtige® Berufsleben nach dem Studium wird mit Vorfreude erwartet.
Die Griinde liegen dabei vor allem in der Freude und dem Spal3, mit Schu-
ler*innen zusammenzuarbeiten und zu wissen, wie wichtig es fiir den
Unterricht ist, zu experimentieren und den Mut zu haben, Neues auszu-
probieren.

3.3.3. Das Konzept der Lesson Study

Die Kategorie mit insgesamt 70 Textstellen beinhaltet die beiden Unter-
kategorien ,,Mehrwert der Methode und die ,,Nachteile der Methode®.
In den Portfolios der Studierenden wird Lesson Study als Professionali-
sierungsstrategie bezeichnet, die eine Antwort auf verschiedenste Unter-
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richtssituationen aufzeigen kann. Lesson Study wird als Unterrichtsent-
wicklungskonzept bezeichnet, das fiir die Studierenden einen Unterricht
zeigt, der charakterisiert ist von gemeinsamer Arbeit aller beteiligten
Personen im Untetricht, mit dem Ziel, durch eine forschende Haltung
den Unterricht zu beobachten, zu reflektieren, zu analysieren und damit
die Weiterentwicklung von Unterricht zu forcieren. Fir die Studierenden
sind die Lesson Studies ein Konzept, das sie in ihrer zukiinftigen Leh-
rerfinnentitigkeit weiterhin einsetzen mochten. Die Nachteile in Bezug
auf die Methode der Lesson Study und ihre Umsetzung im Praktikum
werden in einer kritisch-konstruktiven Art und Weise beschrieben. Ei-
nen Grund fiir Frustrationen hat es in der Umsetzung aufgrund der
Corona-Situation gegeben. Der Aufwand in der Planungsphase der
Lesson-Study-Stunden war fiir einzelne Studierende sehr grofl, und
wenn sie mit der Planung fertig waren, wurde dann die Klasse zum
Beispiel in Quarantine geschickt und die Vorbereitungen mussten er-
neut Uberarbeitet und den neuen Gegebenheiten im Klassenzimmer
angepasst werden. Weitere Kritikpunkte werden bezlglich des groen
Zeitaufwands im Praktikum angefthrt. Es braucht viele Absprachen mit
den Kolleg*innen im Team, mit der Ausbildungslehrperson, eventuell
mit den Fachdidaktiker*innen und den Prozessbegleiterinnen. Einige
Studierende waren enttduscht iiber die Ergebnisse ihrer eigenen Lesson
Studies, begriindet durch eine zu hohe Erwartungshaltung in der Pla-
nungsphase der Lesson Studies.

3.3.4. Die Bedentung der Ausbildungslebrpersonen

Die vierte Kategorie zeigt mit 32 Textpassagen und den Unterkategorien
»Habitus®, ,,Verhiltnis Freiheit und Vorgaben“ und ,Flexibilitit“ die
groB3e Bedeutung der Ausbildungslehrpersonen fiir die Studierenden.

Der erfolgreiche Abschluss des Praktikums ist maf3geblich von den Aus-
bildungslehrpersonen abhingig, dementsprechend vielfaltig sind die Aus-
fithrungen in den Reflexionen der Studierenden. Die Ausbildungslehrper-
sonen fungieren dabei fiir die Studierenden als wichtige ,,role models®, die
in den meisten Fillen sehr positive Vorbilder darstellen. Vielfach wird mit
groBem Respekt und Anerkennung von der Arbeit der Ausbildungslehs-
personen in der Zusammenarbeit mit den Studierenden berichtet und tber
ihren Unterricht mit den Schiiler*innen in den Klassen; Denkansto3e
werden gegeben und neue Perspektiven und Erfahrungen fiir das Unter-
richten aufgezeigt. Dabei ist den Studierenden eine Begegnung auf Augen-
hohe mit ihrer Ausbildungslehrperson von groler Wichtigkeit und somit
eine Haltung, die sie als kollegial bezeichnen. Beim Analysieren der Portfo-
lios fallt auf, dass in der Betreuung von den Studierenden eine Balance
zwischen Freiheiten geben und Vorgaben aufzeigen im Praktikum ge-
winscht wird, was von den Ausbildungslehrpersonen unterschiedlich

298



gelebt wird. Es werden einerseits die grolen Freiheiten in der Planung und
Umsetzung der Lesson Studies hervorgehoben und auch goutiert, anderer-
seits wird aber auch Kritik an fehlenden Vorgaben und an der selbststindi-
gen Vorbereitung der Lesson Studies geduBert.

4. Resiimee und Weiterentwicklung des Konzepts

Die Begleitforschung zum Praktikum der PPS 4 hat bisher gezeigt, dass
das Praktikum nach dem Konzept der Lesson Study ein fiir alle Beteiligten
geeignetes Konzept fiir das Masterpraktikum der PPS 4 darstellt. Die
Beforschung der Portfolios hat die zweite Forschungsfrage ,,Welche Prak-
tikums-Erfahrungen werden von Studierenden in ihren Portfolios reflek-
tiert?* dahingehend beantwortet, dass die Studierenden sehr viele unter-
schiedliche, vorwiegend positive Praktikumserfahrungen in Bezug auf das
Lernen der Schiler*innen und in Bezug auf ihr eigenes Letnen im Sinne
einer Weiterentwicklung und Professionalisierung gemacht haben. Die
Erfahrungen mit der Methode der Lesson Study wurden ausfihrlich in den
Portfolios beschrieben und reflektiert; es wurden sehr gute Erfahrungen,
aber auch Zweifel und Stolpersteine bei der Durchfithrung der Lesson
Studies thematisiert. Die Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit den
Ausbildungslehrpersonen wurden als zentrale Schnittstelle im Praktikum
beschrieben, die den Studierenden Neues aufzeigen, ihnen mit einer be-
stimmten Haltung gegeniibertreten, ihnen genug Freirdume bei der Pla-
nung und Umsetzung der Lesson Study belassen und doch bei Bedarf als
Unterstiitzung zur Seite stehen. Dieses Forschungsergebnis bestitigt et-
neut, wie entscheidend es fiir eine qualitativ hochwertige Betreuung der
Studierenden ist, dass Studierende an den Schulen von Lehrpersonen mit
einer Mentoring-Ausbildung und speziell fiir die PPS 4 mit einer Lesson-
Study-Ausbildung eingesetzt werden.

Die Durchfihrung der PPS-4-Fachpraktika nach dem Konzept der Lesson
Study bedeutet einen sehr hohen Organisations- und Vernetzungsaufwand
aller beteiligten Personengruppen. Erschwert wurde die Einfithrung des
Praktikums durch die Corona-Pandemie, die eine grof3e Flexibilititsbereit-
schaft im Sinne einer Situationselastizitit erfordert hat. Dem gegeniiber
stechen empirische Erkenntnisse und Ergebnisse zum Einsatz der Lesson
Study in der Masterausbildung von Lehramtsstudierenden, die einen Pro-
fessionalisierungszuwachs erkennen lassen. In diesem Zusammenhang hat
sich gezeigt, dass in der Auseinandersetzung der Studierenden mit ihrem
cigenen Lernen und dem Lernen der Schiler*innen die Intention der
Junglehrpersonen darin besteht, die bestméglichen Lernbedingungen fiir
das Lernen der Schiiler*innen in der Schule zu erméglichen.
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Sozialer und gesellschaftlicher Bereich

Reflexive Erkenntnisgewinne in der Partizipativen
Sozialforschung durch gegenstandsbezogene
Gruppendiskussionen entlang von Validititskriterien.
Ein Beispiel aus der Forschungspraxis

Thomas Wilke

Abstract

In der empitischen Sozialforschung hat die Partizipative Sozialforschung
weiterhin mit erheblichen Anerkennungsproblemen zu kimpfen. Von
Kiritiker*innen wird dabei ins Feld geftihrt, dass in der Partizipativen Sozi-
alforschung Giitekriterien hiufig inkonsequent oder intransparent zur
Anwendung kommen. Vor diesem Hintergrund zeigt der Artikel anhand
eines Forschungsprojekts auf, wie Gutekriterien durch Gruppendiskussio-
nen entlang von Validititskriterien angelegt werden kdnnen, ohne dabei
die grundlegenden Paradigmen der Partizipativen Sozialforschung aufzu-
geben und an der Methode der Partizipation stringent festzuhalten. Es
wird gezeigt, dass das vorgeschlagene Prozedere das Grundproblem zur
Uberpriifung der Giite zu 16sen vermag und sich daraus weitere Méglich-
keiten fiir den Forschungsprozess ergeben.

1. Einleitung

Partizipative Sozialforschung kann als Oberbegriff fiir verschiedene Ansit-
ze verstanden werden, bei denen die von einem sozialen Problem be-
troffenen Gruppen an dem Forschungsprozess mit dem Ziel beteiligt
werden, Aktionen und sozialen Wandel herbeizufithren (Cargo & Mercer,
2008, S. 326; Vaughn & Jacquez, 2020, S. 1).3” Bei der Durchfithrung von
partizipativen Forschungsprojekten werden sowohl qualitative als auch
quantitative Methoden der empirischen Sozialforschung genutzt (z. B. von

37 In dem vorliegenden Artikel wird der Begriff Partizipative Sozialforschung als Ober-
begriff fir verschiedene partizipative Ansitze verwendet. Damit soll in Anlehnung an
von Unger (2014, S. 3) stirker die Partizipation anstelle der Aktion im Forschungspro-
zess betont werden. Die Verwendung des Begriffs der Partizipativen Sozialforschung
steht im Gegensatz zum angelsichsischen Diskurs, in dem id.R. Aktionsforschung
(»action research®) als Sammelbegriff fiir diverse partizipative Ansitze verwendet wird
(ebd.). Nichtsdestoweniger steht die Partizipative Sozialforschung in der Tradition der
Aktionsforschung, wie sie von Kurt Lewin (1946) in ihren Grundsitzen beschrieben
worden ist (von Unger, 2014; von Unger, Block & Wright, 2007). Lewin (1946) schlug
vor, Praxis und Forschung miteinander zu verbinden, um Ldsungen fiir soziale Probleme
zu finden.
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Unger, 2012; Wright, Block & von Unger, 2008). Da sich deren Methodo-
logien aufgrund der epistemologischen Grundannahmen und der daraus
abgeleiteten theoretischen Zuginge von jener der Partizipativen Sozialfor-
schung unterscheiden (vgl. Crotty, 1998), mussen zwangsliufig auch die
Bewertungskriterien fiir Partizipative Forschungsarbeiten verschieden sein.
Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Partizipative Sozial-
forschung nicht nur nach wissenschaftlichen Erkenntnissen, sondern auch
nach praxisbezogenen Ergebnissen strebt (vgl. von Unger, 2012, 2014).
Weitgehender Konsens unter partizipativ Sozialforschenden besteht da-
hingehend, dass auch an ihren Forschungsprojekten Validitdtskriterien
angelegt werden miissen. Welche Validititskriterien wie und durch wen im
Forschungsprozess angelegt werden sollten, ist Gegenstand von intensiven
Debatten und wird in der Praxis von den Forschenden unterschiedlich
gehandhabt.

Vor diesem Hintergrund stellte ich mir im Zuge meines Forschungsprojek-
tes ,,Sexualpidagogik im Kindergarten® die Frage, wie Gutekriterien an das
von mir geleitete Projekt angelegt werden kénnen, ohne dabei die grundle-
genden Paradigmen der Partizipativen Sozialforschung aufzugeben und an
detr Methode der Partizipation stringent festzuhalten. Anhand eines abge-
schlossenen Forschungsprojekts mochte ich darstellen, wie das Grund-
problem zur Uberpriifung der Giite des Projekts gelést wurde und welche
Mboglichkeiten sich fiir den weiteren Forschungsprozess ergeben kénnen.
In Abschnitt 2 wird ein kurzer Uberblick tiber die Bedeutung der Giitekrite-
rien in der Partizipativen Sozialforschung gegeben. Der Hauptteil, der
Abschnitt 3, ist in zwei Teile gegliedert: In 3.7 wird die Methodik des Parti-
zipativen Forschungsprojektes vorgestellt, mit welcher die Giite des For-
schungsprojekts ermittelt wurde. In 3.2 wird skizziert und diskutiert, wel-
che Erkenntnisse aus der methodischen Vorgehensweise gezogen werden
und welche Méglichkeiten sich daraus fiir einen neuen Projektzyklus oder
Aktionen ergeben koénnen. Abschnitt 4 fasst den Beitrag zusammen und
diskutiert die Erkenntnisse.

2. Hintergrund: Zur Bedeutung von Giitekriterien in

der Partizipativen Sozialforschung
Diskussionen um die Gute von Forschungsprojekten sind keineswegs ein
Problem der Partizipativen Sozialforschung allein, vielmehr wird auch in
der qualitativen Sozialforschung seit Dekaden dariiber debattiert, welche
Bewertungskriterien an Forschungsprojekte angelegt werden sollten (vgl.
Breuer, 1996, S. 36ff.; Breuer & Reichertz, 2001; Flick, 2017). Vergleichbar
wie in der qualitativen Forschung (vgl. Flick, 2017, S. 487 ff.) wird seitens
von Institutionen, Wissenschaftler*innen, Beteiligungsgruppen oder Be-
obachtenden besonders dann die Giite von Partizipativer Sozialforschung
in Zweifel gezogen, wenn Auflenstehende die Erkenntnisse und Ergebnis-
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se mit Skepsis betrachten (wollen). Oftmals wird das Projekt zur Ginze
infrage gestellt, simtliche Erkenntnisse und Ergebnisse eingeschlossen. In
wissenschaftlichen Zusammenhingen hat die Partizipative Sozialforschung
mit ihrem Forschungsansatz ohnehin mit erheblichen Anerkennungsprob-
lemen zu kimpfen (z. B. Bergold & Thomas, 2012; Cook, 2012). Im Wis-
senschaftsbetrieb besteht eine Strategie darin, partizipative Ansitze auf-
grund ihres wissenschaftstheoretischen Ansatzes und ihres Verhiltnisses
zu politischen Interessen als Ideologie darzustellen, um sie auf diese Weise
ihrer wissenschaftlichen Grundlage zu berauben.3

Das Ziel der Partizipativen Sozialforschung, neben der Erklirung und
Beschreibung der sozialen Wirklichkeit auch transformatorische und
emanzipatorische Prozesse in Gang setzen zu wollen, also die soziale
Wirklichkeit zu verdndern, wird besonders kritisch bedugt. Zweifelsfrei hat
die Partizipative Sozialforschung auch selbst zu ihrem sozialen Ausschluss
beigetragen, da in vielen Forschungsprojekten die angewendeten Giitekri-
terien nicht konsequent angelegt bzw. nicht transparent gemacht werden.
Dies hat zur Folge, dass ,,es teilweise schwierig ist, die Giite und Seriositit
von partizipativen Projekten einzuschitzen® (Bergold & Thomas, 2012, S.
23). Dabei reichen die Diskussionen in der Partizipativen Sozialforschung
tber Qualitdtskriterien mindestens bis in die 1970er Jahre zuriick. Heinz
Moser (vgl. 1975, S. 122ff)) forderte damals eine starke Abgrenzung der
Aktionsforschung gegentiber den positivistischen Paradigmen und unter-
breitete einen Vorschlag zur Bestimmung der Gite. Seitdem wird unter
aktiven Partizipativen Sozialforscher*innen nicht in Frage gestellt, dass
Gitekriterien angelegt werden miissen. Vielmehr wird dartiber diskutiert,
wer welche Giitekriterien und in welcher Form anlegt und wie sie transparent ge-
macht werden sollten. Im deutschsprachigen Raum wurde infolge dieser
Diskussionen zunehmend der Begriff der Partizipativen Sozialforschung
anstatt von Aktionsforschung verwendet. Damit sollte der Eindruck ver-

38 In den 1970er Jahren beschrieb Ornauer (1978, S. 12) dies im Zusammenhang mit der
Aktionsforschung, einem Ansatz, der zur Partizipativen Sozialforschung gezihlt werden
kann und der den sozialen Wandel und transformatorischen Charakter der Forschung
stark betont, diesen Prozess als ,,Strategie der AusschlieBung®: , Die (...) Strategie besteht
darin, der Aktionsforschung den Wissenschaftscharakter abzusprechen, da sie die tber-
lieferten Normen der empirischen Sozialforschung nicht unkritisch und zum Teil gar
nicht Gbernimmt. Durch ihre Ablehnung des sozial- und subjektneutralen Wahrheitsbe-
griffs begibt sie sich in die Gefahr ,falscher’ Ergebnisse und hért damit auf unbestechli-
che Wissenschaft zu sein. Dieses Urteil der traditionellen Sozialwissenschaften liefert der
Machtelite und der Wissenschaftsbiirokratie die Argumente, die gegebenenfalls gegen die
Aktionsforschung und ihre Finanzierung eingesetzt werden kénnen.” Die Strategie kann
zweifelsfrei auf die gesamte Pattizipative Sozialforschung verallgemeinert werden, auch
wenn durch die Verwendung des Begriffs ,,Partizipative Sozialforschung® dem entgegen-
gewirkt werden soll (von Unger, 2014, S. 3). Angesichts des Bedeutungsgewinns der
Partizipativen Sozialforschung in den letzten Jahrzehnten kann die Strategie jedoch als
weitgehend gescheitert betrachtet werden.
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mieden werden, dass der Forschungsprozess als purer ,,Aktionismus oder
Aktivismus“ (von Unger, 2014, S. 3) missverstanden wird und der Partizi-
pativen Sozialforschung Legitimitdt und Akzeptanz verschafft werden. Vor
dem Hintergrund dieser Debatte zu den Giitekriterien gibt es mittlerweile
eine kaum tberschaubare Bandbreite an Vorschligen zu Gitekriterien in
der Partizipativen Sozialforschung (vgl. z. B. Herr, 2005, S. 491f.; Interna-
tional Collaboration for Participatory Health Research, 2013, S. 19f,; Led-
with, 2013, S. 59f,; Waterman et al., 2001, S. 48ff.). Die unterschiedlichen
Vorschlige, die je nach wissenschaftlichem Feld sehr verschieden ausfal-
len, sind historisch gewachsen und liegen mitunter divergierenden Wert-
und Normensystemen zugrunde, weshalb Bergold und Thomas (2012)
vorschlagen, dass diejenigen Giitekriterien angelegt werden sollten, die
dem Kontext sowie den Strukturen des wissenschaftlichen Feldes entspre-
chen, in denen das Projekt durchgefithrt wird, sodass die Gutekriterien
zum Gegenstand des Projekts passen und die Ergebnisse im Feld weitrei-
chende Akzeptanz erfahren kénnen.

3. Methode zur Bestimmung von Giitekriterien und
Erkenntnisse in einem Partizipativen

Sozialforschungsprojekt
Im Folgenden werden die Methodik, mit welcher die Validitit in einem
Forschungsprozess bestimmt wurde, sowie die aus dem Verfahren gewon-
nenen Erkenntnisse vorgestellt und diskutiert.

3.1. Methodische Umsetzung zur Bestimmung der Giite in
der Forschungspraxis
Das Forschungsprojekt ,,Sexualpidagogik im Kindergarten® wurde von
mir gemeinsam mit einem Elternteil, einer Erzicherin und einem Sexualpi-
dagogen durchgefithrt. Am Ende des Projektzyklus (vgl. Wright, Block &
von Unger, 2008), also nach der gemeinsamen Auswertung und Interpreta-
tion der von den Teilnehmenden in ihrer Arbeits- und Lebenswelt erhobe-
nen Daten und der gemeinsamen Reflektion zur Gewinnung lokalen Wis-
sens, wurden alle an dem Forschungsprozess Beteiligten gefragt, ob sie zu
einer abschlieBenden Gruppendiskussion bereit wiren, welche die Validitit
des Forschungsprojektes abschlieBend eruieren wiirde. In Vorbereitung
auf die Gruppendiskussion sichtete ich diverse Publikationen beztiglich der
Giitekriterien. Die Entscheidung fiel auf jene der Infernational Collaboration
Sfor Participatory Health Research (ICPHR, 2013, S. 19f)). Die Giitekriterien
schienen mir aufgrund des Gesundheitsbezugs des Forschungsprojekts am
passendsten und deckten meines Erachtens auch alle inkludierten relevan-
ten Dimensionen ab. Die ICPHR legt sieben Gitekriterien mit Kurzbe-
schreibungen vor, mit denen die Validitit der Forschung, das heiBt die
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Gultigkeit, bewertet werden kann: Partizipative Validitit, Intersubjektive
Validitit, Kontextspezifische Validitit, Katalysatorische Validitit, Ethische
Validitit, Empathische Validitit (3g/. Tabelle 1).

Fir die praktische Umsetzung der Ermittlung der Validitit wandelte ich
die Erlduterungen der Validititskriterien der ICPHR (2013, S. 20) in offene
Fragen um, entlang derer die Diskussion gefiihrt werden konnte. Die
Fragen konzipierte ich dabei so, dass sie den Gegenstand und Sinn des
Validititskriteriums moglichst genau treffen. Zusitzlich erstellte ich Stimu-
lierungsfragen, mit denen nicht nur die Diskussion gesteuert, sondern vor
allem differenzierte Aussagen, Beispiele aus der Forschungspraxis sowie
Verbesserungsvorschldge generiert werden konnten, die durch blofe Au-
Berungen und Diskussionen der Teilnehmenden zur Leitfrage so mit aller
Wahrscheinlichkeit nicht zustande kommen wiirden (bl Tabelle 1).

Die Diskussion wurde in der letzten Sitzung des Projektzyklus dutchge-
fihrt und auf Tonband aufgenommen. Diskussionsgegenstand war dabei
det gesamte gemeinsam durchlaufene Forschungsprozess, sodass die Mitfor-
schenden reflexiv und retrospektiv auch zu einzelnen Phasen des For-
schungsprojektes Bezug nehmen konnten. Ich Gbernahm als ,,Projektlei-
ter” bei der Gruppendiskussion die Rolle der Moderation und stellte si-
cher, dass alle Mitforschenden ihre Positionen und Auffassungen gleichbe-
rechtigt einbringen konnten und sich zu jeder Leitfrage dulerten. Gemein-
samkeiten, aber insbesondere Meinungsverschiedenheiten und Widerspri-
che der Beteiligten wurden von mir aufgegriffen, um Dialog zu gewihrleis-
ten und somit transformatives Lernen® zu ermdéglichen (vgl. Freire, 1973;
ICPHR, 2013).

Die auf Tonband aufgenommene Gruppendiskussion wurde anschlieSend
transkribiert. Aufgrund der Beendigung des Forschungsprojektes wertete
ich die Daten der Gruppendiskussion in Anlehnung an die Dokumentari-
sche Methode (Bohnsack, 2018; Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl,
2013; Nohl, 2012) aus, um zu einem vertieften und reflektierten Verstind-
nis iber die Validitit des Forschungsprojekts zu gelangen.

Anzumerken ist, dass die generelle Vorgehensweise zwar vorab von soge-
nannten ,,Critical Friends“4 wertgeschitzt wurde und auf generelle Zu-

39 In Anlehnung an Freire (1973) kann unter transformativem Lernen der Emanzipati-
onsprozess von Individuen und Gruppen verstanden werden, der zu sozialem Wandel
fithrt. Transformatives Lernen erfolgt durch Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden,
wobei die Beteiligten durch kritisches Denken sowie Reflektion und Perspektivwechsel
die eigenen habituellen Vorannahmen tber die soziale Wirklichkeit sowie die eigene
soziale Situation in Frage stellen und anschlieBend gemeinsam in Aktion treten, um
sozialen Wandel herbeizufithren.

40 Unter ,,Critical Friends* konnen Personen verstanden werden, die Partizipative Sozial-
forschungsprojekte begleiten. Sie ermdéglichen, dass Sozialforschende die eigene Arbeit
reflektieren konnen, und geben den Forschenden Ratschlige fiir den weiteren For-
schungsprozess.
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stimmung stieB, die in der Tabelle 1 angefithrten Frageformulierungen
jedoch im Nachhinein von ihnen kritisiert wurden. Sie seien teilweise
suggestiv und wiirden die Antworten von Co-Forschenden bereits in be-
stimmte Richtungen lenken, sodass diese nicht ,,frei” und ,,neutral® ant-
worten konnten. In der Situation der Gruppendiskussion zeigte sich das
nicht. Die Lesenden sind an dieser Stelle eingeladen, sich ein eigenes Urteil
zu bilden, indem sie die von mir oder den Critical Friends vorgeschlagenen

Formulierungen iibernechmen, erginzen oder umformulieren. So betrachtet

sollen die prisentierten Vorschlidge in erster Linie zum kritischen (Weiter-)

Denken anregen.

Folgende Umformulierungen wurden von den Critical Friends vorgeschla-

gen:

Partizipative Validitar. ,,Welche Teile oder Aspekte des Projekts fandet ihr
partizipative® (Stimulierungsfrage: ,,Wie wirdet ihr die Teilnahme
verbessern?)

Intersubjektive Validitat: ,,Wie bewertet ihr die Glaubwiirdigkeit und Sinnhaf-
tigkeit des Projekts in Hinblick auf die Beteiligung unterschiedli-
cher Perspektiven?*

Katalysatorische Validitat: ,Inwieweit war die Forschung zur Verbesserung
eurer (Arbeits- oder Lebens-) Situation forderlich oder hinderlich?*

Emphatische Validitat: ,Jnwieweit hat die Forschung Emphathie zwischen
einerseits euch Mitforschenden und andererseits zwischen euch
und den Beforschten ermoglicht?“4!

# Den Ansatz und die Fragen habe ich bei einer der Berliner Werkstitten fiir Partizipati-
ve Sozialforschung der Katholischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin vorgestellt. Die
Kolleg*innen Schaefer, Bir und Lettner (vgl. 2023, S. 96f.) haben meinen Ansatz aufge-
griffen und fiir einen Fragebogen weiterentwickelt, den sie Ko-Forscher*innen vorlegen.

Die Ko-Forscher*innen sollen bei dem Fragebogen ihre Zustimmung auf einer 6-
stufigen Skala eintragen. Thre Fragen lauten: ,,Ich konnte die Entscheidung aktiv beein-
flussen®; ,,Das Ergebnis berticksichtigt meine Perspektive und ist fiir mich glaubwiirdig
und sinavoll; ,,Die Situation vor Ort und die durch meinen Alltag geprigten Moglich-
keiten wurden berticksichtigt®; ,,Durch die Ergebnisse werden mir neue Handlungsmég-
lichkeiten er6ffnet; ,,Die Ergebnisse und ihre mégliche Umsetzung sind ethisch vertret-
bar und gerecht; ,,Das Einfithlungsvermégen und Verstindnis untereinander wurden
erhéht.
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Beteiligten fiirei-
nander starkt.

einerseits euch
Mitforschenden
und andererseits
zwischen euch und
den Interviewten
gestirkt?

Validitatskri- | Beschreibung des Fragen fur die Ggf. Stimulierung
terium nach Validititskriteri- Gruppendiskus-
ICPHR ums nach ICPHR sion: ,,Erzihlt
(2013, S. 20 doch mal...“
Partizipative | Beschreibt, wie Inwieweit fandet War das durchgin-
Validitit weit das volle ihr unser Projekt gig der Fall? Wann
partizipative Poten- | partizipativ? (nicht)? Warum
zial aller Beteiligten (nicht)? Wie hitte
im Rahmen des die Forschung
Forschungsprozes- partizipativer reali-
ses realisiert wird. siert werden kénen?
Intersubjek- Sagt aus, fiir wie Fir wie glaubwiir- An welchen Stellen
tive glaubwiirdig und dig/bedeutend ist die Bertcksichti-
Validitit sinnvoll die Betei- haltet ihr unsere gung der verschie-
ligten unter Be- Forschung, bei der | denen Perspektiven
riicksichtigung verschiedene weniger sinnvoll
ihrer verschiedenen | Perspektiven und/oder glaub-
Perspektiven die berticksichtigt wiirdig? Warum
Forschung halten. werden? (nicht)?
Kontext- Bewertet, inwiefern | Inwieweit bertick- Warum (nicht)? Wie
spezifische die Forschung den sichtigte unsere hitte unsere For-
Validitit lokalen Kontext Forschung euren schung euren
berticksichtigt. (Lebens- bzw. lokalen Kon-
Arbeits-) Alltag? text/(Lebens- bzw.
Arbeits-) Alltag
starker beriicksichti-
gen kénnen?
Katalysato- Ist ein Maf3 dafiir, Inwieweit verbes- Warum (nicht)? Was
rische - wie weit die Erfor- serte die Forschung | war forder-
Validitit schung einer eure (Lebens- bzw. lich/hinderlich? Was
Handlung zur Arbeits-) Situation? | sollte perspektivisch
Verbesserung der geschehen?
Situation der
Beteiligten beitrigt.
Ethische Beurteilt, ob die Inwieweit sind Warum (nicht)? Wie
Validitit Forschung und eurer Meinung hitte der Prozess
auch die Verande- nach die Ergebnis- cthischer/gerechter
rungsprozesse se und Verinde- gestaltet werden
gerecht und ethisch | ungsprozesse konnen?
vertretbar sind. gerecht und ethisch
vertretbar?
Empathische | Beschreibt, wie Inwieweit hat die Warum (nicht)? Was
Validitit sehr die Forschung | Forschung die war schwie-
die Empathie der Empathie zwischen | rig/leicht? Wie geht

ihr zukiinftig mit
Problem X / mit
Person X um?

Tabelle 1: Validititskriterium nach ICPHR und GruppendiskussionensfragenGewonnene
Erkenntnisse: Gegenstandsbezogene Erkenntnisse, Qualitit und Limitationen des For-

schungsprojektes
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Bereits im Laufe der Diskussion zeigte sich, dass das Erhebungsinstrument
(der Leitfaden fiir die Gruppendiskussion) geeignet ist, um Erkenntnisse
iber das Projekt und dessen Limitationen hervorzubringen. Dadurch, dass
verschiedene Dimensionen der Validitit in der Diskussion angesprochen
werden, wird es den Beteiligten erméglicht, in strukturierter und dialogischer
Form tber die Forschung nachzudenken und zu reflektieren. Das im Zuge
der gegenstandsbezogenen Gruppendiskussion gesammelte Datenmaterial
war facettenreich und reichhaltig und brachte ,,neue® Erkenntnisse.

Zum Beispiel fihrte die Diskussion zur ,,Partizipativen Validitit™ zu aus-
fithrlichen differenzierten Ausfiihrungen. Alle Teilnehmer*innen empfanden
das Projekt aufgrund der gemeinsamen Planung, Durchfithrung und Evalua-
tion ,,sehr partizipativ®. Es zeigte sich jedoch, dass theoretische Konzepte
wie die Stufenleiter (vgl. Wright, Block & von Unger, 2008, S. 11ff.) zu kurz
greifen, um die Partizipation im gesamten Forschungsprojekt beurteilen zu
kénnen. Von einer beteiligten Person wurde angefiihrt, dass unterschiedliche
»Dimensionen® von Partizipation in den einzelnen Phasen bertcksichtigt
werden miussten (z. B. Auswahl der Forschungsthemen und -methoden oder
auch Interpretation), da in unterschiedlichen Phasen die Partizipation variie-
ren konne. Dieses Argument wurde von den anderen aufgegriffen, die diesen
Aspekt kommunikativ validierten. Die gefithrte Diskussion war in dieser
Tiefe unerwartet, da beteits in der Gruppe tber Partizipation innerhalb des
Projekts ausfiihrlich debattiert wurde. Die Diskussion um den Beteiligungs-
grad ist ein gutes Beispiel dafiir, wie Erkenntnisse eines Einzelnen und der
Gruppe aus dem Forschungsprojekt im Diskussionsprozess allen Beteiligten
zuginglich gemacht wurden und Wissen geteilt und erweitert wurde. Im
Ubrigen erreichte die Diskussion hinsichtlich aller Giitekriterien (und nicht
nur hinsichtlich der ,,Partizipativen Validitit®) eine erfreuliche Tiefe.

Die Durchfithrung von gegenstandsbezogenen Gruppendiskussionen im
Forschungsteam entlang der Validitdtskriterien vermeidet, dass Sozialfor-
schende eventuell unzutreffend und voreilig die Validitit des Forschungs-
projektes bewerten (vielleicht sogar aus einer anderen methodologischen
Perspektive heraus), sondern stringent dem partizipativen Paradigma folgen.
Auf diese Weise stellt die Gruppendiskussion entlang von Validititskriterien
einen Ansatz dar, mit dem Sozialforschende und die Mitforschenden gleich-
ermaflen nicht nur ihre selbst angenommenen Wahrheiten infrage stellen,
sondern auch die Limitationen und Positionen der Forschung herausgearbei-
tet werden kénnen.

Auf diese Weise offenbarte sich in der Gruppendiskussion die begrenzte
Perspektive aller Beteiligten (inklusive meiner eigenen Sichtweise) und des
gesamten Teams auf den Forschungsgegenstand. So reflektierte beispielswei-
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se die Erzieherin die durch das Forschungsprojekt erreichte Situation fol-
gendermallen: ,,Mir ist nicht nur bewusst geworden, was wir alles nicht
machen (im Bereich Sexualpidagogik im Kindergarten, Anm. T.W.), sondern
vor allem, was wir bereits alles machen.” Der mitforschende Sexualpidagoge
sagte im Rahmen der Diskussion der ,,Empathischen Validitit®: ,,Vielleicht
haben wir (Sexualpidagogen, Anm. T.W.) auch blof} immer das Gefiihl, als
wirden die (die Erzieher*innen, Anm. T.W.) nichts in dem Feld machen.
Aber die miissen ja ein sehr groles Feld abdecken und Sexualitit ist dann
vielleicht doch nur ein kleiner Teil, der uns vielleicht, weil wir Sexualpiadago-
gen sind, wichtiger erscheint als andere Felder.*

Die Gruppendiskussion als Methode zur Bestimmung der Projektqualitit
ermoglichte, was Cook (2009, S. 282) als ,,messy area” beschrieben hat,
nimlich einen kritisch-reflektiven Dialog, der verschiedene Positionen und
Ansichten zutage bringt und durch Irritation neue Erkenntnisse, Perspekti-
ven und Empathie generiert:

The “messy area” can (...) be framed as a communicative space where partic-
ipants delve into individual and collaborative understanding to disturb cur-
rent knowing. It is a place where expert (practitioner) knowledge, experience,
judgement, creativity and intuition are used to embrace multiple and new
ways of seeing.

Die im Zuge der Diskussion entstandene Gruppendynamik erlaubte es, die
Auswirkungen der Limitationen auf die Ergebnisse und Erkenntnisse diskur-
siv sichtbar zu machen und zu verstehen. Durch die Perspektiventriangulati-
on verdichteten sich Giite und Limitationen mehr und mehr — trotz aller
Widerspriichlichkeiten — zu einem Gesamtbild. Das wiederum bot neue
Anldsse fur eine erneute inhaltliche Reflektion und regte intensive Dialoge
iber notwendige Verinderungsprozesse an. Ein gutes Beispiel hierfur ist die
Diskussion dariiber, inwieweit die Beteiligung von Kindern an einem For-
schungsprojekt zur Sexualpidagogik im Kindergarten ethisch vertretbar und
inhaltlich sinnvoll wire. Die Diskussion kam beim Kriterium ,,Partizipative
Validitit™ auf, wurde aber bei der , Ethischen Validitit™ vertieft. Deutlich
wurden Konfliktlinien und Gemeinsamkeiten zwischen den Beteiligten, da
Angstszenarien hinsichtlich méglicher Reaktionen von Eltern genauso the-
matisiert wurden wie das Recht der Kinder, sich an Fragen zu beteiligen, die
sie selbst betreffen. Es wurde deutlich, dass im Rahmen des Forschungspro-
jektes eine relevante Gruppe, die eventuell zumindest punktuell bzw. zu
bestimmten Themen oder Fragen hitte einbezogen werden koénnen, nicht
mit beteiligt worden war, nimlich die der von sexualpiddagogischen Mal3-
nahmen tangierten Kinder. Die Debatte fithrte dahingehend zur kommuni-
kativen Validierung, dass alle Beteiligten der Meinung waren, dass es das
gesellschaftliche Bild von Kindersexualitdt und Sexualpadagogik ist, weshalb
bei der Frage der Partizipation von Kindern am Forschungsprozess Zurtick-
haltung und Vorsicht geboten sei. Hinsichtlich beider Themenfelder herrsch-
ten Unwissenheit und kulturelle Vorstellungen in der Gesellschaft vor, so-
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dass die Themen bei Eltern und Erzieher*innen Unsicherheiten und Angste
hervorriefen. Nach Ansicht der Beteiligten seien Aufklirung und kultureller
Wandel notwendig, um in Zukunft auch Kinder in Forschungsprojekte
einbeziehen zu konnen, selbst bei scheinbar heiklen und intimen Themen
wie kindlicher Sexualitidt und Sexualpidagogik.

Die im Rahmen der Gruppendiskussion erhobenen Daten kénnen durch
qualitative Methoden der Datenanalyse und Interpretation fiir den weiteren
Forschungsprozess vielfach nutzbar gemacht werden, zum Beispiel bei der
Inhaltsanalyse oder der Objektiven Hermeneutik. Im Rahmen des diskutier-
ten Forschungsprojektes wurden sie genutzt, um mithilfe der Dokumentari-
schen Methode die Orientierungsrahmen von einzelnen Mitforschenden und
der Gruppe zu rekonstruieren. Die Orientierungsrahmen geben Auskunft
dartiber, wie die mit den Validitdtskriterien zusammenhingenden Themen
und Probleme von den Mitforschenden und vom gesamten Forschungsteam
verarbeitet wurden. So zeigten sich deutliche Unterschiede dahingehend, wie
kindliche Sexualitit, Sexualpidagogik und Elternatbeit von den Beteiligten
verstanden werden. In gréBleren Projekten lieBen sich durch eine systemati-
sche komparative Analyse und Interpretation mit der Dokumentatischen
Methode herausarbeiten, welche habituellen Muster der Verarbeitung die
Grundlage bilden. Oder, mit anderen Worten: welche Wahrnehmungs-,
Denk- und Verhaltensmuster den Co-Forscher*innen bei ihrer Deutung und
Interpretation des Gegenstandes und der sozialen Wirklichkeit zugrunde
liegen. Eine Typenbildung (z. B. sinn- oder soziogenetisch) kénnte in diesem
Zusammenhang Erfolg versprechend sein, um die Beatbeitungsvielfalt der
Themen und Probleme der Teilnehmenden herauszuarbeiten oder darzustel-
len, ,,in welchen sozialen Zusammenhingen und Konstellationen die typi-
sierten Orientierungsrahmen stehen® (Nohl, 2012, S. 52).

Die Ergebnisse bilden eine gute Grundlage fiir einen neuen Forschungszyk-
lus. Fir den Fall, dass ein erneuter Projektzyklus in der gleichen Teamzu-
sammensetzung geplant sein sollte, wire es zu begriilen, wenn die Erkennt-
nisse zum Auftakt des neuen Projektzyklus vorgestellt und diskutiert werden,
da sich aus ihnen neue Forschungsgegenstinde ableiten lassen. Die Ergeb-
nisse kénnen auch eine gute Grundlage fir die Durchfithrung einer gemein-
samen Aktion bilden, da im Zuge der Diskussion um die ,,Katalysatorische
Validitit* entsprechende Notwendigkeiten und Perspektiven diskutiert wer-
den.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Angesichts der oftmals fehlenden Akzeptanz von Partizipativer Sozialfor-
schung im Wissenschaftsbetrieb ist es zwingend notwendig, dass Guitekrite-
rien nicht nur an Forschungsprojekte angelegt, sondern vor allem in Publika-
tionen transparent gemacht werden.

Eine Gruppendiskussion entlang von Validitdtskriterien stellt dabei eine
geeignete effektive Methode dar, um die Nachvollziehbarkeit und Giite eines
Forschungsprojektes umfassend und differenziert festzustellen und neue
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Verinderungsprozesse in Gang zu setzen. Die Methode steht im Einklang
mit den grundlegenden Paradigmen der Partizipativen Sozialforschung,
insbesondere dem partizipativen Element. Die Bewertung der Forschung
bleibt dem Team und nicht dem ,,Projektleiter oder anderen Sozialfor-
scher*innen Uberlassen, sondern erfolgt durch alle Mitforschenden. Das
Verfahren ermdglicht es, die Limitationen und Schwierigkeiten, aber auch
die Soliditit und den Erfolg des Forschungsprojektes deutlich herauszuarbei-
ten. Die Erkenntnisse eines Einzelnen und der Gruppe aus dem For-
schungsprojekt werden im Diskussionsprozess nicht nur allen Beteiligten
zuginglich gemacht, sondern auch kommunikativ im Forschungsteam vali-
diert (vgl. z. B. Flick, 2017, S. 495; Kvale, 1995a, 1995b; Steinke, 2017). Da
die vorgeschlagene Gruppendiskussion als Teil der Reflektion des gesamten
Forschungsprozesses verstanden werden kann, eignet sie sich insbesondere
als Ausgangspunkt eines neuen Projektzyklus oder einer gemeinsamen Akti-
on.
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Von Erzihlcafés und ,;small stories — Erzihlen in
Gruppen als Methode der partizipativen Forschung

Katharina Heimerl, Elisabeth Reitinger, Gert Dressel & Barbara Pichler

Abstract

In mehreren partizipativen Forschungsprojekten in Palliative und Dementia
Care haben wir die Teilnehmer*innen an Gruppengesprichen dazu eingela-
den, iber ihre Erfahrungen mit dem jeweiligen Thema des Forschungspro-
jekts (unter anderem: Ethische Entscheidungen im Pflegeheim; Umgang mit
Menschen mit Demenz in Organisationen; Perspektiven auf ,,gutes Ster-
ben®) zu erzihlen. In kurzen Vignetten beschreiben wir drei dieser Projekte
und reflektieren die Erfahrungen mit dem Erzdhlen in Gruppen als For-
schungsmethode. Wir beziechen uns dazu auf die lange Tradition lebensge-
schichtlichen Erzihlens in Gruppen — vor allem auf das Erzihlcafé — und
auf Gruppenmethoden der sozialwissenschaftlichen Forschung. Das Erzih-
len in Gruppen...

- fordert die Partizipation der Beteiligten am Forschungsprojekt und
am Thema. Gefiihle sind dabei eine wichtige Quelle fiir individuel-
le und kollektive Erkenntnis.

- ermdglicht es den Erzdhlenden, an die Geschichten der anderen
anzukniipfen. Die daraus resultierende individuelle und kollektive
Reflexion kann zum Ausgangspunkt fiir Verinderung werden.

- unterscheidet sich vom individuellen Erzdhlen. Es wird eine ge-
meinsame Witklichkeit konstruiert, die auf den unterschiedlichen
Perspektiven der Beteiligten beruht.

- ist immer auch ein einander Erzahlen, dieser Austausch und das
Verstehen der Perspektive der anderen Beteiligten hat das Potenzi-
al, Verinderung zu beférdern, insbesondere, wenn das Erzihlen im
Rahmen einer Organisation — in unserem Fall einer Care-
Organisation — stattfindet.

Der narrative Ansatz als Gruppenmethode kann so zu einer wichtigen Me-
thode der partizipativen und aktionsorientierten Forschung werden, die das
Generieren von Wissen mit dem Anstolen von Verinderung verbindet.

1. Einleitung

Der Mensch ist, wie Roland Barthes einmal meinte, ein ,,Geschichtenerzibler
(Viehéver, 2001, S. 178). Das Erzdhlen von Geschichten ist eine grundle-
gende menschliche Kommunikationspraxis. Erzahlen ist wissensgenerierend,
das biografische Erzahlen und damit das Teilen von Lebensgeschichten gibt
personlichen Erfahrungen einen Sinn. Das lebensgeschichtliche Erzihlen in
Gruppen hat eine lange Tradition.

Gruppenmethoden haben in der sozialwissenschaftlichen Forschung einen
fixen Platz. Zum Erzihlen in Gruppen, also zu narrativen Gruppenmetho-
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den, gibt es allerdings nur sehr wenig Methodenliteratur — das Wenige findet
sich vor allem in der Organisations- und in der Familienforschung,.

Wihrend das Erzihlcafé primir das einander Erzdhlen und damit die Inter-
vention in zahlreichen gesellschaftlichen Praxisfeldern wie der Alternsbil-
dung und der Gemeinwesenarbeit ins Zentrum stellt, fokussieren Gruppen-
methoden in der Sozialwissenschaft primir auf das Generieren von Wissen.
Wir wollen mit unserem Beitrag aufzeigen, dass das Erzihlen in Gruppen
das Potenzial hat, beide Aufgaben zu erfilllen: sowohl Wissen zu generieren
als auch Verinderung anzustoflen. Damit eignen sich narrative Gruppenme-
thoden — so unsere Schlussfolgerung — als Methoden der partizipativen und
aktionsorientierten Forschung.

Wir beziehen uns dazu auf unsere Erfahrungen mit Projekten der partizipa-
tiven und aktionsorientierten Forschung in Palliative und Dementia Care
(Heimetl & Reitinger 2019) und auf langjihrige Erfahrungen in det Durch-
fithrung und Reflexion von Erzihlcafés (Dressel, Kohn & Schnelle, 2023a).

2. Lebensgeschichtliches Erzihlen in Gruppen

Seit den 1980er Jahren entstanden weitgehend unabhingig voneinander an
verschiedenen Orten in Deutschland, Osterreich und spiter auch in der
Schweiz Gruppen, in denen unter Moderation lebensgeschichtlich meist zu
einem bestimmten Thema erzihlt und einander zugehort wird (Dressel,
Kohn & Schnelle, 2023b). Zu Beginn wurde, insbesondere in Wien und
unter dem Begriff , lebensgeschichtlicher Gesprichskreis®, das Erzihlcafé als
ein partizipativ orientiertes Format von Altersbildung verstanden. Zwei
Pionier*innen, Heinz Blaumeiser und Elisabeth Wappelshammer, die An-
fang der 1980er Jahre Erzihlrunden zwischen Alt und Jung in der Wiener
Volkshochschule Ottakring initiierten, sehen im biografischen Erzihlen ein
Vehikel, um die

(...) eigene Geschichte in Einklang mit dem allgemeineren Erfahrungshorizont
[zu bringen]. Gerade auch dann, wenn die gegenwirtige Lebenssituation kri-
senhaft erfahren wird, er6ffnet die lebensgeschichtliche Selbstreflexion Zu-
sammenhinge des Gewordenseins, die entlastend und neu motivierend sind.
(Blaumeiser & Wappelshammer, 1997, S. 446)

In weiterer Folge hat sich das biografische Erzihlen in Gruppen, weit iiber
die Senior*innenarbeit hinaus (Blimlinger et al., 1996; Osborn, Schweitzer &
Trilling, 2013), auch als eine Methode der Biografiearbeit in der Gemeinwe-
senarbeit, der Sozialen Arbeit (Kohn & Caduff, 2010), der Pflege (Sander,
20006), im Palliativ- und Hospizbereich (Dressel, 2017; Kohn, 2021) und in
zahlreichen weiteren gesellschaftlichen Praxisfeldern bzw. Professionen
etabliert (Uberblick: Auer, Braunwalder & Dressel, 2023).
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2.1 Das Generieren von historischem Wissen

Beim lebensgeschichtlichen Erzihlen in Gruppen kann es um Wissensgene-
rierung auf zwei Ebenen gehen. Erstens erwerben die Teilnehmenden durch
Erzihlen und Zuhéren Wissen fir sich selbst. In vielen Erzihlcafés ist der
Prozess des Erzihlens selbst das Produkt, auf eine Dokumentation oder gar
eine weitere Auswertung wird daher verzichtet (Dressel, Kohn & Schnelle,
2023Db).

Zweitens kann das lebensgeschichtliche Erzihlen in Gruppen seit seinen
Anfingen einer Offentlichen und auch wissenschaftlichen Verwendung
dienen. Vor allem die sogenannte ,,Geschichte von unten, die frithe Oral
History und lokale alltagshistorische Initiativen verstanden sich als eine
partizipativ orientierte Geschichtsforschung und als Aktionsforschung (Heer
& Ullrich, 1985; Ehalt, Knittler-Lux & Konrad, 1984; Meyer, 2007). In Ge-
schichtswerkstitten, Erzdhlcafés, durch autobiografische Schreibaufrufe
u.v.m. wurden (und werden) neue historische Quellen generiert. So bietet die
Dokumentation lebensgeschichtlicher Aufzeichnungen am Institut fiir Wirt-
schafts- und Sozialgeschichte der Universitit Wien seit den 1980er Jahren
lebensgeschichtliche Gesprichskreise bzw. Erzdhlcafés vor allem fir iltere
Menschen an, die zum Teil dokumentiert und als Quellen fur die historische
Forschung erschlossen werden (Dressel & Muller, 2022). Manche der erzihl-
ten Geschichten werden publiziert, um deren Erzdhler*innen mit ihren
Erfahrungen in einer breiteren Offentlichkeit sicht- und hérbar zu machen
(Blaumeiser et al., 1988).

Der Sozialhistoriker Michael Mitterauer, einer der wesentlichen Initia-
tor*innen der Ottakringer Gesprichskreise in Wien in den 1980er Jahren,
wies schon frith nicht nur auf die ethische Dimension lebensgeschichtlicher
Forschungen, sondern ebenso auf die partizipative Dimension des biografi-
schen Erzihlens in Gruppen hin. Thm war wichtig, dass dabei

[ilede Form der Ausbeutung der |[...] Menschen |...] vermieden werden [sollte].
Die Frage nach einer Gegenleistung fiir die gebotenen Informationen wurde so
zum stindigen Thema. Die Versuche, etwas zuriickzugeben, lagen auf ver-
schiedenen Ebenen: ein gemiitlicher Nachmittag, ein Aufbrechen von Isolati-
on, ein Zusammensein mit Menschen der gleichen, aber auch einer anderen
Generation und — was sich immer mehr als das Wichtigste herausstellte — ein
ProzeB3 der personlichen Weiterentwicklung durch gemeinsames Uberdenken
der Lebensgeschichte im gesellschaftshistorischen Kontext.

(Mitterauer, 1988, S. 9)

3. Gruppenverfahren in der sozialwissenschaftlichen

Forschung
In den meisten deutschsprachigen Lehr- und Handbiichern zur qualitativen

Sozialforschung finden sich Gruppenverfahren als Erhebungsmethode
(Flick, 2002; Friebertshiuser, 2013; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014; Lam-
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nek & Krell, 2016, Mayring, 2016, Mayer, 2019). Unterschieden werden
Gruppeninterviews und Fokusgruppen, bei denen die Datensammlung zu
einem interessierenden Thema im Vordergrund steht, von der Gruppendis-
kussion, bei der das Ziel ist, den sich konstituierenden Meinungsaustausch
und die Dynamik in der Gruppe zu untersuchen. Wihrend es beim Grup-
peninterview und der Fokusgruppe darum geht, das Gesprich in der Gruppe
zu modetieren, sollen die Interviewer*innen bei der Gruppendiskussion sich
weitgehend zuriickhalten, damit ein selbstliufiger Diskurs innerhalb der
Gruppe entsteht.

Loos und Schiffer (2001) zeichnen die unterschiedlichen methodischen und
methodologischen Entwicklungslinien im deutsch- und englischsprachigen
Raum nach. Als Beginn des Diskurses werden die focus groups in den
1940er Jahren im Bereich der Markt- und Konsumforschung von Merton
und Kendall in Grof3britannien und den USA dargestellt. In Deutschland ist
es in den 1950er Jahren das Frankfurter Institut fiir Sozialforschung und in
den 1970er Jahren die Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen, die das Grup-
pendiskussionsverfahren ausdifferenzieren. Seit Mitte der 1980er Jahre wird
die Gruppendiskussion in der rekonstruktiven Sozialforschung rund um Ralf
Bohnsack eingesetzt, mit dem Ziel, durch die Gruppendiskussion kollektive
Wissensbestinde und kollektive Strukturen zur Artikulation zu bringen.
Neben dem klassischen Feld der Markt- und Meinungsforschung kommt die
Gruppendiskussion in der Evaluationsforschung und Organisationsfor-
schung sowie in klassischen sozialwissenschaftlichen Gebieten der Generati-
onen-, Milieu-, Geschlechter- und Jugendforschung zum Einsatz (Przyborski
& Wohlrab-Sahr, 2014).

In Uwe Flicks (2002) Einfithrungsbuch in die qualitative Sozialforschung
findet sich ein weiteres Gruppenverfahren, dem im Methodendiskurs weni-
ger Beachtung geschenkt wird, das als ,,Gemeinsames Erziblen’ betitelt und in
der Familienforschung angewendet wird. Das Erzdhlen in der Gruppe findet
mit allen zum Haushalt gehérenden Personen in der Familie statt. Die Fami-
lienmitglieder werden aufgefordert, von ihrem Familienleben von friher und
heute zu erzihlen. Um die Forschungssituation der Alltagssituation des
Erzihlens in der Familie anzunihern, wird das Gesprich von den Familien-
mitgliedern selbst gestaltet.

Bruno Hildenbrand und Walther Jahn (1988, S. 207) erldutern in ihrer Be-
schreibung des Verfahrens:

Die Durchfithrung des familiengeschichtlichen Gesprichs orientiert sich am
Verlauf alltagsweltlicher Gespriche, wobei die Erfahrung mit den vorliegenden
familiengeschichtlichen Gesprichen zeigt, daf (sicl) methodisch angeleitete In-
terventionen iberfliissig sind, weil das Gesprich von den Familienmitgliedern
selbst gestaltet wird.
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In der klassischen sozialwissenschaftlichen Methodenliteratur tber Grup-
penverfahren geht es ausschlieSlich um den Aspekt der Datenerhebung bzw.
Wissensgenerierung. Die Methode als (unerwiinschte) Intervention wird
demnach vor dem Hintergrund der ,,Nutzbarmachung und Kontrolle der Gruppen-
dynamik’ (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 141) reflektiert. Ist die
Gruppendynamik bei der Gruppendiskussion, aber auch beim gemeinsamen
Erzihlen in der Familie Teil des Forschungsinteresses, die dutch die Zu-
riickhaltung der Interviewer*innen moglichst unverfilscht zur Darstellung
gebracht werden soll, gilt es bei dem Fokusgruppeninterview, die Dynamik
zu kontrollieren und einzugreifen, um mdoglichst vielfiltige und tiefgriindige
AuBerungen zu einem Fokus zu erhalten. Die Frage, was durch das Ge-
sprich bei den Teilnehmenden ausgelést wird, wird nicht thematisiert, parti-
zipative und aktionsorientierte Aspekte bleiben so gewollt unbeachtet.

3.1. Respektvolles Zuhéren und einfithlsames Nachfragen
Dass das Erzihlen und Zuhoren in Gruppen jedoch immer eine Wirkung
entfaltet, und dass dies auch gewollt sein kann, wollen wir anhand des
Schreibaufrufs ,,Was passiert eigentlich beim lebensgeschichtlichen Ergéablen und Zubi-
ren? 42 aufzeigen.

Die Wiener Dokumentation lebensgeschichtlicher Aufzeichnungen ist unter
anderem aus den lebensgeschichtlichen Gesprichskreisen in Ottakring An-
fang der 1980er Jahre entstanden. Sie hat gemeinsam mit dem Verein Sorge-
netz und dem Netzwerk Erzihlcafé Schweiz in den Jahren 2019 und 2020
einen sogenannten ,,Schreibaufruf durchgefihrt. Menschen, die schon
einmal oder Ofter an einem Erzdhlcafé, einem Gesprichskreis, einer Biogra-
fiegruppe oder einer anderen Art von Erzihlrunde teilgenommen haben,
wurden eingeladen: ,,Schreiben Sie uns iiber die Erlebnisse und Erfabrungen, die Sie
mit dem Ergiblen und Zubhoren gemacht haben Insbesondere zahlreiche Teil-
nehmende einer biografischen Erzihlrunde, die seit vielen Jahren im Wien
Museum stattfindet (Auer et al., 2023), sind dem Schreibaufruf gefolgt und
haben Antworten auf die Frage gegeben: Was passiert eigentlich beim le-
bensgeschichtlichen Erzihlen und Zuhéren? (Rothe et al., 2023)

Mitgenommen aus dem Gesprichskreis habe ich dieses respektvolle Zuhéren,
das cinfithlsame Nachfragen, viele interessante Schicksale aus verschiedensten
Sozial-, Gesellschafts- und Altersschichten. Wichtig war fiir mich die Erfah-
rung, dass auch Menschen mit héherer Bildung Angste und Probleme hatten
(haben). Ich spreche auch, besonders mit meinem Mann, noch nach dem Ge-
sprichskreis tiber das Thema und es gibt auch einige unterschiedliche Meinun-
gen, was zu Diskussionen anregt und gut ist (auch fiir die Beziechung).

Damit ist bereits angesprochen, inwieweit gerade eine diverse Zusammen-
setzung von Erzihlcafés zu einer biografischen Selbstreflexion beitrigt:

2 https:/ /www.sorgenetz.at/ projekte/ projekt-schreibaufruf/, abgerufen am 16.2.2023

319


https://www.sorgenetz.at/projekte/projekt-schreibaufruf/

Ich (merkte) (...) mit Erschrecken (...), wie viele Teilnchmer/innen aus so ein-
fachen und drmlichen Verhiltnissen kommen, dass ich es einfach nicht fertig
bringe mich zu melden. Immer mehr merke ich, was ich fir ein Glick hatte,
aus so gutsituierten, gutbiirgerlichen Verhiltnissen zu stammen; dass Geld nie
ein Thema war.

SchlieBlich wird hervorgehoben, dass das Erzihlen und Zuhé6ren in der
Gruppe gemeinschaftsstiftend ist. Auch hier wird die Diversitit einer Grup-
pe als Siule dieser Gemeinschaft wahrgenommen — cine etwa 80-jihrige
Teilnehmerin schreibt:

Ich komme mir vor wie eine Blume mit anderen Blumen in der Wiese — alle
gehéren zusammen, aber jede sicht anders aus, stellt andere Anspriiche. Erst
gemeinsam kommen sie zur Geltung,

Das biografische Erzihlen in Gruppen bedeutet nicht zuletzt ein Mehr an
sozialer Teilhabe und Partizipation:

Bisher nehme ich aus dem Gesprichskreis ein Hochgefiihl, gemischt aus Zu-
wendung, Begeisterung und (Interesse) Offenheit mit. Die Begeisterung (...)
trage ich auch in meinen Bekannten- und Freundeskreis.

Die Beitrdge zum Schreibaufruf machen einerseits deutlich, dass eine ver-
trauensvolle Atmosphire wichtig ist, damit Aussagekriftiges und fiir die
Teilnehmendem am Gesprichskreis als relevant Erlebtes erzihlt werden
kann. Die Geschichten witken bei den Erzihlenden nach, erweitern ihren
Horizont und stoB3en (Selbst)reflexion an.

3.2. ,,Small stories* in der Organisationsforschung und in
der partizipativen Forschung
Narrative Ansitze haben ecinen festen Platz in der Organisationsforschung
(Rhodes & Brown, 2005). Hier wird betont, dass sie Wesentliches zum Ver-
stindnis von Organisationen und Prozessen der Organisation beitragen. Sie
dienen dem Erforschen von Sinnstiftung, Kommunikation, Politik und
Macht, Lernen und Wandel sowie Identitit und Identifikation in Organisati-
onen (Van De Mieroop, Clifton & Schnurr, 2022). Auch wenn das Generie-
ren von empirischen Daten in den Gruppenverfahren in der Sozialwissen-
schaft seit dem Beginn der primire Zweck ist, so schwingt in der Organisati-
onsforschung gleichzeitig eine gewisse Aktionsorientierung mit. Hier geht es
nicht um die ,,big stories” (Freeman 20006), nicht um ausfihrliche, meist
autobiografische Narrative, wie sie in der Biografieforschung vielfach erho-
ben werden. Es geht vielmehr um ,,small stories* (Bamberg & Geotrgakop-
oulou, 2008) — um kurze Erzihlungen zu einem inhaltlichen Fokus, die einen
bestimmten Ausschnitt aus der (Berufs)Biografie beleuchten und erldutern.
In diesen ,,small stories” — und hier decken sich unsere Erfahrungen mit
Fokusgtuppen in der Palliative-Care-Forschung mit den Beschreibungen von
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Bamberg und Georgakopoulou — geht es oft um aktuelle oder noch nicht
abgeschlossene Ereignisse. Sie dienen dazu, Gelebtes und Erfahrenes mitzu-
teilen, zu reflektieren und — insbesondere, wenn sie in Gruppen erzihlt
werden — dazu, die ,,small stories” zu verarbeiten, zu Schlussfolgerungen zu
kommen oder zu Ubetlegungen, was in einer dhnlichen Situation gleich oder
anders getan werden koénnte. In der aktionsorientierten und partizipativen
Forschung wird der Rahmen daftir geschaffen, dass diese ,,small stories
erzahlt werden konnen, um damit auch reflexive Momente, die Verinderun-
gen ansto3en kénnen, zu ermdglichen.

4. Erzihlen in Gruppen in der Forschung von Palliative

und Dementia Care — ausgewihlte Beispiele

Auch wir haben mit dem Erzihlen in Gruppen gute Erfahrungen in unter-
schiedlichen Projekten gemacht, unter andetem im Projekt ,,Demenzfreundliche
Apotheke (Heimerl, Pichler & Plunger, 2020) und im Projekt ,,Eine Bibliothek
Siir alle (Heimerl et al., 2023). In beiden Projekten haben wir die Mitarbei-
ter*innen der teilnehmenden Organisationen gebeten, in Gruppen tber ihtre
Erfahrungen mit dem Umgang mit Menschen mit Demenz und ihren Ange-
hérigen zu erzihlen und so eine erste Auseinandersetzung mit dem Thema
des Projekts bewirkt. Wir wollen hier anhand von drei weiteren und sehr
unterschiedlichen Projektbeispielen die Resonanz der Teilnehmer*innen auf
das Erzihlen in Gruppen darstellen.

4.1. Geschichten, die betroffen machen

Im Projekt ,,TRAFO — Ethische Entscheidungen im Alten- und Pflegehein/* arbeite-
ten wir mit drei Alten- und Pflegeheimen unterschiedlicher Trigerorganisati-
onen zusammen. Im vom Bundesministetium fiir Wissenschaft und For-
schung geférderten Vorhaben haben wir in interdisziplindren ethischen
Runden die Teilnechmenden eingeladen, uns tber Ereignisse, die betroffen
gemacht haben, die ein ,ungutes Gefiibl hinterlassen haben®, zu erzihlen. Ge-
schichten und Erzdhlungen von schwierigen Situationen in der Betreuung
und Pflege von Menschen mit Demenz, die das Haus ohne Begleitung ver-
lassen oder nicht gewaschen werden wollen, wurden detailliert erzahlt. Die
ethischen Spannungsfelder konnten dann gemeinsam analysiert und Hand-
lungsméglichkeiten fiir dhnliche Situationen erarbeitet werden (Reitinger &
Heimerl, 2014).

Am Ende jeder Gesprichsrunde haben wir nach Resonanzen auf das Exlebte
gefragt. Eine Riickmeldung der Mitarbeiter*innen und Fihrungskrifte der
Einrichtungen der Altenbetreuung auf das gemeinsame Besprechen und
Analysieren ethischer Herausforderungen in den Workshops wat: ,,Dariiber
reden tut gut.“ Damit war einerseits gemeint, dass alleine das Kennenlernen
anderer Perspektiven und die Erfahrung, mit bestimmten Schwierigkeiten
nicht alleine zu sein, im Alltag entlastend wirkt. Andererseits sehen wir darin
auch einen Ausdruck von Zufriedenheit dariiber, im Leiden an unlésbaren
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ethischen Konflikten gehort, wertgeschitzt und ernst genommen zu werden
(Reitinger et al., 2014).

Die erhobenen ,,small stories” wurden im weiteren Verlauf des Projekts
gemeinsam mit Akteur*innen aus der Praxis zu Teaching Cases weiterentwi-
ckelt und in der Broschure des Gesundheitsministetiums ,, Fraunen und Mdanner
mit Demenz. Handlungsempfeblungen zur person-gentrierten und gendersensiblen Kom-
munikation fiir Menschen in Gesundbeits- und Sozialbernfen (Heimerl, Reitinger &
Eggenberger, 2020) veréffentlicht, die kostenlos zur Verfigung steht und
nach Angaben des Ministeriums zu den haufigsten bestellten Broschiiren
zihlt.

4.2. Geschichten uiber das ,,gute Sterben*

Im Projekt ,,Sterbewelten — die Perspektive der professionell Sorgenden auf gutes Ster-
ben* (Heimerl et al., 2021) sind wir der Frage nachgegangen, was gutes Stet-
ben aus Sicht von Pflegenden, Betreuenden und Behandelnden ausmacht.
Das Projekt begann Anfang Februar 2020, wenige Wochen vor dem ersten
Lockdown der Corona-Pandemie. Obwohl die beteiligten Care-
Organisationen pandemiebedingt tber ihre Belastungsgrenzen gehen muss-
ten, gab es positive Resonanzen auf unsere Anfragen. Letztendlich konnten
wir acht interdisziplindre Gruppengespriche mit drei bis sieben Teilneh-
mer*innen in unterschiedlichen Betreuungssettings durchfithren, sieben
davon coronabedingt online.

Die etwa zweistindigen Gruppengespriche wurden von zwei For-
scher*innen moderiert, auf Tontriger aufgezeichnet, anonymisiert transkri-
biert und systematisch ausgewertet. Jedes Gesprich begann mit dem erzihl-
generierenden Impuls: ,,Bitte erzablen Sie uns von einer Sitnation, in der ein*e
Betroffene*r im Zentrum stand, in der es um gutes oder weniger gutes Sterben ging und die
Sie nachher noch beschaftigt hat.” Erzahlt wurde in mindestens zwei Runden pro
Gruppengesprich, sodass insgesamt tiber 80 ,,small stories” zustande kamen.
In der abschlieBenden Runde haben wir die Teilnehmer*innen um Feedback
zum Gruppengesprich gebeten:

Ich glaub, das Driiber-Reden mit den Kolleginnen, das hilft am besten. (...)
Einfach das Reden driber hilft am besten, am besten verstehen dich natirlich
die Kolleginnen oder [...] (Kommentare der Kolleginnen)) Da ist was passiert
heute, was nicht so schén ist und was ich fiir mich verarbeiten [muss.] ((weiter
Kommentate der Kolleginnen)).

[Ich fand's] eine total angenchme Runde, ich find, das sind Sachen, die, auch
wenn sie jetzt nicht in einem Forschungsprojekt |...], die einfach sehr wichtig
finde, dass so was [einmal so zwischendurch stattfinden], man einfach [...]
kann, mit anderen reden kann, neue Sachen hort, ich find das sehr, sehr ange-
nehm.

Erzihlen in Gruppen ist immer auch ein einander Erzihlen, ein Zuhéren.
Dieser Austausch und das Verstehen der Perspektive der anderen Beteiligten
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hat das Potenzial, Verinderung zu beférdern, insbesondere, wenn das Et-
zihlen im Rahmen einer Organisation — in unserem Fall einer Care-
Organisation — stattfindet. Erzdhlen und Zuhdren machen selbst schon
wesentliche Elemente einer Sorgekultur aus (Dressel, 2020). In ihren Worten
bestitigen das auch die Teilnehmer*innen an unseren Gruppengesprichen
(Heimerl et al. 2021):

Also hab mir auch sehr viel mitnehmen koénnen, vor allem hat mich das nicht
tberrascht, aber es war sehr schén zuzuhorchen, wie vielfiltig da die Zu-
gangsweisen sind und auch die Settings und auch das Sterben selber.

Ja, danke ebenfalls, es war schr angenehm und auch sehr interessant, andere
Geschichten zu héren, und wie jeder personlich einfach umgeht, auch in der
Verarbeitung dann mit so was, und ich darf jetzt auch nach Hause fahren und
hab eigentlich ein sehr positives Gefiihl.

4.3. Who Cares? Geschichten vom ,,Sorgen

wWho cares? Szenarien einer zukunflsweisenden Sorgekultur war der Titel eines
vom Forschungsprogramm Sparkling Science des Osterreichischen Bundes-
ministeriums fir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft geférderten zwei-
jahrigen Projekts. Darin suchten wir gemeinsam mit Schiiler*innen des Wie-
dner Gymnasiums und der Caritas Sozialbetreuungsberufe nach Antworten,
wie aktuelle und vergangene Sorge- und Pflegeerfahrungen erlebt und wie
Care Aufgaben tibernommen werden. Auch haben wir Perspektiven bzw.
Szenarien fiir eine zukiinftige Sorgekultur entwickeln kénnen. In mehreren
kleineren Forschungsprojekten fanden sich Teams zusammen, die unter-
schiedliche Untersuchungen durchgefithrt haben. Bereits vorliegende For-
schungsliteratur wurde gelesen, die Schiler*innen fithrten zahlreiche qualita-
tive Interviews durch, auch ein Erzihlcafé wurde von zwei Schilerinnen des
Wiedner Gymnasiums moderiert. Die Themen und Fragestellungen der
einzelnen Forschungsprojekte wurden von den Schiler*innen mit unserer
Unterstutzung selbst erarbeitet: Wie gelingt Pflege und Betreuung im Pflege-
heim? Welche ethischen Fragen stellen sich bei Freiheitsbeschrinkungen?
Was kann Sozialbetreuung im Kontext der hiuslichen Pflege und Betreuung
bedeuten? Was bedeutet Inklusion von desorientierten Menschen, zumeist
Menschen mit Demenz? Wie gehen Pflegende mit dem Thema Sterben um?
Welchen Stellenwert hat der Beruf der ,,Fachsozialbetreuung-Altenarbeit™ im
Akutpflegebereich? Welche Sorge- und Pflegeerfahrungen koénnen Schi-
ler*innen im Rahmen eines Schreibaufrufs formulieren? Und schlief3lich:
Sind wir eine sorgende Schule?

Bereits die Themenfindung erfolgte in Erzihl-Runden, die damit starteten,
dass wir die Schiller*innen eingeladen haben, personliche oder berufliche
Erfahrungen von Sorge- und Pflegegeschichten miteinander und mit uns zu
teilen. Das wertschitzende Zuhoéren in der Rolle als Moderierende ermdg-
lichte es, auch kritische und herausfordernde Situationen zu erzihlen. So
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konnten in diesem Projekt ganz unterschiedliche Geschichten vom Sorgen,
Pflegen und Betreuen geteilt werden (Dressel et al., 2020).

5. Diskussion und Schlussfolgerung

Das biografische Erzihlen in Gruppen hat eine Tradition in verschiedenen
gesellschaftlichen Praxisfeldern und auch in der partizipativ orientierten
Geschichtsforschung. In Erzdhlcafés kommen Menschen zusammen, sie
erzihlen und héren einander zu einem bestimmten Thema zu. Erzdhlcafés
finden Anwendung in der Alternsbildung oder der Gemeinwesenarbeit.
Hartmut Rosa (2023) bezeichnet das Erzdhlcafé als einen gesellschaftlichen
Resonanzraum. Im Erzdhlcafé begegnen sich Burgerinnen und Burger und
haben einander etwas zu sagen und zu erzihlen. ,,Demokratie” — so Hartmut
Rosa — ,,funktioniert nur, wenn die Birgerinnen und Burger sich als Men-
schen begegnen, die sich etwas zu sagen haben, die miteinander in Resonanz
treten wollen.” (S. 22).

In der qualitativen Sozialforschung sind Gruppenverfahren gut etabliert,
allerdings erfihrt das Erzihlen in Gruppen und die Frage, was bei den Teil-
nehmenden dadurch ausgelést wird, nur randstindig Beachtung. Eine Aus-
nahme bilden hier die Organisations- und die Familienforschung.

Das Erzihlen von ,,small stories” ist eine Methode der partizipativen und
aktionsorientierten Forschung, insbesondere, wenn es in Gruppen stattfin-
det. Gemeinsam wird Wissen generiert, aber auch Veridnderung angestofen.
Das Wirksame ist dabei nicht das Erzdhlen allein, sondern auch das Zuh6-
ren. Die Begegnung und das wechselseitige sich Erzahlen und Zuhéren 16st
Reflexion aus und kann Lernprozesse anstoflen; das betrifft individuelles
Lernen sowie organisationales Lernen (Pichler, Heimerl & Tatzer, 2023).

Gut gemachte Geschichten regen die Phantasie an, und durch unsere phanta-
sievolle Teilnahme an den geschaffenen Welten werden empathische Formen
des Verstehens geférdert,

schreibt Tina Koch (1998, S. 1183)%.

In unseren Projekten reichten die Wirkungen der narrativen Gruppenme-
thoden von individuellem Perspektivenwechsel tiber die spiirbare Entlastung
im schwierigen Alltag in Care-Organisationen bis hin zur kollektiven Wert-
schitzung von Reflexionsriumen — auch und gerade in Zeiten der Pandemie.
Die kanadischen Politikwissenschaftlerin Joan Tronto (2010) beschreibt drei
wichtige Elemente, die eine Organisation zu einer ,,caring institution™ machen:
Die Bedirfnisse aller Mitglieder sind bekannt; Konflikte werden als unver-
meidlich anerkannt; es existieren Orte der Reflexion und der Konfliktbear-
beitung.

4 Ubersetzung durch die Autor*innen
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Durch das Erzihl-Setting wird ein Ort geschaffen, der Reflexion ermdglicht.
Dies wurde von den Teilnehmenden an unseren Projekten positiv riickge-
meldet. Ohne einen kausalen Zusammenhang gesichert herstellen zu kon-
nen, gehen wir davon aus, dass die positiven Erfahrungen der Mitarbei-
ter*innen mit dem Reflexionsraum, den das Erzahlen in Gruppen ermdglich-
te, dazu beigetragen haben, dass die beteiligten Organisationen sich in Rich-
tung ,,caring institutions” weiterentwickeln.

In der partizipativen Forschung in Palliative und Dementia Care hat das
Erzihlen in Gruppen aus unserer Sicht einen fixen Platz — inspitiert durch
Erfahrungen in und mit Erzdhlcafés. Durch das Verbinden des narrativen
Ansatzes mit Gruppenverfahren wird der hohe und doppelte Anspruch von
partizipativer ~aktionsorientierter Forschung umgesetzt: Die Teilneh-
mer*innen generieren Wissen fir sich selbst, fiir einander und fiir die Be-
treuungsorganisation und setzen auf diese Weise Reflexions- und Verinde-
rungsprozesse in Gang.
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Soziale Innovationen entwickeln —
eine Zukunftsperspektive fiir die Handlungs-
und Aktionsforschung in der Migrationsgesellschaft

Monika Alisch & Martina Ritter

Abstract

Verstehen wir Migration als wichtigen Bestandteil von Gesellschaft und ihrer
Entwicklung, dann ist es eine dauerhafte Aufgabe in einem Gemeinwesen,
ein gutes Zusammenleben aller dort lebenden Menschen — egal, ob ,,Altein-
gesessene’ oder Zugewanderte — zu organisieren und zu gestalten.

Um dies zu erreichen, plidieren wir dafiir, soziale Innovationen als gezielte,
geplante und konzeptionell erarbeitete Gestaltung von Prozessen und Ele-
menten in der Gesellschaft zu entwickeln. Im Paper wird analytisch erarbei-
tet, was soziale Innovationen sind und wie sie als Handlungsforschungen ein
Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft, in dem Interessen ausgespro-
chen und ausgehandelt werden kénnen, unterstiitzen kénnen.

Aus der Perspektive der Profession Soziale Arbeit soll am Beispiel des Pro-
jektes ,,DIWAN — Dialogprozesse und Wanderausstellung zum gelingenden
Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft™ diskutiert und reflektiert
werden, welche Méglichkeiten und Grenzen die Vorgehensweise im Hin-
blick auf Anspriiche von Partizipation in der Handlungsforschung hat. Das
Projekt wurde in Kooperation mit Trigern der Sozialen Arbeit in der Migra-
tions- und der Gemeinwesenatbeit und drei lindlichen Kommunalverwal-
tungen umgesetzt. Als Handlungsforschungsprojekt wurde es so angelegt,
dass koproduktiv Wissen entstehen konnte, wie ein gutes Zusammenleben
moglich wird.

Mit partizipativen Formaten im Werkstattformat sowie einer daraus entwi-
ckelten mobilen Ausstellung zum Zusammenleben in der Region wurden
kommunikative Prozesse der Auseinandersetzung der verschiedenen und
gemeinsamen Interessen und Bedurfnisse initiiert und moderiert.

1. Einleitung

Migration ist ein wichtiger Bestandteil von Gesellschaft und ihrer Entwick-
lung. Es ist somit eine dauerhafte Aufgabe fiir alle, ein gutes Zusammenle-
ben aller — egal, ob ,,Alteingesessene® oder Zugewanderte — zu organisieren
und zu gestalten. Um dies zu erreichen, sind — so unsere These — soziale
Innovationen erforderlich. Anders als sozialer Wandel, der soziotechnischen
Prozessen vorausgeht oder folgt (Howaldt & Schwarz, 2010), geht es bei
sozialen Innovationen um die gezielte und geplante, konzeptionell erarbeite-
te Gestaltung von Prozessen.
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Im Zusammenhang mit Migration als gesellschaftlicher Herausforderung
geht es um bestimmte, erwartete Effekte, ndmlich innovative Ideen, Zu-
sammenleben demokratisch zu gestalten und nicht nur um Handeln, das im
Nachhinein als Innovation identifizierbar ist.

Dazu braucht es Methoden, die es im Wechselspiel von konkretem Planen,
Handeln und ,,Tatsachenfindung” (Lewin, 1975) erlauben, ,,sozialwissen-
schaftliche Aufklirung direkt mit der Lésung von sozialen Problemen zu
verbinden® (May, 2008, S. 207). Es ging Lewin darum, cine Verbesserung
und Demokratisierung des sozialen Klimas in Institutionen (wie z.B. den
Schulen) zu erreichen, indem Bedingungen und Wirkungen demokratischer
bzw. sozial-integrativer Formen sozialen Handelns gemeinsam entwickelt
werden sollten. Wir kniipfen hier aus zwei Griinden unmittelbar an Kurt
Lewins Aktions-, Taten- oder Handlungsforschung an, die er nach dem
Nationalsozialismus und dem Zweiten Weltkrieg entwickelte. Zum einen ist
Lewins Ziel, Prozesse von Demokratisierung zu gestalten, angesichts anhal-
tender demokratiekritischer und sie gefihrdender Tendenzen in Teilen der
europdischen Gesellschaften sehr aktuell. Lewin hat zudem mit einer hand-
lungsforschenden Vorgehensweise auch den Anspruch verbunden, allgemei-
ne Erkenntnisse ,,der Intra- und Intergruppenbezichung zu gewinnen, um
dadurch auch iber die konkrete Projektebene hinaus eine Verbesserung und
Demokratisierung sozialen Handelns zu beférdern® (vgl. May, 2008, S. 207).
Insofern erscheint uns zweitens diese Form von Aktions- oder Handlungs-
forschung (Lewin unterschied hier nicht) als eine prignante Beschreibung
von sozialen Innovationen, die als gezielte und geplante Gestaltungsprozesse
von Demokratisierung erwartete Effekte — nidmlich ein gelingendes, demo-
kratisches Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft — erzeugen kénnen.
In unserem Beitrag wird zunichst analytisch erarbeitet, wie soziale Innovati-
onen zu verstchen sind und wie eine methodisch handlungsforschende
Vorgehensweise ein demokratisch organisiertes Zusammenleben in der
Migrationsgesellschaft, in der Interessen ausgesprochen und ausgehandelt
werden konnen, unterstitzen kann.

Aktions- oder Handlungsforschung ist mit der Sozialen Arbeit und hier
insbesondere mit dem Arbeitsprinzip der Gemeinwesenarbeit konzeptionell
und methodisch verkntpft (Hauser & Hauser, 1971; Hinte & Karas (1989);
von Littringhaus & Richers, 2003; zusammenfassend May, 2008). Es war
daher naheliegend, das diesem Beitrag zugrundeliegende Praxisforschungs-
projekt in einer handlungsforschenden und partizipativen Weise umzusetzen.
Anhand des Projektes ,,DIWAN — Dialogprozesse und Wanderausstellung
zum gelingenden Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft™ diskutieren
und reflektieren wir, welche Méglichkeiten und Grenzen eine auf soziale
Innovationen zielende methodische Vorgehensweise hat und inwiefern sich
das Ziel einer stirkeren Demokratisierung und Partizipation tber die einge-
setzten Methoden realisieren ldsst.

Mit partizipativen Formaten sowie einer daraus entwickelten mobilen Aus-
stellung zum Zusammenleben in der Region wurden kommunikative Prozes-
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se der Auseinandersetzung der verschiedenen und gemeinsamen Interessen
und Bediirfnisse initiiert und moderiert. Diese kommunikativen Prozesse
begreifen wir als das Herstellen von sozialen Offentlichkeiten, in denen die
z.T. divergierenden Interessen und Bedurfnisse ausgehandelt werden, sodass
dann neue Vergemeinschaftungsformen daraus entstehen kénnen. Die Initi-
ierung solcher sozialen Offentlichkeiten verstehen wir als soziale Innovation.
Der Beitrag erlautert und reflektiert die methodische Vorgehensweise kri-
tisch in Hinblick auf ihre Reichweite, soziale Innovationen auf den Weg zu
bringen.

Im Kapitel zwei werden wir unsere theoretische Perspektive auf soziale
Innovationen darlegen, ihre Verknipfung mit Demokratisierungsprozessen
und die Bedeutung von sozialen Offentlichkeiten im Kontext von Hand-
lungsforschung zeigen. AnschlieBend wird das DIWAN-Projekt in seinen
Zielen und Methoden vorgestellt (Kap. 3) und Schlussfolgerungen fiir soziale
Innovationen als Perspektive fiir Aktions-, Taten- oder Handlungsforschung
in der Sozialen Arbeit gezogen (Kap. 4)

2. Soziale Innovationen im Kontext von

Demokratisierung und Lebenswelt

Innovationen werden in wissenschaftlichen, politischen wie auch in journa-
listischen Diskursen als zentrale, zielgerichtet wirksame Motoren fiir gesell-
schaftlichen Wandel verstanden und meist mit technischen Innovationen
verknipft. Soziale Innovation hingegen ist immer noch ein recht schillernder
Begriff: Obwohl Férderung und Unterstiitzung von sozialen Innovationen,
wie beispielsweise von der EU Kommission (Howaldt & Schwarz, 2013), in
den letzten Jahren dieses Handlungs- und Forschungsfeld deutlich betonten,
ist es noch nicht gelungen, soziale Innovationen begtifflich scharf zu fassen
und sie im professionellen Denken als eigenstindiges Feld breit zu veran-
kern.

In den ersten Anndherungen an einen Begriff sozialer Innovation schlug
Zapf (1989) vor, sieben Typen sozialer Innovation zu unterscheiden: Orga-
nisationsverinderungen (in Unternehmen), Dienstleistungen, Sozialtechno-
logien, soziale Erfindungen (selbsterzeugt von Betroffenen), politische Inno-
vationen, neue Muster der Bedurfnisbefriedigung, neue Lebensstile. Soziale
Innovationen sind also nicht stofflich, sondern intagibel und keine Artefakte.
Sie sind vielmehr soziale Praktiken (Howaldt & Schwarz, 2010) und gehéren
damit in die Welt des Symbolischen, folgen ihrer eigenen, kommunikativen
Logik und sind nicht auf technische oder wirtschaftliche Logiken oder Prin-
zipien rickfihrbar. Wihrend technische Innovationen so eingingig und
verstindlich erscheinen und sich vom Computer bis zum mobilen Telefon in
ihren Polgen fiir Kommunikationsprozesse unmittelbar erschlieBen, sind
soziale Verdnderungen nur schwer beschreibbar und fir die sozialen Ak-
teur¥innen — seien sie Alltagssubjekte oder professionelle Krifte z.B. in der
Sozialen Arbeit — selten klar zu erfassen.
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Da es immer auch ein Teil der Lebenswelt ist, die sich durch soziale Innova-
tionen dndert, verschattet genau dies den Blick auf die Verinderung. Es
verlangt nach Distanz, um sich oder die eigene Lebenswelt zum Gegenstand
der Betrachtung zu machen.

Mit sozialen Innovationen, die auf die Verinderungen der Lebenswelt zielen,
miissen also methodische Instrumente mitgeliefert werden, die diese in der
Regel im Hintergrund der Lebenswelt laufenden Prozesse auf die Ebene der
Reflexion heben und diskursiv einholen. Wir verkniipfen soziale Innovatio-
nen deshalb mit der Notwendigkeit, Betroffene zu beteiligen und sie zu
Akteur*innen von Demokratisierungsprozessen werden zu lassen.

Kurt Lewin hatte mit seiner die Gemeinwesenarbeit bis heute prigenden
handlungsforschenden Vorgehensweise den Anspruch verbunden, tiber die
konkrete Projektebene hinaus soziales Handeln zu verindern und im Sinne
einer Demokratisierung des Handelns zu verbessern. Um dieses auf verdn-
dertes Handeln gerichtete Ziel der Forschung zu betonen, hat er die Begriffe
von Handlungs-, Aktions- oder auch Tatenforschung synonym verwendet.
Weil damit eine enge Verknipfung von Erforschen und Handeln besteht,
entspricht diese Forschungsweise dem methodischen Handeln u.a. der Ge-
meinwesenarbeit. Als wesentliches kommunales Handlungsfeld und Arbeits-
prinzip Sozialer Arbeit kann sie die Institution sein, die mit ihrer auf Prozes-
se der Gemeinschaftsbildung gerichteten Methodenkompetenz soziale Inno-
vationen iiber eine handlungsforschende Vorgehensweise beférdert.

3. Das DIWAN*-Projekt: Sozialraumforschung im
Gemeinwesen

Spitestens mit den sehr verschiedenen Reaktionen auf die Fluchtzuwande-
rung seit dem Jahr 2015 wurde das Thema Migration und vor allem die
nachhaltige Integration der Gesellschaft in Deutschland zu einem politi-
schen, offentlichen und wissenschaftlichen Thema. Es zeigte sich, dass die
sozialen Praktiken in der Gesellschaft langfristig dartiber entscheiden, welche
ausgesprochenen und noch verdeckten Interessen sich bezogen auf das
Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft durchsetzen.

Wir verwenden den Begriff Migrationsgesellschaft fiir ein Gesellschaftsbild,
in dem Migration ein selbstverstindliches Phinomen ist, das die Entwick-
lung von Gesellschaft prigt. Hiervon ausgehend wurde das DIWAN-Projekt
als Praxisforschung angelegt, ,,die wissenschaftliche Arbeitsweisen mit den
raumbezogenen ,lebenspraktische[n] Problemsituationen, auf die eine solche
Forschung st6Bt, [...]° (Alisch & May 2008, S. 19), ebenso zu vermitteln

“ Das Projekt ,,DIWAN — Dialogprozesse und Wanderausstellung zum Gelingenden
Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft ist ein nachhaltiges Transferprojekt der
Hochschule in der Region. Es wurde von 2018 bis 2022 vom BMBF in der Forderlinie
,Innovative Hochschulen® als Teil des Transferprojektes Regionales Innovationszentrum
Gesundheit und Lebensqualitit — RiGL-Fulda geférdert.
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versucht, wie mit den Problemkonstellationen professioneller sozialraumbe-
zogener Sozialer Arbeit™ (Alisch & May, 2017, S. 10). In solcher sozialraum-
bezogener Praxisforschung ist die Verinderung von Praxis ebenso angelegt
wie der Versuch, Wissen koproduktiv zu generieren.

3.1. Projektziele

Fragen zum gesellschaftlichen Zusammenhalt stellen sich ganz konkret im

Alltag und somit in den sozialen Praxen des Zusammenlebens im Gemein-

wesen. Die groBe Frage nach ,,dem Zusammenleben®, das moglichst nicht

von dauerhaften, sich gar vertiefenden Konflikten geprigt sein sollte, betrifft

die Regeln des Alltagslebens, die neu auszuhandeln und zu vermitteln sind.

Erforderlich sind gemeinschaftliche und wechselseitige Lernprozesse von

Zugewanderten und Einheimischen iiber Demokratie, Gleichberechtigung,

Diversitiat und Liberalitit (vgl. Alisch & Ritter, 2019, S. 181). Im DIWAN-

Projekt sind wir deshalb davon ausgegangen, dass es Aufgabe und Heraus-

forderung des Gemeinwesens — und seiner Institutionen, z.B. der Sozialen

Arbeit — ist, Teilhabe, Zugehorigkeit und Lebensqualitit aller dort lebenden

Menschen zu otganisieren (vgl. Alisch & Ritter, 2019).

Der ausfiithrliche Projekttite]l benennt das Ziel und die methodischen In-

sttumente: ,,Dialogprozesse und Wanderausstellung fiir ein gelingendes

Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft”. Konkret wurden Ziele in

drei Perspektiven verfolgt, die jeweils eine handlungsforschende Vorge-

hensweise und Praxis implizieren:

- Ermoglichen eines wechselseitigen Verstehens sozialer Praxen von
Alteingesessenen und als gefliichtete Menschen Zugewanderten;

- Rekonstruieren von unterschiedlichen und gemeinsamen Interessen in
dialogischer Form;

- Initiieren und Begleiten von Lernprozessen im Gemeinwesen sowie

- die reflexive und partizipative Entwicklung von Zielen und
Vorstellungen des Zusammenlebens vor Ort.

Die Ergebnisse des Projektes zielen somit auf Verdnderungen und Weiter-
entwicklungen der sozialen Praxen im Gemeinwesen. Dabei befinden wir
uns als Handlungsforschende ,,in einer ebenfalls im Forschungsprozess zu
reflektierenden Doppelrolle nicht nur als nach wissenschaftlichen Kriterien
Forschende, sondern auch als Verantwortliche in diesem Praxisfeld (vgl.
Alisch & May, 2017, S. 13).

Der raumliche Kontext des Projektes ist die lindlich geprigte Region Ost-
und Nordhessens mit einer Struktur von Kleinstidten und dorflichen Fla-
chengemeinden. Das Projekt wurde in Kooperation mit Trigern der Sozialen
Arbeit in der Migrations- und der Gemeinwesenarbeit, Vereinen und Initiati-
ven zivilgesellschaftlichen Engagements sowie den Kommunalverwaltungen
umgesetzt.
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3.2. Methoden

Folgt man dem Positionspapier der Deutschen Gesellschaft fir Soziale
Arbeit zur Forschung, sind ,,alle Methoden der Forschung in den Geistes-
und Sozialwissenschaften, [...] soweit sie ethisch vertretbar® Sektion For-
schung der DGSA (2015, S 40) ) und den Gegenstinden angemessen sind,
einsetzbar in der Forschung Methoden eines handlungsforschenden Vorge-
hens sind selbst auch Methoden der Sozialen Arbeit (vgl. Schitze, 1994, S.
203). Jedenfalls sollten ,,Praxismethoden der Sozialen Arbeit zumindest
teilweise als der Niederschlag wissenschaftlicher Forschung und Reflexion®
(1994, S. 203) angeschen werden®. In dem Sammelband ,,Methoden der
Sozialraumforschung™ (Alisch & May, 2017) wurden dariiber hinaus eine
ganze Reihe von Handlungsforschungsprojekten vorgestellt, die Methoden
eingesetzt haben, die als Methoden der Partizipation in der Sozialen Arbeit
entwickelt wurden, z.B. Zukunfts- und Projektwerkstitten, dialogorientierte
Bildungsarbeit (Deinet, 2009) oder Methoden asthetisch/kunstlerischer
Ausdrucksformen (u.a. Boal, 2009).

Im DIWAN-Projekt wurden zwei methodische Schritte konzipiert: Eine
Reihe von 16 Zukunftswerkstitten mit alteingesessenen Bewohner*innen
und als Gefliichtete zugewanderten Menschen bot Orte fiir soziale Offent-
lichkeiten, um bisher oft unausgesprochene Erwartungen, Befiirchtungen,
Wiinsche und Interessen im Zusammenhang mit der Zuwanderung (s. Ab-
schn. 3.2.1) hervorzubringen und zu artikulieren. Im zweiten Schritt wurde
aus den Erkenntnissen dieser Werkstitten eine Wanderausstellung entwi-
ckelt, die auf ihrer Reise durch die Region weitere soziale Offentlichkeiten
fir das Reflektieren und Aushandeln der Moglichkeiten des Zusammenle-
bens im Gemeinwesen entstehen ldsst (s. Abschn. 3.2.2).

3.2.1.  Zukunfts- und Projektwerkstitten

Bei der Wahl der Methoden gingen wir davon aus, dass ,,die Teilhabe der
Betroffenen am 6ffentlichen Diskurs zur Gestaltung des Sozialen und des
Gemeinwohls selbst genuiner Teil des demokratischen Prozesses ist (Alisch
& Ritter, 2019, S. 189). Es galt daher, mit Methoden zu arbeiten, die es Be-
troffenen ermdglichen, sich aktiv dafiir zu entscheiden, inwiefern Aspekte
des Zusammenlebens Teil der demokratischen Gestaltung von Gesellschaft
sind. Wir haben mit der Methode der Zukunftswerkstitten von Robert
Jungk und M.R. Miillert (1989) eine Vorgehensweise gewihlt, die der ,,Wie-
derbelebung des Gemeinsamen (Jungk & Millert, 1989, S. 13) dient und
sowohl als Beteiligungskonzept etabliert ist als auch in Handlungsfor-
schungsprojekten eingesetzt wurde (w.a. May & Alisch, 2011; Alisch et al,,
2017).

Die Methode der Zukunftswerkstitten ist strukturiert in drei Phasen. Die
Abfolge von Kritikphase, Utopiephase und Verwirklichungsphase ermog-

4 Vgl. ausfihrlich zu Methoden der Sozialen Arbeit als Methoden in der Forschung Alisch
& May 2015, S. 19ff.
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licht es, zundchst negative Erfahrungen auszusprechen, um sie dann hinter
sich zu lassen und eigene und mdgliche gemeinsame Interessen zu entwi-
ckeln und zu benennen. In der Verwirklichungsphase soll es gelingen, mog-
lichst alltagsgerechte Vorstellungen zu entwickeln, wie das Gemeinwesen
und damit das Zusammenleben kiinftig gestaltet werden kann.

Als Demokratisierungsinstrument ist diese Methode — mit Lewin (1975)
gedacht — gegenstandsangemessen, da Aktions- oder Handlungsforschung
ein Instrument der Demokratisierung von gesellschaftlichen Problemdefini-
tionen und Problemlésungen ist. Holzinger und Spielmann (2002, S. 5)
hatten Zukunftswerkstitten zu Recht als ,,demokratisches Ideenfindungs-
und Problemlésungsmodell bezeichnet, das ebenso Kommunikations-,
Demokratie-, Lern- wie auch Selbstbestimmungs-, Motivations- und letztlich
auch Kreativititseffekte erwarten lieBe.

Far die Organisation der Zukunftswerkstitten sind wir davon ausgegangen,
dass Bediirfnisse und Interessen der alteingesessenen Bewohner*innen und
det Zugewanderten jeweils als divergierend wahrgenommen werden. Wir
haben deshalb zu je eigenen Zukunftswerkstitten mit gefliichteten
Menschen, mit Einheimischen, die sich fiir Gefliichtete engagieren, und
anderen Gruppen von Alteingesessenen eingeladen. Auf diese Weise wurden
geschiitzte Riume geschaffen, in denen alles ohne Angste und Vorbehalte
ausgesprochen  werden  konnte und mdgliche, aber verfrithte
Konfrontationen vermieden wurden.4s In der Auswertung des Materials#’
konnten so eigene, aber auch mit anderen geteilte Bediirfnisse (z.B. nach
Normalitit des Familienlebens und Wohnens) und Interessen (an sozialer
Teilhabe) herausgearbeitet werden.

Diese Erkenntnisse wurden riickgekoppelt an alle Beteiligten in
gruppentbergreifenden  Regionalrunden. So  wurden neue soziale
Offentlichkeiten geschaffen, die dazu beitrugen, einen Prozess der
Verinderung sozialer Praktiken einzuleiten und einen Umgang mit
divergierenden Bedirfnissen und Interessen im Alltag zu schaffen, der
respektvoll ist und Vielfalt und Anderssein anerkennt.

Interessierte aus den Werkstitten und Rickkopplungsrunden wurden dazu
cingeladen, die Artefakte fir eine Ausstellung zum gelingenden
Zusammenleben mitzuentwickeln und zu gestalten.*s

“€ Vulnerable Gruppen wurden vor kritischen, von Ressentiments getragenen oder paterna-
listischen AuBerungen geschiitzt, wihrend Gruppen mit starken Interessen sich zunichst
frei duBlern konnten, ohne sich bereits legitimieren zu mussen. Bedenken, Befiirchtungen,
Erfahrungen und Wiinsche sollten zunichst gehort werden (s. ausfithrlich Alisch & Ritter,
2019, S. 196f).

¥ Die Zukunftswerkstitten wurden aufgezeichnet, transkribiert und das Material wie
Gruppendiskussionen in Anlehnung an die dokumentarische Methode (Bohnsack, 20006)
ausgewertet.

*® Durch die Beschrinkungen zum Schutz vor Infektionen mit Covid-19 konnte das Kon-
zept, Interessierte fur die Gestaltung der Ausstellungsobjekte in Gruppen zusammenzu-
bringen, kaum umgesetzt werden. Stattdessen wurden mit Studierenden und einigen Werk-
stattteilnehmenden in Kleinstgruppen Objekte erstellt und die Ausstellung konzipiett.
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3.2.2.  Die Ausstellung als handlungsforschende Methode

Mit der Ausstellung wurde ein Format zur Herstellung sozialer Offentlich-
keiten gewihlt, von dem angenommen wurde, dass es eine allgemein vertrau-
te Form der Prisentation darstellt — in der Praxis Sozialer Arbeit werden
Ausstellungen hiufig fir Empowerment- und Integrationsprozesse einge-
setzt. Im Prisentieren von gemeinsam erarbeiteten Objekten erleben sowohl
die unmittelbar Beteiligten als auch die Ausstellungsbesucher*innen vor Ort,
die ihre Lebenswelt vertreten sehen, eine weitere Ebene von Demokratisie-
rung der Gestaltung ihres Lebensortes. So wurden Zitate aus den Zukunfts-
werkstitten und den Ruckkopplungsrunden in Objekte der Ausstellung
integriert (z.B. in einer mehrsprachigen rotierenden Walze zu Erfahrungen
von Migration und Dazugehéren.)

Insbesondere durch interaktive Ausstellungen werden Plattformen geschaf-
fen, die verschiedene Deutungen von Ereignissen oder Erfahrungen zeigen
und zur Reflexion eigener Haltungen und Erfahrungen ermutigen (Erb &
Rakelmann, 2016). Die DIWAN-Ausstellung ,,Zusammen:leben in Osthes-
sen® lddt dazu ein, eigene Ansichten zu reflektieren, andere Perspektiven
einzunehmen und ein Verstindnis fur die Relevanz der Interessen und Be-
durfnisse Anderer aufzubringen und dariiber hinaus am Gestaltungsprozess
sozialer Innovationen teilzuhaben — nimlich hier an der Erzeugung von
sozialen Offentlichkeiten.

Mit den Objekten der Ausstellung wurde zudem versucht, die in den Zu-
kunftswerkstitten erkennbaren Gemeinsamkeiten unabhingig von der ethni-
schen Herkunft herauszuarbeiten und vermeintlich untiberbriickbaren Diffe-
renzen entgegenzusetzen. Die Objekte der Ausstellung beschreiben z.B. die
Jahrhunderte alte Migrationsgeschichte der Region, bieten einen hessischen
Dialekt als Fremdsprache neben Russisch oder Arabisch an und erméglichen
es den Besucher*innen, Vorstellungen von ,,Heimat™ und ,,Zuhause sein®
ganz unterschiedlicher Menschen zu betrachten und mit eigenen Vorstellun-
gen zu verkniipfen und zu vergleichen.

Die Ausstellung kann von lokalen Einrichtungen ausgelichen werden und
wird seit November 2021 in Zeitfenstern von zwei Tagen bis zu drei Wo-
chen in Gemeinden der Region gezeigt. Die Zielgruppe dndert sich somit in
Abhingigkeit von den jeweils Einladenden. Um nicht nur fachlich und
grundsitzlich am Geschehen im Gemeinwesen Interessierte zu erreichen,
wurde moglichst mit Trigern der Gemeinwesenarbeit zusammengearbeitet,
die mit eigenen Strategien der Ansprache Bewohner*innen (mit und ohne
eigene Migrationsgeschichte) zum Besuch der Ausstellung an ihrem Lebens-
ort bewegten.

Methodisch sollte zudem ein Weg gefunden werden, die beim Besuchen der
Ausstellung aufkommenden Ideen, Fragen und Reflexionen ebenfalls zu
dokumentieren. Dazu wurden die lokalen Ausstellungseréffnungen als Event
sozialer Offentlichkeiten gestaltet und an vorbereiteten Tischen u.a. zu von
uns moderierten Gesprichen eingeladen, um so in einen ersten Aushand-
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lungsprozess einzutreten. Wer sich nicht in dieser Weise duflern mochte,
konnte an vorbereiteten Stellwinden seine Eindricke aufschreiben.

4. Soziale Offentlichkeiten: Soziale Innovationen als

Effekte von Handlungsforschung

Im DIWAN-Projekt sind wir davon ausgegangen, dass der Mechanismus der
Verbreitung von sozialen Innovationen zur Demokratisierung im Gemeinwesen
in der Schaffung sozialer Offentlichkeiten liegt. Sie stellen den diskursiven Raum
dar, in dem Interessierte und Betroffene sich tiber — in unserem Projekt — The-
men des Zusammenlebens in der Migrationsgesellschaft austauschen und in
Aushandlungsprozesse eintreten, die individuelle Reflexion des eigenen Handelns
auslosen, aber auch im Gemeinwesen ,,/ocal common goods™ entstehen lassen. Damit
sind Formen der Vergemeinschaftung gemeint, die vor Ort z.B. als Engagement
in Vereinen oder Initiativen bestehen, die Demokratie, gesellschaftliche Teilhabe
oder Gerechtigkeit — als Ubergeordnete common goods — in soziale Praxis um-
setzen. Common goods existieren nicht einfach, sondern miissen erst geschaffen
werden (Helfrich & Heinrich-Bo6ll-Stiftung, 2014).

Hier sind die Méglichkeiten von Aktions- und Handlungsforschung veran-
kert, wie Lewin (1975) sie beschrieben hat. Solche Prozesse der Entwicklung
sozialer Innovationen zu initiieren, kann und sollte nicht in einem Projekt,
wie wir es umgesetzt und hier erldutert haben, verbleiben. Es braucht Institu-
tionen, wie Tridger der Sozialen Arbeit, die in der Vorgehensweise auch eine
Chance erkennen, ihrer Aufgabe gerecht zu werden, gesellschaftliche Verinde-
rungen, soziale Entwicklungen und den sozialen Zusammenhalt sowie die
Stirkung der Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen zu férdern
(Sektion Forschung der DGSA 2015). Grundlage zur Erfillung dieser Aufgabe
sind die Prinzipien sozialer Gerechtigkeit, Menschenrechte, die gemeinsame
Verantwortung und die Achtung der Heterogenitit von Gesellschaft.

Durch Zukunftswerkstitten und die Rickkoppelungsrunden wurden Rdume
fur Aushandlungsprozesse geschaffen. Mit der mobilen Ausstellung sollten
interessierte Akteure (Kommunen, Initiativen, Triger Sozialer Arbeit etc.)
ein Instrument erhalten, das sie selbst zur Generierung von sozialen Offent-
lichkeiten einsetzen kénnen.

Unsere Erfahrungen aus dem DIWAN-Projekt zeigen, dass entsprechende
demokratische (Aushandlungs-)Prozesse in den Kommunen bisher kaum
initilert wurden. Zwar wird die Notwendigkeit fiir Aushandlung durchaus
gesehen, jedoch wird dies hidufig als Gesprich verstanden, das eher zufillig
zu Annaherung durch personliches Kennenlernen fithren soll.

Hier setzt die soziale Innovation an: Mithilfe von Ausstellung und Anschau-
ung, angeregt durch die aktive Auseinandersetzung mit den Objekten, ent-
stehen soziale Offentlichkeiten, die mehr sind als das eher beildufige Ge-
sprich, sondern als Prozess zu verstehen sind.

Es fehlen in eher lindlichen Kommunen hiufig die finanziellen Ressourcen,
aber auch die methodischen Kompetenzen, solche Aushandlungsprozesse zu
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initiieren und zu begleiten. So bleibt die Generierung sozialer Innovationen
hiufig punktuell und temporir (z.B. als geférdertes Projekt), obwohl Kon-
flikte oder Sorgen durchaus erkannt werden.

Es ist im DIWAN-Projekt klar geworden, dass sowohl die Akteur*innen als
auch die Besucher*innen der Ausstellung eine gewisse Moderation ihres
Besuchs der Ausstellung brauchen, um tber ein bloBes Anschauen der Ob-
jekte hinaus zu erkennen, dass hier zum Reflektieren eigenen Handelns und
Denkens angeregt wird. Ausstellungen als Methode miissen insofern in den
Kontext integriert und begleitet werden. In den Gemeinden und Stadtteilen,
in denen die Ausstellung bisher gezeigt wurde, haben die Akteure, die die
Ausstellung von uns ausgelichen haben, sie mit einem eigenen lokalen Ereig-
nis (z.B. der interkulturellen Woche) verknipft. Dies hat es den Besu-
cher*innen erleichtert, den Kontext der Ausstellung zu erkennen. Fin Inter-
pretieren, Einordnen und eigenes Verstehen des Geschenen sollte also még-
lichst durch Gespriche unterstiitzt werden.

Gerade weil Migration kein voriibergehendes ,,Krisenproblem® ist, sondern
wesentlicher Teil moderner Gesellschaften, braucht es nachhaltige Mecha-
nismen und entsprechendes methodisches Handeln, um die ndtigen Aus-
handlungsprozesse tiber geteilte und divergierende Interessen zu organisie-
ren. Das methodische Wissen der professionellen Krifte in den Institutionen
der Sozialen Arbeit oder in den Kommunen muss an zivilgesellschaftliche
Akteur*innen weitergeben werden, sodass diese die notwendigen Prozesse
selbst initiieren und begleiten kénnen.

Der damit verbundene Auftrag, soziale Innovationen zu beférdern, richtet
sich an die Aktions- oder Handlungsforschung im Sinne Lewins als Demo-
kratisierung. Durch Handlungsforschung kann konkretes Handlungswissen
aus der sozialarbeiterischen Praxis und aus der Zivilgesellschaft mit dem
konzeptionellen Wissen der wissenschaftlichen Forschung zusammenge-
bracht werden.
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