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Editorial

Sichtbar machen ist nicht nur der Titel der ersten Ausgabe des Journals fiir Elementar- und
Primarbildung (JEP), sondern bringt auch das zentrale Anliegen der neuen Zeitschrift des Instituts fiir
Elementar- und Primarbildung auf den Punkt. Das zuklnftig einmal im Jahr erscheinende Journal
mdchte zur Sichtbarkeit der vielfdltigen Aktivitaten, Themen- und Arbeitsfelder des Instituts beitragen.
Zugleich soll die Zeitschrift Lehrende und Studierende zur schriftlich-reflexiven Auseinandersetzung
mit jenen fachlichen Inhalten anregen, mit denen sie sich im Studien- und Berufsalltag ohnehin
beschaftigen, fir die es aber bislang noch keinen Publikationsanlass gab.

Das JEP positioniert sich an der Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis und verfolgt das Ziel, einen
Diskursraum fir professionellen Austausch, Reflexion und Vernetzung im Sinne einer Starkung der
,Professional Community“® (Schrittesser 2004) zu schaffen. Daflr steht die Zeitschrift
unterschiedlichen Beitragsformaten offen, zu denen theoretische, empirische und kinstlerische
Beitrage ebenso zdhlen wie Projektbeschreibungen, Essays, didaktische Impulse aus der (Schul-)Praxis,
Reflexionen und Berichte Uber didaktische Ansatze in der Hochschullehre, Buch- und Film-Rezensionen
etc.

So ist auch der Bogen dieser ersten Ausgabe weit gespannt und reicht von theoretischen Texten tber
Projektbeschreibungen und Ergebnisprasentationen empirischer Studien bis hin zu klnstlerischen
Beitragen. Inhaltlich ist das Heft entlang der drei Bildungsbereiche Elementar-, Primar- und
Hochschulbildung gegliedert und dokumentiert eine grofRe thematische Breite, seien es
fachdidaktische Uberlegungen zu Mathematik und Naturwissenschaft, Reflexionen tber sprachliche,
musikalische, kiinstlerisch-dasthetische oder politische Bildung, Betrachtungen zu Bewegung, Sport,
Mehrsprachigkeit, Inklusion/Sonderpadagogik, Gesundheitsforderung, Nachhaltigkeit oder Fragen der
Professionalisierung.

1. Elementarbildung

Den Auftakt des Heftes bildet die Veroffentlichung erster Ergebnisse einer von Jutta Majcen, Michael
Methlagl und Natascha J. Taslimi durchgefliihrten empirischen Studie zu subjektiv empfundener
beruflicher Belastung und vorhandenen Ressourcen in Osterreichischen Kindergarten und
Kindergruppen wahrend der Covid-19-Pandemie. Eva Kickingereder setzt sich in ihrem Beitrag mit der
Rolle  elementarer  Bildungs- und  Betreuungseinrichtungen  bei der Ldosung  der
Vereinbarkeitsproblematik von Familie und Beruf auseinander und pladiert fir eine differenzierte
Dienstleistungsperspektive. Das Potenzial des Freispiels im Kindergarten fir die Beziehungsgestaltung
im kindlichen Bildungsprozess legen Jutta Majcen, Renate Steinmann und Natascha J. Taslimi in ihrem
Artikel dar. Welche zentrale Bedeutung Bewegung fiir die Personlichkeitsentwicklung von Kindern
zukommt und wie Bewegungsraume im elementarpddagogischen Kontext geschaffen werden kénnen,
erldutern Ruth und Tilman Schleicher. Kornelia Pommer beschéaftigt sich in ihrem Text mit
Elementarpddagogik im Spannungsfeld von Sonderpadagogik, Integration und Inklusion und versucht,
Klarheit im ,,Durcheinander” von Praxis und neuen Professionalisierungsdiskursen zu gewinnen. Die
zentrale Bedeutung von Feedbackgesprdachen und die Relevanz der Verschrdankung von Theorie und
Praxis fur den Professionalisierungsprozess angehender Elementarpadagog*innen arbeitet Monika
Ude heraus. Dass zukilnftige (mehrsprachige) Padagog*innen das Selbstbewusstsein und den Mut
aufbringen kénnen, fir die eigene(*n) Erstsprache(*n) und die der Kindergartenkinder einzustehen,
dafir wirbt Stefan Pointner und fordert eine an Mehrsprachigkeit orientierte Elementarbildung.

1 Schrittesser, 1. (2004). ,Professional Communities”. Beitrage der Gruppendynamik zur Entwicklung professionalisierten
Handelns. In: Hackl, B. & Neuweg, G. H. (Hrsg.). Zur Professionalisierung padagogischen Handelns. (S. 131-150). Minster: LIT
Verlag.



2. Primarbildung

Ebenfalls um Mehrsprachigkeit geht es im Beitrag von Daniela Damian und Doris Maranitsch, die eine
sprachheilpadagogische Perspektive auf das Thema im Primarstufenbereich einbringen. Susanne
Martich und Linda Woéhrer stellen das in der Schulbibliothek der PH-Wien-Praxisvolksschule
untergebrachte literacyLAB vor und veranschaulichen die Verschrankung von literarischem und
sprachlichem Lernen am Beispiel eines Bilderbuchs. Wie Sachkinderblcher im Sachunterricht der
Primarstufe eingesetzt werden kénnen, um fachliches und sprachliches Lernen zu verbinden, zeigt
Marlene Obermayr. Um den komplexen Anforderungen des Sachunterrichts didaktisch angemessen zu
begegnen, schldagt Kornelia Lehner-Simonis einen von den Lernenden ausgehenden, forschenden
Unterricht und die Bericksichtigung zentraler fachlicher Konzepte vor. Einen anderen Fokus hat der
Artikel von Susanne Eichhorn und Irene Erlacher. Die beiden Autorinnen setzen sich mit der im
Volksschullehrplan neu verankerten facherlibergreifenden Kompetenz der Entrepreneurship
Education auseinander. Michelle Miiller und Gerald Sagmeister befassen sich mit dem digitalen Lernen
im Mathematikunterricht bei Kindern mit erhohtem Forderbedarf. Die Verknipfung von Inklusion und
sozial-emotionalem Lernen im Bewegungs- und Sportunterricht in der Primarstufe thematisieren
Michael Methlagl und Peter Vogl. Andrea Piihringer nimmt die musikphilosophischen Schriften von
Gunther Anders zum Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen zu musikalisch-asthetischer Bildung in der
Primarstufe. Susanne Frantal geht der Frage nach, welche textilen Kompetenzen der Zukunft Kinder im
Werkunterricht in der Volksschule entwickeln sollen. Michaela Steed-Vamos richtet ihren Blick auf den
Bildungsauftrag des Faches Bildnerische Erziehung und illustriert anhand eines Beispiels aus der Praxis,
wie genaues Betrachten angeregt und Begabungen gefordert werden kénnen. Wolfgang Weinlich
verankert sein Pladoyer flir mehr Freiraum in den seit Gber 50 Jahren postulierten Perspektiven der
Bildnerischen Erziehung und gibt ein Beispiel flr die Verbindung der Unterrichtszutaten ,Schauen®,
,Reden”, ,Machen”. Die Problematik von Vorlagen im Kunstunterricht bringt Hans Krameritsch in
Form eines Comics mit dem Titel ,, Wunderkinder” auf den Punkt. Um die besonderen Leistungen von
Studierenden sichtbar zu machen, gibt Sandra Matschnigg-Peer in ihrem Beitrag die pramierten
Bachelorarbeiten des Studienjahres 2020/21 bekannt.

3. Hochschulbildung

Verena  Gratzer und Gerhard Krottenauer stellen eine Verbindung zwischen dem
gesundheitsférdernden Ansatz des salutogenen Lernens und Lehrens und dem Konzept des Service-
Learning her und flUhren Praxisbeispiele aus der Lehre der Pdadagogischen Hochschule Wien an. Der
Text von Rolf Laven, Michaela Steed-Vamos und Seyda Subasi Singh beschreibt das PLACE-Konzept als
eine Weiterentwicklung des Service-Learning und stellt beispielhaft Projekte aus dem kinstlerisch-
gestalterischen Bereich vor, die im Primarstufenbereich an der Padagogischen Hochschule Wien
durchgeflihrt wurden. Astrid Schartner beschéftigt sich mit der Frage von Nachhaltigkeit und textiler
Bildung und zeigt deren Relevanz im Kontext der Punk- und Do-it-Yourself-Bewegung auf. Mit
didaktischen Ansatzen des Sammelns, der Identitatsbildung und den damit verbundenen
Moglichkeiten, individuell kinstlerisch in der Schul- bzw. Studienpraxis zu arbeiten, beschaftigt sich
Stefanie Pichler. Den Abschluss des Heftes bilden zwei Beitrage zum Thema Professionalisierung. Vor
dem Hintergrund klassischer und aktueller Professionalisierungsforschung analysiert Alexander
Lengauer die Ergebnisse seiner qualitativen Studie zur professionellen Selbstwahrnehmung im
physikalisch-chemischen Sachunterricht der Primarstufe. Gerald Sagmeister beschreibt die
Lehrer*innenfortbildung in saharaurischen Flichtlingslagern am Beispiel eines Workshops im Bereich
der Primarstufenmathematik.



Wir hoffen, mit diesem Heft Anlass fir fachliche Diskussionen am Institut fiir Elementar- und
Primarbildung, an der Padagogischen Hochschule Wien und auch dartber hinaus zu geben und freuen
uns auf die Veroffentlichung vieler weiterer Beitrage in den nachsten Ausgaben.

Wien, im Mai 2022
Petra Neuhold, Andrea Plhringer, Christian Rudloff, Wolfgang Weinlich
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Elementare Bildung wahrend der Corona-Krise:
Herausforderungen und Ressourcen im padagogischen
Alltag

Michael Methlagl, Natascha J. Taslimi, Jutta Majcen

1. Einleitung

Die Covid-19-Pandemie flhrt zu weitreichenden Veranderungen in der Arbeitswelt und stellt viele
Berufsgruppen vor neue Herausforderungen. Studien zu beruflichen Belastungen und
Herausforderungen wahrend der Covid-19-Pandemie von beispielsweise Lehrer*innen (vgl. Marshall,
Shannon et al. 2020; Sokal, Eblie Trudel et al. 2020) liegen vor. Studien zur beruflichen Situation von
padagogischen Fachkraften und Assistent*innen in Kindergarten/Horten sowie
Kindergruppenbetreuer*innen und Tageseltern wahrend der Covid-19-Pandemie sind nach
derzeitigem Recherchestand der Autor*innen rar (beispielsweise Floter, Bauer et al. 2021; Spiel, Reiter
et al. 2021).

Ziel der vorliegenden Studie ist es, die subjektiv erlebten beruflichen Belastungen und Ressourcen der
oben erwahnten Berufsgruppen in Kindergarten und Kindergruppen wahrend der Covid-19-Pandemie
aufzuzeigen. In diesem Beitrag werden die ersten deskriptiven Ergebnisse prasentiert.

2. Methode

2.1 Stichprobe und Datenerhebung

Es wurde das Ziel verfolgt, eine reprasentative Stichprobe flr Wien zu befragen, dies ist leider nicht
gelungen (siehe Kapitel Limitationen). Die Datenerhebung erfolgte von April bis Juni 2021. Der
Onlinefragebogen wurde einerseits direkt an die Tragerorganisationen versendet, andererseits auf den
Social Media Kanilen der PH Wien und NeBO als auch in Newslettern beider Institutionen
veroffentlicht. Dadurch wurden Elementarpadagog*innen aus allen Bundesldndern erreicht. Es
wurden schlussendlich die Daten aus allen Bundeslandern fir die Auswertung herangezogen, um
einen Einblick in das subjektive Belastungs- und Ressourcenprofil von Personen, welche im
Elementarbereich téatig sind, zu bekommen.

Insgesamt liegen Daten von 467 Personen (weiblich: 97,6 %, mannlich: 2,4 %, Mittelwertae: 37,3
Jahre, Standardabweichungarer: 10,66) vor. Die meisten Befragten arbeiten in Wien (60,6 %) und in
Niederdsterreich (19,5 %) (vgl. Tab. 1).

n Prozent

Geschlecht

Weiblich 456 97,6

Mannlich 11 2,4

Divers 0 0
Bundesland

Wien 283 60,6

Niederosterreich 91 19,5

Oberosterreich 31 6,6
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Burgenland 9 1,9

Steiermark 16 3,4
Salzburg 7 1,5
Karnten 11 2,4
Tirol 15 3,2
Vorarlberg 4 0,9

Tab. 1: Stichprobenbeschreibung; Geschlecht und Bundesland (n=467)

24,8 % der teilnehmenden Personen nehmen eine leitende Position ein. 58,2 % gehoren der Gruppe
der Kindergarten-/Hortpddagog*innen an. Die Anzahl der befragten Personen aus den Bereichen der
Kindergartenassistenz (6,9 %), Kindergruppenbetreuung (2,8 %) sowie Tageseltern (4,1 %) war gering
(vgl. Tab. 2).

n Prozent
Position
Leiter*in des Kindergartens/Horts 116 24,8
Kindergartenpadagog*in 272 58,2
Kindergartenassistenz 32 6,9
Kindergruppenbetreuer*in 13 2,8
Tageseltern 19 4,1
Sprachforder*in 3 0,6
Sonderkindergartenpadagog*in 10 2,1
Sonstige 2 0,4

Tab. 2: Stichprobe: Berufsgruppen und Positionen

26,1 % aller Personen arbeiten mit Kindern bis 3 Jahre, 55,2 % mit 3-Jahrigen und Alteren und 33,6 %
sind in alterserweiterten Gruppen tatig. Im Durchschnitt hatten die befragten Personen eine
Berufserfahrung von 13,7 Jahren (SD=10,02) und sind im Durchschnitt seit 6,74 Jahren (SD=7,21) in
ihrem derzeitigen Kindergarten/Hort bzw. als Tageseltern tatig. Die durchschnittliche Arbeitszeit pro
Woche betragt 34,66 Stunden (SD=7,33). Der groRte Teil der Befragten hatte keine eigenen Kinder
(vgl. Tab. 3).

n Prozent
Anzahl betreuungspflichtiger, aber nicht schulpflichtiger
Kinder im Haushalt
keine 328 70,2
1 Kind 69 14,8
2 Kinder 38 8,1
3 Kinder 5 1,1
4 Kinder 0 0
5 und mehr Kinder 1 0,2
keine Angaben 26 5,6
Anzahl schulpflichtiger Kinder im Haushalt
keine 263 56,3
1 Kind 85 18,2
2 Kinder 62 13,3
3 Kinder 8 1,7
4 Kinder 0 0
5 und mehr Kinder 0 0
keine Angaben 49 10,5

Tab. 3: Anzahl der eigenen Kinder; Anzahl der schulpflichtigen und betreuungs-, aber nicht schulpflichtigen Kinder (n=467)
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3. Materialien

3.1 Arbeitsbelastungen und Ressourcen

Im Rahmen der Studie wurde eine Liste von Arbeitsbelastungen und Ressourcen erarbeitet, wobei bei
der Erstellung auf Ergebnisse von Covid-19-spezifischen Studien (z. B. Mangel an Schutzmaterialien,
Angst, sich mit Covid-19 zu infizieren) (vgl. Britt, Shuffler et al. 2020; Sokal, Eblie Trudel et al. 2020) als
auch auf Studien zu Arbeitsbelastungen (z. B. lange Arbeitszeiten, Zeitdruck) und Ressourcen (z. B.
soziale und emotionale Unterstltzung durch Kolleg*innen und Fihrungskrafte, Gestaltungs- und
Entscheidungsspielraum, Feedback) in belastenden Arbeitssituationen vor Covid-19 (vgl. Bakker,
Demerouti et al. 2005; Crawford, Lepine et al. 2010; Cumming 2017; Schaack, Le et al. 2020; Skaalvik &
Skaalvik 2018) zuriickgegriffen wurde. Weiters wurden berufsspezifische Arbeitsbelastungen erganzt.
Die Haufigkeit des Auftretens spezifischer Arbeitsbelastungen und Ressourcen wahrend der Covid-19-
Pandemie wurden auf einer 7-stufigen Skala (Antwortformat: 1 = nie bis 7 = immer/jeden Tag) erfasst.
Weiters wurde erhoben, wie sehr sie diese Arbeitsmerkmale belastet bzw. unterstitzt haben (1 = gar
nicht belastet/gar nicht unterstitzt bis 5 = sehr belastet/sehr unterstitzt).

3.2 Personliche und arbeitsbezogene Erschépfung

Zur Erhebung der Erschopfung als Indikator fir Burnout wurden zwei Subskalen des Copenhagen
Burnout Inventory (CBI) (vgl. Hanebuth, Aydin et al. 2012; Kristensen, Borritz et al. 2005) verwendet,
welche die arbeitsbezogene emotionale Erschépfung (7 ltems; Beispielitem: ,Empfinden Sie jede
Arbeitsstunde als ermidend?”; Antwortkategorien: sehr oft = 1 bis nie/sehr selten = 5; @=0,93) sowie
die persénliche-nicht-arbeitsbezogene emotionale und kérperliche Erschépfung (6 Items; Beispielitem:
,Wie oft sind Sie korperlich erschopft?”; Antwortkategorien: 1 = sehr oft bis 5 = nie/sehr selten;
a=0,93) erheben.

4. Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

4.1 Haufigkeit des Auftretens der Belastungsfaktoren und Ressourcen: Wie haufig
sind folgende Aspekte in I|hrer Arbeit wahrend der Covid-19-Pandemie

aufgetreten?

Die befragten Personen gaben an, relativ haufig (subjektiv empfundenen) Zeitdruck (19,49 % tdglich;
27,41 % ein paar Mal in der Woche) bei ihrer Arbeit versplrt zu haben. 37,7 % gaben zudem an, dass
sie aus ihrer Sicht nie (bzw. 22,48 %: fast nie) ausreichende Erholungspausen in der Arbeit hatten.
Hinsichtlich der Lange der Arbeitszeit zeigt sich, dass lediglich 4 % tdglich, jedoch 20,77 % mehrmals
pro Woche und 17,99 % einmal in der Woche lange Arbeitszeiten hatten. Die Mehrheit der Personen
gaben an, dass haufig zu wenig Vorbereitungszeit zur Verfligung stand. 20,99% gaben an, nie, 19,7 %
fast nie und 20,99 % lediglich ab und zu ausreichend Vorbereitungszeit gehabt zu haben. 9,42 %
berichteten hingegen, dass sie mehrmals pro Woche und lediglich 5,78 % tdglich ausreichend
Vorbereitungszeit hatten (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Arbeitsmerkmale Zeitdruck, lange Arbeitszeit, ausreichende Arbeitspausen,
ausreichende Planungs- und Vorbereitungszeit; subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)

Die Ausstattung mit geeigneten Bildungsmaterialien kann aufgrund der vorliegenden Daten als gut
angesehen werden. 36,6 % gaben an, immer (17,13 % sehr oft) geeignete Bildungsmaterialien in
aulreichender Menge zur Verfligung zu haben. Lediglich 1,28 % hatten nie und 6 % fast nie geeignete
Bildungsmaterialien zur Verfigung (vgl. Abb. 2). Bei den Angaben der Personen geht es darum, ob die
Personen das subjektive Geflihl hatten, dass flir die Arbeit genligend Personal bereitgestellt wurde.
Hier zeigt sich ein differenziertes Bild. Lediglich 7,92 % gaben an, dass aus ihrer Sicht jeden Tag
genlgend Personal vorhanden war. Fir 13,92 % waren mehrmals pro Woche ausreichend
Personalressourcen verfligbar. 13,7 % hingegen waren der Meinung, nie, 20,77 % fast nie und 16,7 %
lediglich ab und zu (ca. einmal im Monat) geniigend Personal gehabt zu haben (vgl. Abb. 2).

Geeignete Bildungsmaterialien sind in ausreichender Menge vorhanden Geniigend Personal ist vorhanden
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Abb. 2: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Arbeitsmerkmale Ausstattung mit Bildungsmaterialien und Personal;
subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)

Weiters berichteten die Studienteilnehmer*innen, dass sie bei den Aktivitdten, die sie normalerweise
mit den Kindern unternehmen, haufig eingeschrankt waren und diese nicht durchfiihrbar waren. Die
Personen waren zudem haufig mit herausfordernden Elterngesprachen konfrontiert (vgl. Abb. 3).

Aktivitaten, die wir normalerweise mit den Kindern machen, sind nicht méglich Herausfordernde Eltern
50+ 50
40- 40 -
€ 29.98 €
é 30+ 25.48 @ 307 21.63 23.77
[P [P . 17.99
T 1221 137 i 15:85 13.7
10 3.43 6.64 7.92 10+ 5.57
0.64 0.21 1.28
o- T T T T T T T T 0- T T T T T T L T
2 ec 83t EsS fES 558 Ec 2 Bece 53t E58 FES 5§58 Ec
£ SEg S5<5 8= €2 832 3§ < sEg 5Zg &= £ 833 ]
> 9QEZ B8ag e aT ] 3 9E3Z Hag e s o
o s. w=. PcE 5 5 @ © 8. w=. QcE L5 e @
£ =0 T O e - £3 = £ =0 TO e o £33 S
D = €3 o Kb (] Pl =1 €3 o KP4
X T © EO £ X T ©° £E0 -]
8 s 8 s
£ £
Q Q

Abb. 3: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Merkmale Mangel an Aktivitatsmoglichkeiten mit den Kindern,
herausfordernde Elternkommunikation; subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)
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Ziel der Studie war es auch, herauszufinden, ob es einen Mangel an Covid-19-Schutzmalnahmen gab.
30,62 % gaben an, dass es nie, 24,63 %, dass es fast nie und 22,06 %, dass es gelegentlich einen
Mangel an Schutzmaterial gab (vgl. Abb. 4). Um sich auf die Herausforderungen in der taglichen Arbeit
vorbereiten und einstellen zu kénnen, sind klare und zeitgerechte Informationen zum Umgang mit der
Covid-19-Pandemie am Arbeitsplatz relevant. Auf die Frage zur Informationsweiterleitung gaben
lediglich 14,99 % der befragten Personen an, immer (7,71 %) bzw. sehr oft (7,28 %) klare und
zeitgerechte Informationen zum Umgang mit der Pandemie am Arbeitsplatz erhalten zu haben. 10,06
% erhielten hdufig entsprechende Informationen. Ein grolRer Teil der Befragten gab an, relativ selten
klare und zeitgerechte Informationen erhalten zu haben (nie: 11,56 %; fast nie: 24,84 %; ab und zu:
24,2 %; vgl. Abb. 4). Ein haufig erwahnter Belastungsfaktor ist die Angst, die Gesundheit am
Arbeitsplatz zu gefdhrden. 28,48 % gaben an, tdglich diese Angst zu versplren, 16,7 % berichten, dass
sie diese Angst mehrmals pro Woche hatten. Lediglich 5,14 % hatten nie bzw. 7,82 % fast nie Angst,
ihre Gesundheit am Arbeitsplatz zu gefahrden (vgl. Abb. 4).

Mangel an Covid-Schutzmaterialien (Masken, Desinfektionsmittel etc.) | Angst, seine Gesundheit in der Arbeit zu gefahrden
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Abb. 4: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Arbeitsmerkmale Mangel an Covid-Schutzmaterial, Angst vor
Gesundheitsgefahrdung und Informationen zum Umgang mit Covid in der Arbeit; subjektive Einschatzungen der Befragten
(n=467)

Der nachste Abschnitt prasentiert die Ergebnisse zur Teamkooperation in den
elementarpadagogischen Einrichtungen. Es wurde relativ selten von Konflikten mit Kolleg*innen oder
mit Flhrungskraften berichtet (vgl. Abb. 5) und relativ haufig erwahnt, soziale und emotionale
Unterstitzung durch Kolleg*innen und Fihrungskréfte erhalten zu haben. Insgesamt waren 29,98 %
der Personen der Meinung, dass es tdglich (sowie 29,76 % mehrmals pro Woche) eine gute
Zusammenarbeit im Team gab (vgl. Abb. 6).

Die Ergebnisse lassen Rickschlisse zu, dass die gute Zusammenarbeit im Team und gegenseitige
Unterstitzung durch Kolleg*innen und die FlUhrungskraft haufig vorkommende Ressourcen im
Arbeitsalltag waren. Hinsichtlich der Unterstitzung durch den Tragerverein (Tragerorganisation
inklusive regionales mittleres Management) gaben rund 42 % an, nie, 24,6 % fast nie und 17,34 %
lediglich ab und zu Unterstitzung erhalten zu haben (vgl. Abb. 6). Diese Ergebnisse missen
differenziert betrachtet werden. Wichtig ware es, die Perspektive der Tragervereine zu erheben und
den vorliegenden Ergebnissen gegeniberzustellen. Es muss berlcksichtigt werden, dass die
Tragervereine in ihren Handlungsmoglichkeiten durch regionale bzw. Uberregionale politische
Vorgaben ebenfalls eingeschrdankt waren und auch Uber beschrdnkte finanzielle und personale
Ressourcen verfigen. Das Ergebnis spiegelt lediglich die Haufigkeit der subjektiv empfundenen
Unterstitzung der Mitarbeiter*innen wider.

15



Konflikte mit Kolleg*innen Konflikte mit der Flihrungskraft
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Abb. 5: Relative Haufigkeiten des Auftretens von Konflikten am Arbeitsplatz; subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)
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Abb. 6: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Arbeitsmerkmale Unterstitzung am Arbeitspatz und Teamzusammenarbeit;
subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)

Als weitere Ressourcen gelten neben sozialer Unterstlitzung ein hoher Gestaltungs- und
Entscheidungsfreiraum, hilfreiches Feedback zur Arbeit und Wertschatzung fir die geleistete Arbeit.
28,69 % bzw. 26,12 % der befragten Personen berichten, dass sie tdglich bzw. sehr oft (mehrmals pro
Woche) Gestaltungs- und Entscheidungsfreirdume hatten. Lediglich 2,36 % gaben an, diese Freirdume
nie gehabt zu haben. Bezogen auf den Erhalt von hilfreichem Feedback zeigt sich ein uneinheitliches
Bild. 4,5 % der Personen gaben an, tdglich, 15,85 % mehrmals pro Woche, 12,21 % einmal in der
Woche und 18,63 % ein paarmal im Monat hilfreiches Feedback erhalten zu haben. 27,41 % der
Befragten gaben an, ab und zu hilfreiches Feedback erhalten zu haben (vgl. Abb. 7). Aufgrund der
Antworten ist ersichtlich, dass nur 3,21 % nie Wertschatzung und 16,49 % fast nie erhalten haben.
24,2 % erhielten ab und zu und 19,49 % regelmdfig Wertschatzung fur ihre Arbeit (vgl. Abb. 7). Trotz
aller Belastungen und Herausforderungen berichten die Personen, dass sie tdglich (18,63 %),
mehrmals wéchentlich (32,12 %) oder einmal pro Woche (22,91 %) Freude an der Arbeit erlebten.
Lediglich 0,43 % hatten nie und 1,93 % fast nie Freude an der Arbeit. Die Freude an der Arbeit stellt
eine wichtige personale Ressource dar (vgl. Abb. 7).
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Abb. 7: Relative Haufigkeiten des Auftretens der Arbeitsmerkmale Feedback, Gestaltungs- und Entscheidungsfreiraum,
Wertschatzung und Freude an der Arbeit; subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)

Ein Mangel an Erholungszeit aulRerhalb der Arbeit, aber auch eine besonders hdufige emotionale
Unterstltzung durch Familie und Freund*innen ist erkennbar. Bei 21,2 % traten regelmdfsig, bei 11,13
% hdufig, bei 11,13 % sehr oft und bei 6,21 % tdglich familidre Belastungen auf. Auch die Zeit fur die
Familie wurde von einem Grofteil der Stichprobe als gering eingestuft (19,49 % regelmdgiger
Zeitmangel, 12,42 % hdufiger Zeitmangel, 18,84 % sehr hdufiger Zeitmangel und 5,14 % tdglicher
Zeitmangel) (vgl. Abb. 8).
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Abb. 8: Relative Haufigkeiten des Auftretens von familidren Belastungen, wenig Zeit fur die Familie, Erholungszeit in der
Freizeit und Unterstitzung durch Familie/Freunde; subjektive Einschatzungen der Befragten (n=467)

4.2 Subjektives Belastungsempfinden: Wie sehr haben Sie folgende Aspekte in lhrer

Arbeit wahrend der Covid-19-Pandemie belastet?

Bei den Angaben zum subjektiven Belastungsempfinden® wurden vor allem Personalmangel (M=3,93;
SD=1,13), Mangel an Information zum Umgang mit der Covid-19-Situation in der Arbeit (M=3,79;
SD=1,2), geringe Wertschatzung (M=3,78; SD=1,26), wenig Erholungspausen in der Arbeit (M=3,7;
SD=1,2), Angst, seine Gesundheit zu gefdhrden (M=3,69; SD=1,25), Mangel an moglichen Aktivitdten

1 5-stufiges Antwortformat; 1 = gar nicht belastet bis 5 = sehr belastet.
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mit den Kindern (M=3,64; SD=1,15) und herausfordernde Elternkooperation (M=3,6; SD=1,13) als
mittelmaRig bis ziemlich belastend erlebt.

4.3 Subjektiv empfundene Unterstiitzung: Wie sehr haben Sie folgende Aspekte in
lhrer Arbeit wdhrend der Covid-19-Pandemie unterstlitzt, um mit den

Herausforderungen in der Arbeit umzugehen?

Als unterstiitzend? wurden emotionale Unterstiitzung durch die Familie/Freund*innen (M=4,17;
SD=0,99), gute Zusammenarbeit im Team (M=3,83; SD=1,11), emotionale (M=3,76; SD=1,11) und
soziale (M=3,65; SD=1,06) Unterstitzung durch Kolleg*innen, Freude an der Arbeit (M=3,62; SD=1,15),
hoher Gestaltungs- und Entscheidungsfreiraum (M=3,58; SD=1,17), emotionale (M=3,35; SD=1,33) und
soziale (M=3,31; SD=1,25) Unterstltzung durch die Flihrungskraft, hilfreiches Feedback (M=3,25;
SD=1,19) und hohe Wertschatzung (M=3,16; SD=1,21) wahrgenommen.

4.4 Erschopfung

Die Studienteilnehmer*innen berichten Uber eine eher starke persdnliche, nicht-arbeitsbezogene
Erschopfung® (M=2,32; SD=0,88) und eine eher starke bis mittelmaRig ausgepragte arbeitsbezogene
Erschopfung (M=2,83; SD=0,89) (vgl. Tab. 4).

n M SD Mdn
Personliche Erschopfung/Burnout (CBI) 467 2,32 0,88 2,16
Arbeitsbezogene Erschopfung/Burnout (CBI) 467 2,83 0,89 2,71

Anmerkungen: M=Mittelwert; SD=Standardabweichung: Mdn=Median; Personliche
Erschopfung/Burnout (CBI) & arbeitsbezogene Erschopfung/Burnout (CBI): 5-stufige Skala:
1=starke Erschopfung; 5=keine Erschopfung.

Tab. 4: Copenhagen Burnout Inventory, personliche und arbeitsbezogene Erschopfung; deskriptive Statistiken

5. Resiimee und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich schlussfolgern, dass zeitliche Belastungsfaktoren relativ haufig auftraten.
Dies durfte auch mit dem relativ hdufig berichteten Personalmangel zusammenhdngen, der als
gewichtige Herausforderung im Alltag wahrgenommen wurde. Dieser Mangel war auch jener Faktor,
der subjektiv am belastendsten erlebt wurde und ein wichtiges Bild Gber die Personalressourcen im
Elementarbereich liefert.

Empirische Forschung zeigt, dass die Prozessqualitat (Qualifikationen des Personals, Betreuer*in-Kind-
Verhaltnis, Gruppengrofe) mit der strukturellen Qualitat (soziale, emotionale, physische und kognitive
Erfahrungen, die die Kinder jeden Tag machen, welche als Determinanten der kindlichen Entwicklung
angesehen werden) (vgl. Pianta, Howes et al. 2005; Thomason & La Paro 2009) zusammenhangen. Ein
geringeres Betreuer*in-Kind-Verhéltnis erwies sich als gunstig flr die Beziehung zwischen
Padagog*innen und Kindern (vgl. De Schipper, Marianne Riksen-Walraven et al. 2006; Phillipsen,
Burchinal et al. 1997) sowie fir die Prozessqualitdt insgesamt (vgl. Barros & Aguiar 2010). Eine
experimentelle Studie aus den Niederlanden zeigte beispielsweise, dass vor allem bei jingeren Kindern

2 5-stufiges Antwortformat; 1 = gar nicht unterstltzend bis 5 = sehr unterstitzend.
3 5-stufiges Antwortformat; 1 = starke Erschopfung bis 5 = keine Erschépfung.
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ein 3:1 Kinder-Padagog*in-Verhéltnis zu qualitativ hochwertigeren Interaktionen zwischen Kindern
und Padagog*innen fihrten als bei einem 5:1 Verhaltnis (vgl. De Schipper, Marianne Riksen-Walraven
et al. 2006).

Als besonders haufig und belastend erlebten die Personen die Angst, ihre Gesundheit am Arbeitsplatz,
bedingt durch die Pandemie, zu gefahrden. Der GroRteil der Befragten gab weiters an, relativ selten
klare und zeitgerechte Informationen zum Umgang mit Covid-19 in der Arbeit erhalten zu haben. Wie
bereits erwdhnt, sind die Ergebnisse differenziert zu betrachten. Da die politischen Verantwortlichen
ihre Vorgaben an die jeweils aktuelle Pandemiesituation standig anpassen mussten, mussten diese
Vorgaben in kirzester Zeit an die zustdndigen Stellen und an die Mitarbeiter*innen adaptiert und
weitergeleitet werden. Fir die Schulen gab es von Anfang an klare Leitlinien durch das
Bildungsministerium, fir elementare Bildungseinrichtungen wurde wiederholt auf die Zustandigkeit
der Lander verwiesen. Die Anpassung von Arbeitsablaufen, Erarbeitung alternativer padagogischer
Bildungsangebote (da viele Aktivitdten, die Ublicherweise mit den Kindern durchgefihrt wurden, nicht
mehr  durchgefihrt werden konnten), Informationsweiterleitung an die Eltern und
Erziehungsberechtigten, Personalplanung etc. bedeuteten einen zusatzlichen Aufwand mit noch
weniger Personal, weil auch das Personal in den Einrichtungen von der Infektion betroffen war. Hier
wdre ein eigenes Ampelsystem mit (vorab diskutierten) verknipften Handlungsempfehlungen fiir die
elementarpadagogischen Einrichtungen eventuell sinnvoll gewesen, um schneller auf aktuelle
Entwicklungen im Pandemieverlauf reagieren zu kénnen.

Weiters zeigte sich, dass die Tragervereine/Arbeitgeber fur eine gute Ausstattung an
Schutzmalnahmen zur Einddmmung der Pandemie und an geeigneten Bildungsmaterialien gesorgt
haben. Vor allem die Zusammenarbeit im Team und soziale und emotionale Unterstiitzung von
Kolleg*innen, Fihrungskraften und der Familie stellen wichtige Ressourcen dar. Auch die Freude an
der Arbeit kann als wichtige Ressource im Umgang mit den Belastungen in der
elementarpadagogischen Arbeit festgehalten werden. Der grofSte Teil der befragten Personen war der
Meinung, trotz herausfordernder Zeiten sehr haufig Freude an ihrer Arbeit empfunden zu haben.
Mehr als 40 % der befragten Personen hatten das Geflihl, dass sie relativ selten (nie, fast nie, ab und
zu) Wertschatzung erhalten haben, was als belastend empfunden wurde. Als besonders hilfreich im
Umgang mit den Arbeitsbelastungen wurde hingegen der vorhandene Gestaltungs- und
Entscheidungsfreiraum in der taglichen Arbeit empfunden.

Die Arbeit im Elementarbereich ist mit hohen psychischen Anforderungen verbunden (vgl. Viernickel &
WeRels 2020). Ausreichende Personalressourcen (vgl. Viernickel & WelRels 2020), verstarkte
Kommunikation zwischen den Hierarchien, vermehrte Anerkennung und Wertschatzung, kollegiale
Intervisionen (vgl. Viernickel, Voss et al. 2017), Miteinbeziehung der Mitarbeiter*innen in
Veranderungsprozesse (buttom-up- anstelle von top-town-Prozessen) (vgl. Viernickel, Voss et al. 2017;
Wei, Yi et al. 2011), MaRnahmen der Verhaltens- und Verhaltnispravention und Gesundheitsforderung
(vgl. Viernickel, Voss et al. 2017; Viernickel & WeRels 2020) kdnnen helfen, die Arbeitsbedingungen
(auch nach Covid-19) zu verbessern.

Eine Teilnahme an der OECD Talis Starting Strong Erhebung (vgl. OECD 2019) kdnnten politische
Entscheidungstrager*innen mit Informationen zu beispielsweise Arbeitsbedingungen, Wohlbefinden

und Stress der Mitarbeiter*innen im Elementarbereich versorgen. Daraus lieRen sich langfristig
datenbasierte Verbesserungen der Rahmenbedingungen erarbeiten und implementieren.

6. Limitationen

Limitationen der vorliegenden Studie beziehen sich vor allem auf die nicht reprasentative Stichprobe.
Es wurde das Ziel verfolgt, eine reprasentative Stichprobe fir Wien zu befragen, da hier Kontakte zu
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Trdgerorganisationen privater und stddtischer elementarer Bildungseinrichtungen sowie
Kindergruppen vorhanden waren. Dies ist leider nicht gelungen. Uber die Griinde |&sst sich lediglich
spekulieren, aber die zeitnahe Befragung der Universitat Graz und der Universitdt Wien legen die
Vermutung nahe, dass eine ,Ubersattigung” mit Befragungen bestehen koénnte. Analysen hinsichtlich
regionaler Unterschiede lassen sich aufgrund der fehlenden Reprdsentativitdt und der geringen
Teilnehmer*innenanzahlen aus den einzelnen Bundesldndern nicht durchfiihren. Dies ist bei der
Interpretation der Ergebnisse zu bericksichtigen. Somit liegen den Ergebnissen keine reprasentative
Stichprobe (weder flir Wien noch fir alle Bundeslander) zu Grunde.
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,Ware Betreuung?!“ — Ein differenzierter Blick auf den
Betreuungsauftrag in elementaren Bildungs-
einrichtungen

Eva Kickingereder

Eine wichtige Unterstltzungsfunktion im Sinne der Vereinbarkeitsproblematik von Familie und Beruf
nehmen elementare Einrichtungen wie Kindergarten u. a. ein. Das Angebot von aullerfamilidrer und
zeitlich begrenzter institutioneller Betreuung beantwortet entsprechende Bedarfe von erwerbstéatigen
Erwachsenen (vgl. Wehner 2021, 14). Durch die Bereitstellung von Betreuungsangeboten, im Idealfall
moglichst gut an familienindividuelle Bedlrfnisse angepasst, wird Berufstatigkeit und somit die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermdglicht.

Im Fokus des vorliegenden Fachartikels stehen jene strukturellen Aspekte, welche fir die gelingende
Gestaltung von Kinderbetreuung im Sinne der Vereinbarkeit von Familie und Beruf notwendig sind.
Genauer betrachtet werden Strukturbedingungen wie Verfiligbarkeit eines Betreuungsplatzes,
Offnungs- und SchlieRzeiten sowie die Ausgestaltung der Dienstleister-Kunden-Beziehung. Geklart
wird dabei auch der Begriff der Dienstleistung im elementarpdadagogischen Kontext.

Neben der Unterstltzungsfunktion durch das Betreuungsangebot erfillen elementare Einrichtungen
einen wichtigen Bildungsauftrag. Auf den engen Zusammenhang zwischen Betreuungs- und
Beziehungsqualitat und fruhkindlichen Bildungsprozesse soll im zweiten Teil des Fachartikels
eingegangen werden.

1. Die Unterstlitzungsfunktion elementarer Einrichtungen bei der Vereinbarkeit

von Familie und Beruf

Arbeits-, gesellschafts- und sozialpolitisch hat sich in den letzten Jahren fir Familien vieles gedndert.
Diese Veranderungen werden vor allem in Bezug auf die Kinderbetreuung gesehen, ohne der eine
Berufstatigkeit nur eingeschrankt moglich ist. Die Gruppe der Alleinerziehenden wachst stetig,
finanzielle Herausforderungen durch prekare Einkommensverhaltnisse und atypische Arbeitszeiten
erfordern eine verlassliche, flexible und hochwertige Kinderbetreuung (vgl. Meyn & Walther 2014,
13f.). Ahnlich argumentiert GaBmann (2021) und konstatiert die 6ffentliche auRerfamilidr organisierte
Kinderbetreuung als Unterstlitzungs- und Dienstleistungsangebot fir Eltern (vgl. GaBmann 2021, 114).

Fir die Loésung der Vereinbarkeitsproblematik ist das Vorhandensein geeigneter
Kinderbetreuungsangebote entscheidend. Wichtig ist dabei die qualitative Ausgestaltung dieser
Betreuungsangebote, wobei aus Perspektive der Erziehungsberechtigten Aspekte wie lokale
Verfliigbarkeit, geeignete Offnungszeiten oder Ferienregelungen zentral sind (vgl. Buchebner-Ferstl,
Kaindl et al. 2014, 45). Demgegenlber stehen oftmals strukturelle Problematiken wie fehlende
regionale Verflgbarkeit von Betreuungspldtzen oder eine geringe Flexibilitdt der Betreuungszeiten
(vgl. Rille-Pfeiffer, Kaindl & Kapella 2020, 30 f.).

1.1 Strukturelle Rahmenbedingungen

Um die ,, Ware Betreuung” moglichst flexibel und den individuellen familidaren BedUrfnissen angepasst
nutzen zu koénnen, sind entsprechend gestaltete Struktur- bzw. Organisationsmerkmale unabdingbar.

23



Im vorliegenden Fachartikel wurde die Auswahl dieser Aspekte auf jene reduziert, die fiir eine
moglichst ideale Vereinbarkeit von Familie und Beruf aus Sicht der Autorin notwendig sind.

2. Verfugbarkeit von Betreuungsangeboten

Unter dem Aspekt der Verflgbarkeit ist zunachst die raumliche Zuganglichkeit von elementaren
Einrichtungen zu verstehen, wobei Angebot und Nachfrage auf kleiner Ebene betrachtet werden. Je
mehr Kindergadrten in unmittelbarer Nahe des Wohnortes der betroffenen Familie liegen bzw. je
weniger Kinder sich das Angebot der Kinderbetreuungsplatze teilen, umso héher ist die Verfligbarkeit
(vgl. Pennerstorfer & Pennerstorfer 2019, o. S.). Anzumerken ist, dass es in Bezug auf die
Bereitstellung von aulerfamilidren Betreuungsplatzen sowohl im urbanen als auch im landlichen
Bereich regionale Unterschiede gibt (vgl. Blum 2015, 192). Auffallend ist hierbei ein Ost-West-Gefalle:
In 6stlichen Bezirken sind sowohl die héchsten Betreuungsquoten als auch der starkste Ausbau in den
letzten Jahren zu finden (vgl. Blum 2015, 199).

Neben der quantitativen Menge der verfligbaren Betreuungspldatze ist auch der mogliche
Eintrittszeitpunkt in die gewahlte Einrichtung im Sinne der Verflgbarkeit relevant. Je flexibler die
Aufnahmetermine gestaltet sind, desto besser kann der Eintritt in die Fremdbetreuung an das
Bedirfnis der Familie angepasst werden. Feste Aufnahmetermine erschweren dagegen die
familienindividuelle Passung (vgl. Peuckert, Pluto & van Santen 2017, 57) und vermindern trotz
bestehenden Angebots die tatsachliche Verflugbarkeit.

3. Offnungs- und SchlieRzeiten

Offnungs- und SchlieRzeiten sind als wichtige Elemente der Strukturqualitit zu verstehen. Sie haben
eine hohe Auswirkung auf die berufliche Flexibilitat der Erziehungsberechtigten und somit auf die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 83;
Peuckert, Pluto & van Santen 2017, 34).

Fur die Auswahl eines Betreuungsplatzes sind aus Sicht der Erziehungsberechtigten vor allem die
taglichen Offnungszeiten sowie Ferienregelungen von Bedeutung. Kurze FerienschlieRzeiten und lange
tagliche Offnungszeiten erleichtern die Herausforderungen, die mit der Erwerbstatigkeit verbunden
sind. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass ausgedehnte Offnungszeiten Flexibilitit bei der Lage
der Betreuungszeiten ermoglichen (z. B. von 7.00 bis 16.00 Uhr oder von 8.30 bis 17.30 Uhr). Auch
eine fallweise spatere Abholung, z. B. bei beruflicher Verhinderung, ist bei langeren Offnungszeiten
leichter moglich. Kurze tagliche Offnungszeiten kombiniert mit ausgedehnten FerienschlieRzeiten
verunmoglichen dagegen berufliche Flexibilitat (vgl. Neuwirth & Kaindl 2018, 22).

Weiters  reduzieren  gesellschaftliche  Verdanderungen  wie die  Notwendigkeit  von
Mehrfachbeschaftigungen, um die Familie finanziell zu versorgen, das Zeitbudget von
Erziehungsberechtigten. In diesem Fall werden passende, moglichst ausgedehnte Offnungszeiten
benotigt, da Wegzeiten, erhodhter Koordinationsaufwand oder nicht sinnvoll zu verwendende
Leerzeiten entstehen. Eine familidr organisierte Betreuung ist in diesen Fallen kaum moglich (vgl.
Peuckert, Pluto & van Santen 2017, 37), auRerfamilidgre Einrichtungen (bernehmen somit die
Betreuung.

SchlieRRzeiten in den Ferien konnen Erziehungsberechtigte vor weitere Herausforderungen stellen.
Alternativen, wie z. B. eine Betreuung in einer Ersatzeinrichtung, werden oft als negativ gesehen. Als
Grinde daflr werden ldngere Anfahrtswege und fir Kinder unbekannte Settings (unbekannte
Einrichtung, Betreuer*innen sowie Kinder) genannt (vgl. Neuwirth & Kaindl 2018, 29). Peuckert, Pluto
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& van Santen (2017) verweisen in diesem Zusammenhang auf die Tatsache, dass die Anzahl von
SchlieStagen den Urlaubsanspruch der Erziehungsberechtigten Gbersteigen kénnen oder dass Urlaube
aus Betriebsgriinden nur zu bestimmten Zeiten konsumiert werden kénnen (vgl. Peuckert, Pluto & van
Santen 2017, 46). Dies kann , Llicken im Betreuungsarrangement” (Peuckert, Pluto & van Santen 2017,
46) verursachen. Somit kann davon ausgegangen werden, dass betroffene Erziehungsberechtigte
ausgedehnte tagliche Offnungszeiten sowie geeignete Ferienregelungen bendtigen. Ganztagesplatze
oder Betreuungsmodule fiir verschiedene Zeiten des Tages (z. B. Nachmittagsbetreuung) kénnen vor
allem von Einrichtungen mit ldngeren Offnungszeiten ermoglicht werden (vgl. Peuckert, Pluto & van
Santen 2017, 38).

4. Gestaltung der Dienstleister-Kunden-Beziehung

Durch das Abgeben der Aufsichts- und Betreuungspflichten der Erziehungsberechtigten fir einen
begrenzten Zeitraum an die Einrichtung entsteht eine wechselseitige Interaktion. Da in diesem Prozess
eine weitere Partei (das Kind) involviert ist, sind Absprachen notwendig.

Nach Friederich (2012) geben Erziehungsberechtige ihre Verantwortung nicht ab, wahrend ihr Kind in
der Betreuung ist. Vielmehr delegieren sie ihren Auftrag fir den Zeitraum der Betreuung, bleiben aber
weiterhin zustdndig (vgl. Friederich 2012, 20). Grundlegend wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass
,der Bedarf nach Koordination und Abstimmung zwischen Familie und Kinderbetreuungseinrichtung”
(Burkhardt 2020, 132) gestillt werden kann. Je konkreter Absprachen getroffen werden, umso freier
,von organisatorischen Mihen oder Sorgen um das Wohlbefinden ihres Kindes” (Burkhardt 2020, 132)
konnen Erziehungsberechtigte wahrend ihrer beruflichen Aufgaben sein (vgl. Burkhardt 2020, 132).

Aus strukturqualitativer Perspektive spielt hier vor allem der Faktor Zeit eine wesentliche Rolle. Es ist
grundlegend wichtig, dass neben der unmittelbaren Zeit fir die Arbeit mit den Kindern auch Zeit fur
die Zusammenarbeit mit deren Erziehungsberechtigten eingeplant wird. Peuckert, Pluto & van Santen
(2017) bezeichnen diese kinderfreie Zeit, welche Vor- und Nachbereitungen, Teamsitzungen,
Dokumentationszeiten, Malknahmen fir Qualitdtssicherung und -entwicklung und auch Elternarbeit
beinhaltet, als Zeiten der mittelbaren padagogischen Arbeit (vgl. Peuckert, Pluto & van Santen 2017,
91). Es sind Tatigkeiten, ,die zur umfassenden Erfallung des Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsauftrags [...] notwendig sind, ohne dass sie im direkten Kontakt mit den Kindern ausgelbt
werden” konnen (Viernickel, Nentwig-Gesemann et al. 2013, 32). Diese sind aber wiederum abhéngig
von Faktoren wie dem Fachkraft-Kind-Schlissel, der GruppengréRRe oder der tatsachlichen Arbeitszeit
(Teilzeit/Vollzeit) der jeweiligen Fachkraft (vgl. Friederich 2012, 32). Auch Peuckert, Pluto & van Santen
(2017) verweisen auf die enge Verknlpfung der Art der Ausgestaltung der Kommunikation und
Zusammenarbeit mit den vorhandenen zeitlichen Ressourcen. Bei Passungsproblemen werden oftmals
Abstriche in den Bemihungen gemacht, die Erziehungsberechtigen zu erreichen (vgl. Peuckert, Pluto
& van Santen 2017, 209). Das Zeitmanagement der Erziehungsberechtigten sollte nicht unbeachtet
bleiben, denn auch ,Eltern haben viele Verpflichtungen, die sie zum d6konomischen Umgang mit ihrer
Zeit zwingen, was von Fachkraften bericksichtigt werden sollte” (Textor & Thiersch, zit. nach
Friederich 2012, 32).

5. Der Begriff der Dienstleistung im elementarpadagogischen Kontext

Wie bereits ausgefiihrt, nehmen elementare Einrichtungen durch das zur Verfligung stellen von
institutionellen Betreuungsangeboten eine wichtige gesellschaftliche Position ein. Auch von
wirtschaftlicher wie von arbeitsmarkt-, finanz-, sozial- und gleichstellungspolitischer Seite werden
Forderungen an die Trager und Einrichtungen formuliert, um eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf
moglichst sicherzustellen (vgl. Textor 2005, 209).
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Die in den Einrichtungen geleistete gesellschaftlich bedeutende Erwerbsarbeit wird von Rudow als
Humandienstleistung bezeichnet (vgl. Rudow 2017, 13). Sie verfolgt in erster Linie nicht Profit, sondern
soziale Zwecke (vgl. Rudow 2017, 17). Ein solcher ist die Betreuung von Kindern, wahrend ihre
Erziehungsberechtigten z. B. der eigenen Erwerbstatigkeit nachgehen. Somit erfolgt die Erbringung der
Dienstleistung fur (Erziehungsberechtigte) und an Personen (Kindern). Aus diesem Grund lassen sich
elementare Einrichtungen in den Bereich der personenbezogenen Dienstleister einordnen. Ein
grundlegendes Element dieser Personenbezogenheit ist die Interaktion zwischen den agierenden
Personen, ,welche das gemeinsame Leben im Kindergarten gestalten” (Cafuta 2017, 28). Darauf
verweist auch Eichhorn (2018) und halt fest, dass personenbezogene Dienstleistungen nur durch
(aktive) Kunden*innenbeteiligung erbracht werden kénnen (vgl. Eichhorn 2018, 6). Esch & Stobe-
Blossey (2005) bezeichnen den Kindergarten in diesem Sinne als ,eine ganzheitliche Einrichtung fir
Kinder und Eltern, welche padagogischen, organisatorischen und [...] betriebswirtschaftlichen Kriterien
gerecht werden muss” (Esch & Stobe-Blossey 2005, 15). Daflir notwendig ist die Mitwirkung des*der
Adressaten*in, und zwar im Sinne einer Ko-Produktion, welche wiederum ein grundlegendes Merkmal
flr personenbezogene Dienstleistungen ist (vgl. Esch & Stobe-Blossey 2005, 15). Diese Mitwirkung ist
fur die Einrichtungen relevant, da sowohl Betreuungs- als auch Bildungsleistungen nicht ohne
Interaktion und Aktivitat der Erziehungsberechtigten konstruktiv erbracht werden kénnen.

Dennoch wird der Dienstleistungsbegriff im elementarpadagogischen Kontext aufgrund einer stark
betriebswirtschaftlichen Besetzung oftmals abgelehnt. Als Begriindung wird das vermeintlich passive
bzw. empfangende Kunden*innenverhalten im Rahmen der Dienstleistungserbringung genannt.
Dadurch wirde sich eine starke Orientierung an der Zufriedenheit und den Bedlrfnissen der
Kunden*innen (Erziehungsberechtigte) ergeben und der pddagogische Bedarf der betreuten Kinder
stehe nicht im Fokus (vgl. Esch & Stobe-Blossey 2005, 14). Die Unzuldssigkeit eines zu starken
Augenmerks auf rein praktische Aspekte wie Offnungszeiten, Finanzierungen oder Betreuungsdichte
wird von Meyn & Walther (2014) aufgezeigt. Betreuung stehe in einem engen Zusammenhang mit
Erziehung und Bildung, ein rein wirtschaftlicher Blick ist daher kritisch zu betrachten (vgl. Meyn &
Walther 2014, 16). Diese eingeschrankte Verwendung des Betreuungsbegriffes fir die Darstellung
einer Dienstleistung wird auch von Bensel & Haug-Schnabel (2012) kritisiert. Sie verweisen auf
Betreuung als einen ,bedeutenden Baustein kindlicher Entwicklungsbegleitung” (Bensel & Haug-
Schnabel 2012, 6), wobei besonders die Ausgestaltung der persénlichen Beziehungen relevant ist (vgl.
Bensel & Haug-Schnabel 2012, 6).

5.1 Was ist Betreuung?

In der elementarpadagogischen Fachliteratur wird der Begriff der Betreuung kaum isoliert
aufgegriffen. Fir Textor (2005) umfasst der Betreuungsbegriff drei grundlegende Dimensionen: Pflege,
Schutz und Firsorge. Die Kinder sind vor Schadigungen seelischer und korperlicher Art zu bewahren
(Aufsichtspflicht) und weiters ist die grundlegende Befriedigung physiologischer und psychologischer
Bedurfnisse notwendig (vgl. Textor 2005, 210). Es handelt sich bei der Betreuung in diesem Kontext
nicht um eine isolierte Handlung, vielmehr sind mehrere komplexe Tatigkeiten beobachtbar (vgl. Bilgi,
Sauerbrey & Steger 2021, 7), welche als umfassend zu betrachten sind. So zahlt Liegle (2013) auch
Sorge um das kindliche Wohlbefinden, Zuwendung, Anerkennung sowie Aufmerksamkeit fur kindliche
Signale und Bedurfnisse zum Aufgabenbereich der Betreuung (vgl. Liegle 2013, 54).

GaBmann (2021) kritisiert im Zusammenhang mit der , Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung als
Forderauftrag” (GaRmann 2021, 116), dass der Betreuungsbegriff oftmals erst durch die Beziehung mit
Bildung und Erziehung eine ,sonnhafte Aufladung im frihpadagogischen Kontext” (GaRmann 2021,
116) erhalt. Somit wirde die Betreuung erst durch padagogische Konzepte oder Bildungsplane in
Bezug auf frihkindliche Bildung nach aufRen legitimiert werden (vgl. GaRmann 2021, 116).
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Diese Annahme st durchaus berechtigt, wird der Aspekt der Betreuung in elementaren
Bildungsplédnen, Positionspapieren oder Handreichungen doch eher stiefmutterlich behandelt und
indirekt auf den Aspekt der Beaufsichtigung reduziert. Wehner (2021) argumentiert in diesem
Zusammenhang, ,dass der Begriff der Betreuung auch dort, wo er nicht vermittelnde Tatigkeiten
bezeichnet, padagogisch vollwertig mit Erziehung und Bildung verbunden ist” (Wehner 2021, 22). Er
verweist hierbei auf die Begrifflichkeit der ,Selbstbetreuung” (Honig 2011, 191f., zit. nach Wehner
2021, 22). Diese ist gekennzeichnet durch Freirdume, in denen die Kinder selbsttatig und aktiv im
freien Spiel und Tun sind, die Fachkrafte aber sowohl zeitlich als auch raumlich fir die Kinder
erreichbar sind (vgl. Wehner 2021, 22). Qualitativ hochwertige elementarpadagogische Betreuung
kann somit nicht ausschlielRlich auf Beaufsichtigung reduziert werden, da in dieser der Aspekt der
notwendigen Interaktionen fehlt.

6. Zusammenhang von Betreuungsqualitat und fruhkindlichen

Bildungsprozessen

Die Betreuung in elementarpddagogischen Einrichtungen umfasst somit neben der Unterstitzung bei
der Losung der Vereinbarkeitsproblematik auch die physische und psychische Versorgung junger
Kinder.

Besonders relevant in Bezug auf den Zusammenhang von Betreuung und frihkindlicher Bildung
erscheint allerdings der Beziehungsaspekt. Darauf verweisen Kobler & Dannowsky (2020) unter
Berufung auf bindungstheoretische und neurobiologische Erkenntnisse. Betreuung, bei der
vertrauensvolle Beziehungen hergestellt und aufrechterhalten werden, ist die notwendige Bedingung
far fruhkindliche Bildungsprozesse (vgl. Kobler & Dannowsky 2020, 44). Somit stellt die konkrete
Ausgestaltung der Betreuungssituation einen nicht zu ignorierenden Aspekt in Qualitdtsdebatten dar.
Geht Betreuung Uber die reine Befriedigung von Grundbedirfnissen sowie dem Nachkommen der
Aufsichtspflicht hinaus, bildet sie die grundlegende soziale und emotionale Voraussetzung fir die
Gestaltung und Steuerung qualitativer Bildungsprozesse (vgl. Bilgi, Sauerbrey & Stenger 2021, 8).

Die von Kobler & Dannowsky (2020) angesprochene Beziehungsherstellung und -pflege als Basis
frihkindlicher Bildungsprozesse wird auch im ,Bundeslandertbergreifenden BildungsRahmenPlan”
des Charlotte-Bihler-Instituts (2009) mehrfach postuliert. So wird beispielsweise darauf verwiesen,
dass Padagogen*innen mit den Kindern ein ,Klima der Wertschatzung und des Vertrauens” (Charlotte-
Blhler-Institut 2009, 2) gestalten. Durch die Begleitung und Moderation von kindlichen Erlebnis-, Lern-
und Entwicklungsstrategien und der Gestaltung der sozialen und dinglichen Umwelt entstehen auf
Basis von anregungsreichen Beziehungen zahlreiche Lern- und Entwicklungsfelder (vgl. Charlotte-
Bahler-Institut 2009, 2).

Dafir  notwendig ist das professionelle  Handeln von  qualifiziert  ausgebildeten
elementarpadagogischen Fachkraften. Nach Wehner (2021) wird der Aspekt der Betreuung in der
Frihpadagogik viel starker mit padagogischer Professionalitdt verbunden als beispielsweise in der
Schulpadagogik (vgl. Wehner 2021, 14). Betreuung und (Fir)Sorge muissen demnach professionell
begriindet sein und das Ziel verfolgen, den Bedurfnissen der Kinder zu entsprechen, Grundwerte und
Grundkenntnisse weiterzugeben als auch den individuellen Bildungsprozess zu unterstitzen (vgl.
Drieschner 2021, 95). Betreuung ist in der Frilhpddagogik somit eine padagogische Tatigkeit (vgl. Bilgi,
Sauerbrey & Stenger 2021, 8), in der das Handeln der Fachkrafte der Begleitung und Unterstitzung
junger Kinder sowie auch der Anregung und Herausforderung von Lernen und Entwicklung dient (vgl.
Liegle 2013, 43).

Betreuung und Bildung sind demnach keine alternativen Optionen, vielmehr greifen sie ineinander und
nehmen eine Ubergreifende Funktionsbestimmung von elementaren Einrichtungen ein (vgl.
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Drieschner 2021, 83). Dies lasst sich nach Liegle (2013) auch in der frihpddagogischen Didaktik
erkennen, da die ,Didaktik als Theorie (professionellen) erzieherischen Handelns auch eine Didaktik
der Betreuung” (Liegle 2013, 54) einschlieft.

7. Zusammenfassung

Elementare Bildungs- und Betreuungseinrichtungen nehmen eine wichtige Rolle bei der Losung der
Vereinbarkeitsproblematik von Familie und Beruf ein. Um den gesetzlich verankerten
Betreuungsauftrag im Sinne der Erziehungsberechtigten erfiillen zu kbnnen, sind neben strukturellen
Rahmenbedingungen vor allem geeignete zeitliche Ressourcen notwendig. Eine permanente
Diskrepanz zwischen Anforderungen und den tatsdchlichen Umsetzungsmoglichkeiten (vgl. Viernickel,
Nentwig-Gesemann et al. 2013; Peuckert, Pluto & van Santen 2017) birgt die Gefahr, Abstriche in der
Qualitat der gesamten padagogischen Arbeit zu machen. Somit ist eine adaquate, wissenschaftlich
fundierte und praxisnahe Ausgestaltung von strukturellen Rahmenbedingungen (Personal, Ablaufe,
zeitliche Ressourcen etc.) unabdingbar, um den Betreuungsauftrag qualitativ hochwertig erfillen zu
konnen. Besonders fur mittelbare padagogische Arbeiten (u. a. Zusammenarbeit und Kommunikation
mit den Erziehungsberechtigten, Planung und Dokumentation, Qualitdtsentwicklung) missen
geeignete und praxisnahe Zeitkontingente bestehen.

Die Auseinandersetzung mit dem Dienstleistungsbegriff im elementarpadagogischen Kontext
beleuchtet die Einordnung von elementaren Einrichtungen als soziale Dienstleister. Eine vermeintlich
starke Orientierung an den individuellen Bedlrfnissen der Erziehungsberechtigten anstatt der
Fokussierung auf den padagogischen Bedarf der betreuten Kinder wird als Ablehnungsmotiv des
Dienstleistungsbegriffes angefiihrt (vgl. Esch & Stobe-Blossey 2005). Kritisch betrachtet wird auch die
Verengung des Betreuungsauftrages auf den Aspekt der Beaufsichtigung und der damit verbundenen
starken wirtschaftlichen Perspektive (vgl. Bensel & Haug-Schnabel 2012; Meyn & Walther 2014).

Die Dienstleistungsperspektive, vor allem auf die BedUrfnisse der Kunden*innen fokussiert, erméoglicht
jedoch die Entwicklung von neuen Perspektiven. Dies trifft vor allen Dingen dann zu, wenn nicht
ausschlieRlich die Erziehungsberechtigten als Kunden*innen betrachtet werden, sondern diese um die
Ebene der Kinder erweitert wird. Somit besteht die Uberlegung, wie Betreuung auf der Ebene der
Kinder, der Erziehungsberechtigten und den Einrichtungen in der Praxis ausgestaltet sein sollte, damit
diese eine tragfahige Basis fur frihkindliche Bildungs- und Entwicklungsprozesse sein kann. Qualitativ
hochwertige frihkindliche Bildungsprozesse bendtigen die tragfahige Basis professioneller und vor
allem beziehungsorientierter Betreuung — somit mussen Betreuung und Bildung in elementaren
Einrichtungen immer gemeinsam gedacht werden und nicht als alternative Optionen (vgl. Drieschner
2021).
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,Spielen ist Lernen?!” — Zum Potenzial des Freispiels im
Kindergarten fur die (Beziehungs-)Gestaltung kindlicher
Bildungsprozesse?!

Jutta Majcen, Renate Steinmann, Natascha J. Taslimi

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag widmet sich dem Freispiel in elementarpadagogischen Einrichtungen und legt
den Schwerpunkt auf die Analyse und Evaluation von Beziehungsgestaltung. Dabei werden mehrere
Ebenen, wie beispielsweise Responsivitat, Lernbereitschaft, sprachliche Bildung, aber auch die Haltung
von elementarpddagogischen Fachkraften als Basis fur kindliche Lernprozesse im Freispiel beleuchtet.
Es wird der Frage nachgegangen, wie kindliche Lernprozesse im Rahmen des Freispiels in
elementarpadagogischen Institutionen begleitet oder unterstiitzt werden kénnen.

2. Das kindliche Spiel als Bildungsprozess

Durch das Spielen gestalten Kinder ihre individuelle Wirklichkeit, und zwar direkter, unverfalschter und
aufschlussreicher als in jedem anderen Tatigkeitsfeld ihres Verhaltens (vgl. Mayrhofer 2009, 20ff).
Spiel ist ein wesentlicher Bildungsprozess des Menschen und moglicherweise ist das Spiel fur die
Menschheit ebenso grundlegend, wie die Gestaltungsprozesse der Natur fir die Evolution
grundlegend zu sein scheinen (vgl. Schafer 2006, 39). ,Empirische Befunde zum kindlichen Spielen
zeigen, dass selbstgesteuertes, kindliches Spiel einhergeht mit differenzierterer kognitiver Aktivitat als
bei geleiteten Sequenzen. Spiel ist somit die effektivste Lernform jlingerer Kinder.” (Kibler 2012, 2)

3. Die Funktion des Freispiels

In der friheren Literatur (Gustorff 1984; Lorentz 1997) und im aktuellen Sprachgebrauch im Kontext
elementarpadagogischer Bildungseinrichtungen wird weitldufig der Begriff ,Freispiel” verwendet.
Wenn davon abgeleitet wird, dass alles Spiel zundchst und vor allem ein freies Handeln und
befohlenes Spiel kein Spiel mehr ist (vgl. Huizinga 1956, 16), ergeben sich klare Bedingungen fir die
Gestaltung eines solchen. Der Name Freispiel ging aus der reformpéadagogischen Idee der
selbstbestimmten Tatigkeit des Kindes hervor und signalisiert die freie Wahl, was Ziele und Inhalte
didaktisch beeinflusst. Das Prinzip der freien Wahl bezieht sich auf Ort, Inhalt und Material,
Spielpartnerinnen und -partner sowie die Dauer des Spiels (vgl. Gustorff 1984, 18f).

! Der vorliegende Beitrag wurde bereits unter dem Titel ,Spielraum Freispiel. Mehr als eine Spielerei? Interaktionsqualitat
zum Aufbau tragfahiger Beziehungen zu Kindern im Freispiel” (Majcen, J., Steinmann, R., Taslimi, N. J., & Mittlbock, K. (2020).
Spielraum Freispiel. Mehr als eine Spielerei? Interaktionsqualitdt zum Aufbau tragfahiger Beziehungen zu Kindern im
Freispiel. R&E-SOURCE) verdffentlicht und erscheint hier in gekirzter Fassung.
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3.1 Indirekte Fihrung im Freispiel

Lorentz (vgl. 1997, 23f.) erwahnt die Bedeutung der Rolle der pddagogischen Fachkraft und beschreibt
das Freispiel als ein komplexes Geschehen wahrend einer bestimmten Zeitdauer, das sich jedes Mal
neu aus dem spontanen Tatigwerden des Kindes und der zurtickhaltenden Aktivitat der padagogischen
Fachkraft entwickelt. Dieser Aspekt verweist auf sensitive Responsivitdt als eine Grundhaltung
padagogischen Handelns. Dem Freispiel kommt somit die Qualitdt des freien und spontanen Spielens
zu, eingebettet in unterstitzende padagogische und institutionelle Bedingungen, sofern sie
bestimmten Anforderungen padagogischer Qualitdt entsprechen. Padagog*innen achten die
Bedirfnisse und Interessen der Kinder. Sie begleiten und moderieren die kindlichen Strategien, sich
die Welt verfigbar zu machen (vgl. Charlotte-Bihler-Institut 2009, 3). Elementarpadagogische
Fachkrafte, die Kinder durch Spielen férdern wollen, missen bereit sein, sie auf ein ihnen unbekanntes
Ziel hin zu férdern, namlich die Ausbildung der Personlichkeit der Kinder und deren Fahigkeiten. In
diesem Verstandnis von Ziel und Zweck des kindlichen Tuns gewinnen Padagog*innen ein neues
Verstdandnis von sich selbst und vom Kind und gewinnen die Einsicht, dass auch Kinder Fahigkeiten
besitzen, die der Erwachsene von ihnen wieder lernen kann im Sinne der Ko-Konstruktion, z. B.
Spontaneitat, Unbefangenheit, Neugierde (vgl. Lorentz 1997, 16). Mitunter herrscht die Meinung vor,
dass die padagogische Fachkraft wahrend des Freispiels der Kinder passiv ist, weil sie oder er ,nur die
Kinder spielen lasst”. Dem ist aber nicht so, denn die oben beschriebene ,indirekte Fihrung” (Lorentz
1997, 28) verlangt Aufmerksamkeit, Einfihlungsvermoégen, Zuriickhaltung und aktive Zuwendung zum
Kind — es gilt, Anregungen so zu gestalten, dass die Kinder diese freiwillig annehmen (vgl. ebd.).

3.2 Selbstbildungsprozess im Freispiel

Wenn das Spiel also ein grundlegender Bildungsprozess des Menschen zu sein scheint und eine
komplexe Situation ist, bedarf es der Erorterung, wie kindliche Lernprozesse gelingen.

Nach der Auffassung von Schafer (vgl. 2004, 4) hat Bildung etwas mit eigenen Wahrnehmungen,
Uberlegungen und Entscheidungen zu tun. Der Begriff Bildung weist darauf hin, dass man sich durch
eigene Wahrnehmungen, Uberlegungen und Entscheidungen hervorbringt (ebd.). An diesen
Bildungsbegriff schlieRt das Bild des Kindes als Akteur*in seiner/ihrer Entwicklung an. Wahrnehmen im
Spiel ist ein vielschichtiger Prozess, sind doch mehrere Sinnesmodalitaten beteiligt und das Spiel
unterliegt einer besonderen Dynamik. Jedes Spiel vermannigfaltigt die Welt. Es stiftet Verbindungen
zwischen dem Kind als Subjekt und dem Spielobjekt und seiner es umgebenden Welt (vgl. Adamowsky
2012, 62). Bildung wird sohin als sozialer Prozess konzeptualisiert, der in einem bestimmten Kontext
stattfindet und an dem Kinder, Pddagog*innen, Eltern und auch andere Erwachsene aktiv beteiligt sind
(vgl. Fthenakis 2009, 3). Dabei geschieht Lernen im Kindergartenalter in der Regel situativ. Die
Selbstbildungsprozesse eines Kindes werden dabei durch eine forderliche Kultur des Lernens aktiviert.
Dazu braucht es vielfaltige Gelegenheiten, um sich zu beschaftigen, Neues auszuprobieren, Altes zu
verfeinern oder zu verwerfen. Durch ein Tun und Erleben entsteht Kinderkultur (vgl. Huber 2017, 67).
Spielen verlangsamt und intensiviert Lernprozesse. Experimentieren, Wiederholen und Uben bilden als
fortwahrend praktizierte Tatigkeiten die Basis fir das Durchspielen verschiedener Perspektiven auf die
Welt (vgl. Schenker 2019, 104).

Unter spielpadagogischem Aspekt stellt sich somit die Aufgabe, zwischen den kindlichen Beddirfnissen

nach selbstbestimmter Spielzeitgestaltung und vertrauensbildenden Fixpunkten im Tagesablauf, z. B.
beim Gesprachskreis vor dem Essen, auszubalancieren (vgl. Heimlich 2015, 176).
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4. Mit Responsivitat die Lernbereitschaft fordern

Die Responsivitdat von Elementarpadagog*innen gilt dabei vielfach als DER Einflussfaktor auf
Entwicklungs- und Bildungsprozesse bei Kindern. Gutknecht erweitert ihr Konzept der professionellen
Responsivitat von Fachkradften neben einem feinfihligen Verhalten in der Interaktion mit dem Kind um
ein ebensolches Verhalten in Bezug auf Eltern und das péadagogische Team mit dem Ziel der
bestmoglichen Abstimmung (vgl. Gutknecht 2019), was wiederum auf den Begriff der Erziehungs- oder
Bildungspartnerschaft verweist.

Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen scheinen von Kindern nur dann Uberprifbar
angenommen zu werden, wenn diese in der Komplexitat von positiver Paddagog*innen-Kind-Beziehung
und Interaktion eingebettet sind (vgl. Wertfein & Mayer 2018, 389). Im Hinblick auf diesen
Zusammenhang von Beziehungsqualitdt und deren Einfluss auf die kindliche kognitive Entwicklung als
auch auf die zunehmende aulerfamiliale Bildung und Betreuung rlckt die Erfassung dieser
Qualitatsfaktoren vermehrt in den Mittelpunkt frithkindlicher Forschung (Siraj-Blatchford et al. 2003;
Viernickel 2008).

4.1 Kompensatorische Effekte fur sozial benachteiligte Kinder

Neben Betrachtungen allgemeiner Beziehungsgestaltung wird auch in wachsendem MafRe Uber die
Moglichkeit der proaktiven Unterstitzung von Kindern aus sozial benachteiligten Familien
nachgedacht. Dabei scheinen qualitatsvoll gestaltete padagogische Settings ebenso einen wichtigen
Beitrag zur Chancengerechtigkeit beizusteuern (Walter-Laager & Meier Magistretti 2016; Viernickel &
Fuchs-Rechlin, 2016), wobei vor allem die Gestaltung einer entwicklungsfordernden, anregenden
Umgebung malgebliche bildungsunterstiitzende Impulse zu setzen scheint (Pianta 2017). Allen
Untersuchungen gemein ist vorrangig die Hinwendung zur Fragestellung, inwiefern
Bindungsbeziehungen zwischen Kindern und den padagogischen Fachkrdften in der
Kindertageseinrichtung fiur deren Entwicklung im Hinblick auf die Anforderungen folgender
Bildungsinstitutionen respektive der Teilhabe an Bildung im Allgemeinen von Bedeutung sind (vgl. u. a.
Walter-Laager, Kammerhofer et al. 2019; Ahnert & Maywald 2008; Becker-Stoll 2009). Im
theoretischen Diskurs wird dabei der positiven Beziehungsgestaltung, wie bereits eingangs erwahnt,
ein hoher Stellenwert beigemessen, dessen Bedeutung in den Ausbildungscurricula sowie den
Bildungsplanen fest verankert ist (vgl. BRP, 23). Als wesentlicher Bestandteil von Professionalitat wird
auch darauf verwiesen, Bildungsprozesse differenziert wahrzunehmen und theoretisch zu reflektieren
(Magnuson, Meyers et al. 2004).

4.2 Komplexe Anforderungen und divergente Haltungen

Das Verstandnis von Lernprozessen leitet sich somit aus der permanenten Interaktion des Kindes mit
seiner Umwelt und dem emotionalen Element dieses Zusammenspiels ab. Die Kompetenz der
Fachkraft tragt dabei entscheidend zum Gelingen dieser Prozessqualitat bei. Die Anforderungen an die
Padagog*innen sind dabei komplex. So mussen Interaktionen individuell abgestimmt auf das einzelne
Kind gestaltet werden, ohne dabei das Gruppengeschehen aus den Augen zu verlieren. ,Somit sind
Voraussetzungen fur gelingende Bildungsprozesse eine hohe individuelle Beziehungsqualitat,
professionelle Responsivitat sowie eine gute Organisation der Lernsituation” (Becker-Stoll 2019, 19).
Uberraschend im Hinblick auf dieses Wissen erscheint dabei die Tatsache, dass Piddagog*innen der
Freispielzeit zugunsten der sogenannten Bildungszeit respektive dem angeleiteten Spiel eine eher
untergeordnete Rolle zuschreiben, wobei es bereits im ,Bundeslanderibergreifenden
BildungsRahmenPlan“ Osterreichs als ideale Quelle fiir Lernmotivation, sozial-kommunikative
Kompetenzen und divergentes Denken hervorgehoben wird (vgl. BRP, 6; Bezug auf Hartmann 1997).
Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde das Bild vom kompetenten Kind als Akteur*in seiner/ihrer
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Entwicklung gepragt, das in der Elementarpadagogik als Ausgangspunkt professioneller
Bildungsbegleitung und als Grundlage fir den ,Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich” gilt. In Untersuchungen zur Gestaltung von Lern- und
Bildungsprozessen wurden gerade in der Freispielphase seltener kognitiv aktivierende Strategien
beobachtet (Wadepohl, Mackowiak et al. 2017; Wertfein, Wirts et al. 2015; Wildgruber 2016) und
vorrangig organisatorische Anliegen behandelt (Wadepohl & Mackowiak 2013). Auffallend dabei sind
vor allem stark lenkende Interaktionsdeterminanten von Seiten der Pddagog*innen sowie ein Mangel
an Stimulation kindlicher Denk- und Handlungsprozesse, vorrangig im Freispiel.

5. Mit Sprache ,spielen“?! Sprachliche Bildung im Freispiel

Wenn von Beziehung und Interaktion zwischen Kindern und Erwachsenen die Rede ist, steht auRer
Frage, dass Kinder auch in der sprachlichen Entwicklung nachhaltig davon beeinflusst werden, wie
Bezugspersonen sich ihnen gegeniber verhalten respektive wie sie mit ihnen sprechen (vgl.
Wadepohl, Mackowiak et al. 2017). Vygotskij schreibt dabei der Sprache eine interpersonale Funktion
als Werkzeug des kommunikativen Austausches zu. Sprache dient in ihrer Funktion unter anderem
dazu, mentale Vorgange darzustellen und im Zusammenspiel mit anderen Interaktion zu ermdglichen.
Damit ist Sprache auch ein wesentlicher Faktor, um kreative Prozesse, wie sie im Freispiel erfolgen, zu
entwickeln (vgl. Vygotskij 2002, 50ff.).

Sprachférderung passiert im Kindergarten oft nebenbei, dabei bieten sich gerade in diesem Bereich
viele Moglichkeiten, aktiv mit Sprache zu ,spielen”. Tracy spricht in diesem Zusammenhang von einem
»an die Hand nehmen” (Tracy 2008, 160), um Kinder moglichst frith ,mit einem naturlichen, aber wohl
durchdachten, regelméligen und méglichst intensiven Sprachangebot zu versorgen” (ebd.). Freispiel
ist somit Partizipation und Wertschatzung, die sich auch interkulturell manifestieren, indem bereits
durch eine positive, empathische Haltung der Fachkraft in Bezug auf die Erstsprache der Kinder oder
die Mehrsprachigkeit im Kindergarten eine wertschdatzende und motivierende Spiel- und
Lernumgebung geschaffen wird. Sprachférderung stellt sich je nach Kontext differenziert dar und
reicht von stark institutionalisierten Sprachanldssen, bei der die Sprachférderung klar dargelegt wird
(z. B. Sprachférdereinheiten), iber kommunikationsbezogene Sprachanlasse (z. B. Mittagessen, Jause)
und bildungsvermittelnde Aktivitaten (z. B. Klanggeschichte, Bilderbuch), wo der Mitteilungscharakter
bzw. die Wissensvermittlung im Vordergrund stehen, bis hin zu unauffalligen, handlungsbegleitenden
Sprachférderprozessen, wie sie sich im Rahmen des Freispiels darstellen. Das Freispiel ldsst sich somit
als Ort der Sprachbildung beschreiben, an dem Kinder die Moglichkeit haben, ,ihre sprachlichen
Erfahrungen mit authentischen Kontexten und deren Bedeutungstragern zu verknlipfen” (Koch &
Hormann 2014, 83). Als wesentlich im sprachbezogenen Interaktionsprozess des Freispiels kann dabei
die Rolle der padagogischen Fachkraft genannt werden, die weitgehend daflr verantwortlich ist, mit
welcher Haufigkeit sie eine sprachférderliche Fachkraft-Kind-Kommunikation zuldsst oder gar forciert.
Hier bietet sich eine umfassende Palette an potenziell sprachférderlichen Kommunikationsformen an,
beispielsweise in Form von Gesprachen mit den Kindern, in denen sie ,,im instruktiven Dialog mit der
Erzieherin ihr aktuelles Sprachvermogen an das Modell der Zielsprache anpassen” (Koch & Hormann
2014, 83). Vor allem bei einer anderen Erstsprache als Deutsch wirkt sich das Freispiel bisweilen , eher
limitierend auf die Sprachentwicklungsmoglichkeiten der Kinder aus” (Koch & Hormann 2014, 88),
wobei die Grinde gerade bei mehrsprachigen Kindern in der oftmals geringeren Teilhabe an Peer-
Interaktionen liegen, da sie stark mit den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder korrelieren (vgl. Koch &
Hormann 2014, 83ff.).

Flr das Freispiel bieten sich unterschiedliche Moglichkeiten einer gezielten Sprachférderung an. Eine
gangige Sprachlehrstrategie zeigt sich in Form von Korrektur- oder Modellierungstechniken.
,Modellierung ist definiert als das der kindlichen AuRerung folgende Sprachmodell. Die AuRerung des
Kindes wird von der padagogischen Fachkraft aufgegriffen, gespiegelt und verandert” (Jungmann &
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Albers 2013, 63) — vielfach in Form eines korrektiven Feedbacks oder einer dialogischen Fortsetzung.
Wie sich ein Kind sprachlich entwickelt, hdngt in vielen Fallen von den Interaktionserfahrungen ab, die
es mit seiner Umwelt und seinen Bezugspersonen sowohl im privaten als auch im
elementarpadagogischen Bereich erlebt. Dabei sind jedoch nicht nur Einflussfaktoren wie
Strukturqualitdt von Relevanz, sondern es verlangt von der Fachkraft auch Empathie, Feinflhligkeit
und Diagnosevermdgen, um padagogisch und sprachférdernd direkt und sinnvoll beim Kind ansetzen
zu konnen (Huppertz & Huppertz 2014, 23).

6. Resimee

Interaktion, Kommunikation und sensitive Responsivitat sind wesentliche Eckpfeiler, um den
Beziehungsaufbau zwischen der padagogischen Fachkraft und den zu betreuenden Kindern in
elementarpadagogischen Einrichtungen zu férdern — zunehmend kommt auch der sprachlichen
Bildung und der alltagsintegrierten Sprachférderung eine tragende Rolle im Beziehungsaufbau zu, vor
allem dann, wenn die Pddagog*innen eine sprachférderliche, mehrsprachigkeitsaffine Haltung und
interkulturelle Empathie als selbstverstandlich verinnerlicht haben. Dies zeigt sich auch im Setting des
Freispiels, wo Kinder erleben, dass sie kreativ und selbstdndig etwas bewirken, sich ausprobieren,
scheitern, aber auch gewinnen kénnen und dass ihre Ideen und ihre Geschichten verstanden werden.
Metakognition, Reflexion, Denken Uber das Denken unterstiitzen den Transfer von der Erfahrung hin
zum Wissen. Kinder brauchen Denk- und Gesprachspartner*innen, die sich mit ihren Ideen
auseinandersetzen, sie zur Neugierde auffordern, aber vor allem auch ihre individuellen Denkwege
und Ausdrucksformen unterstltzen, begleiten und férdern. Hier sprachlich wie auch handelnd auf das
jeweilige Kind zu reagieren und es zu begleiten, ohne die Fiihrung zu Gbernehmen, ist die Aufgabe der
Elementarpadagog*innen im Freispiel, das einen sicheren Rahmen fiir spielerisches, forschendes
Lernen bietet. Vieles davon entspricht dabei der Tradition der Elementarpadagogik, manches gilt es
nachzuscharfen beziehungsweise weiterzuentwickeln, denn hohe Qualitdt in den Einrichtungen
garantiert eine gute Basis fir anhaltende Neugier und lebensbegleitendes Lernen, von der
weiterfihrende Bildungsinstitutionen nicht nur padagogisch, sondern auch methodisch-didaktisch
profitieren, denn: ,the rest of school (indeed, the rest of life) should become more like kindergarten”
(Resnick, 2018, 10).
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Bewegung — Der entscheidende Impuls fur die
Entwicklung von Kindern?

Uber Bewegungsmaoglichkeiten fiir Kinder in der Elementarpéddagogik

Tilmann Schleicher, Ruth Schleicher

Am Anfang war Bewegung. Sie begleitet uns durch unser Leben, sei es als innere Bewegung wie
Herzschlag, Atmung etc. oder als dullere Bewegung wie das Begreifen der Umwelt Gber den Korper.
Bewegung ist immer Basis und Ausgangspunkt fur alle Strukturen, die vorhanden sind bzw. die sich
noch bilden werden. Schon Freud war der Uberzeugung, dass das ICH ein urspriinglich kérperliches ist
und dies ein Leben lang so bleibt! Fehlt die kérperliche Erfahrung des Sehens, Riechens, Horens,
Schmeckens, Fliihlens und Splrens, geht das Fundament des eigenen Identitatsgefthls verloren.

Fir Bewegung im elementarpddagogischen Bereich gilt daher, dass es nicht alleine um die Schulung
motorischer Fertigkeiten geht, sondern auch um das Erleben und Erfahren Uber den Korper als Teil der
Personlichkeitsentwicklung von jungen Menschen. Dies ist ein psychomotorischer Ansatz, der von der
Ganzheitlichkeit (der Mensch als Einheit von Kérper, Geist und Seele) gepragt ist und sich deswegen
nicht auf die Schwachen und Probleme des Kindes konzentriert, sondern sich auf die
Gesamtpersodnlichkeit mit seinen motorischen, geistigen, emotionalen und sozialen Kompetenzen
fokussiert. Die Psychomotorik als wissenschaftliches Konzept betrachtet den Zusammenhang zwischen
psychischen, sensorischen, neurologischen und motorischen Prozessen in der Entwicklung des
Menschen. In der frihen Kindheit sind diese Prozesse besonders eng miteinander verknipft. In der
Praxis haben sich aus dieser Erkenntnis heraus eine Vielzahl an psychomotorischen Ansatzen
entwickelt, die in ihrer padagogischen und therapeutischen Ziel- und Umsetzung jedoch
unterschiedlich, zum Teil sogar gegensatzlich sind. Die einen sind funktional und orientieren sich an
den zu erfillenden Normen, was die Fahigkeiten und das Verhalten des Kindes betrifft, die anderen
sind expressiv und modchten Gber Bewegung und Spiel den Emotionen und unbewussten
Reprdsentationen des Kindes naher kommen, die seine Entwicklung nachhaltig pragen und
beeinflussen (vgl. https://www.zappa-bonn.de/psychomotorik, 22.12.2021). Unser Ansatz ist der
letztgenannte, der v.a. in Frankreich seinen Ursprung hat und von Marion Esser in den
deutschsprachigen Raum geholt wurde (vgl. https://www.zappa-bonn.de/wir-ueber-uns, 22.12.2021).

Renate Zimmer beschreibt seit mittlerweile Jahrzehnten in ihren zahlreichen Publikationen sehr
bildlich und nachvollziehbar die sich verdandernden Umweltbedingungen (sozial wie architektonisch)
und das daraus resultierende veranderte Bewegungsverhalten von Kindern. Auch Miedzinski beschrieb
dies in seinem 1983 erschienenen Buch ,Die Bewegungsbaustelle” bereits sehr eindriicklich. Fischer
aktualisierte diese Eindriicke 2009 mit dem Buch ,Die neue Bewegungsbaustelle”, das er gemeinsam
mit den Schriften Miedzinskis veroffentlichte.

All die genannten Autor*innen sowie zahlreiche andere erldutern immer wieder, wie sich in den
letzten 50 Jahren der menschliche Lebensraum stark verandert hat (vgl. Miedzinski 1983; Miedzinski &
Fischer 2009; Zimmer 2012). Die Wurzeln der Veranderungen werden oftmals im Einfluss von
technologischen und elektronischen Fortschritten in Bezug auf die Entwicklungsprozesse des
Menschen geortet. Die zunehmende Technologisierung unserer Umwelt bringt Konsequenzen mit
sich, welche die motorische Entfaltung von Kleinkindern erheblich einschranken kénnen. Es gibt immer
mehr Programme wie auch Kleingerdte, die das Denken und Handeln fir einen Menschen
Ubernehmen (Roboter, die in Volksschulen wahrend der Pandemie flr kranke Kinder eingesetzt
werden; Spielzeug, das mit den Kindern spricht, weil es klnstliche Intelligenz besitzt etc.). Der
Mechanismus, der daraus entsteht, fihrt zu einer Gewdhnung (soll heilen, den Informationen

1 Ausschnitte des Artikels stammen aus Texten von: Schleicher, Ruth & Schleicher, Tilmann: www.kaos.at, 22.12.2021
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anderer, hier vor allem den technischen Medien, eher zu trauen als der eigenen Wahrnehmung). Er
macht aus uns in Situationen, in denen wir Handelnde sein sollten, Beobachter*innen. Immer mehr
Erfahrungsraume sind nicht mehr nur analog zugdnglich, sondern werden durch technische
Moglichkeiten ersetzt. Beobachter*innen in Situationen zu sein, in denen wir als Handelnde Bezug
nehmen sollten, kann unser Kénnen schwachen. Denn Fahigkeiten lassen nach, wenn sie nicht genutzt
werden. Wissen und Expertise — bei Bewegung konnen wir von Fertigkeiten sprechen — kénnen sich
nur aufbauen, wenn Mensch sich aktiv mit dem Lernmaterial befasst. Automatismen, welcher Art auch
immer, scheinen eben diese Lernprozesse zu behindern. Um dem entgegenzuwirken, kommt
Bewegung eine elementare/grundlegende und somit wichtige Funktion zu.

Bewegung ist immer zugleich Impuls und Ausdruck. Impuls flr Prozesse der Entfaltung und Ausdruck
des Wollens. Sich ausdricken nach auBen (Grenzen (berschreiten wollen, sich mit anderen
vergleichen etc.) und nach innen (Spliren und Wahrnehmen, Schaffen eines Kérper- und Selbstbildes)
— hinter all diesen Zugédngen steht eigentlich das Bedirfnis, eine Antwort auf selbst gestellte Fragen zu
finden. Wir gehen davon aus, dass ein Wesen sich nicht erst zur Ganzheit entwickeln muss, sondern
aus einer Ganzheit kommt, zu deren Entfaltung es Raum braucht. Das Kind betrachten wir demnach
als Akteur seiner eigenen Entfaltung, denn junge Menschen streben schon sehr frih danach, selbst
etwas zu tun und die Welt eigenstandig zu erforschen. Innerhalb dieses Prozesses ist es wichtig zu
beachten, dass es emotionale und motorische Grundbedirfnisse der jungen Menschen gibt, denen
Raum gegeben werden muss. Das Streben nach Autonomie und Selbstdndigkeit scheint ein
wesentlicher Motor in der kindlichen Entwicklung zu sein, daher geht es fiir uns darum, dass Kinder
und Menschen ihr Selbstwerden aktiv betreiben kdnnen (Selbstwirksamkeit, Eigenverantwortlichkeit,
Selbstbestimmung u. a. sind hier dabei sehr wichtige Faktoren).

Flr uns ist es somit wichtig, Bewegungsraume zur Verfligung zu stellen, in denen ein Spielen (mit sich
selbst, mit anderen, mit dem Material etc.) moglich ist, weil das Spiel eine grundlegende Form des
Lernens und dadurch ein zentrales Fundament von Bewegungsentwicklung ist. Unter Spiel verstehen
wir den zweckfreien Umgang mit uns selbst, anderen Personen, Raumen und Objekten. Bei dieser
Form des Spiels geht es nicht um eine vorgegebene Leistung, wie z. B. im Sport, sondern die Leistung
besteht im Ergebnis eines Prozesses. Und Prozess wird durch Erforschung, Erleben und Erfahrung
gekennzeichnet.

Die in den letzten vier Jahrzehnten durch unsere Erfahrungen entwickelten Bewegungsraume fassen
wir unter Bewegungslabor zusammen, weil der Begriff des ,Laboratoriums” einen Platz/Raum zum
Experimentieren, ergo Spielen beinhaltet.

Das kaOs-Bewegungslabor ist fiir Kinder ab 6 Monaten geeignet und arbeitet seit 1986 nach dem
Konzept der ganzheitlichen sowie spielerischen Bewegungsbildung und -erfahrung.

Das kaOs-Bewegungslabor besteht aus:
1. Motopéadagogischem Spielraum (ab 6 Monaten)
2. Bewegungsbaustelle (ab 2,5 Jahren)
3. Bewegungslandschaft (ab 3 Jahren)
4. Zirkus (ab 7 Jahren)

All diese Kurse bieten eine vorbereitete Umgebung, die eine freie Bewegungsentfaltung der Kinder
ermoglicht. In jeder Einheit gestalten wir die vorbereitete Umgebung so, dass die Kinder ihre
Kreativitdt und Bewegungsvielfalt entwickeln kénnen. Wichtig ist uns, dass die Kinder das Angebot so
nutzen, wie es ihnen entspricht.
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1. Motopadagogischer Spielraum

Der Motopéadagogische Spielraum ist eine begleitete Mutter/Vater-Kind-Gruppe fur Kinder im Alter
von sechs Monaten bis zwei Jahren. Er ist ein vorbereiteter Raum mit Materialien und
Bewegungsgerdten zum Klettern, Balancieren, Stehen, Rutschen usw., die die Kinder zum
Experimentieren und Probieren herausfordern. Das sogenannte , offene Material” (z. B. Reifen, Bille,
Korbe, Schachteln, Dosen, Ringe, Deckel, Kiibel, Schisseln, Flaschen, Tlcher) bietet den Kindern eine
vielseitige Anwendung und lasst ihrer Fantasie freie Entfaltung. Der Spielraum ermdoglicht das Splren
und Erleben des eigenen Kérpers, das Experimentieren mit unterschiedlichen Materialien und den
Kontakt mit anderen in der Gruppe zu erfahren. Er gibt Kindern den Raum, in einer entsprechend
vorbereiteten Umgebung das zu tun, was sie aus Eigeninitiative tun wollen und wofir sie gemal ihrer
Entwicklung selbst bereit sind, also ohne Einwirken von aufRen. Eltern nehmen im Spielraum die Rolle
des Beobachtenden ein. Am Rande sitzend haben sie die Moglichkeit, die selbstbestimmten
Aktivitaten ihrer Kinder zu beobachten und kennenzulernen. Durch ihre aufmerksame Anwesenheit
geben sie dem Kind ein Geflihl von Sicherheit und Geborgenheit.

% / -
Abb. 1-4: Motopadagogischer Spielraum

2. Bewegungsbaustelle

Die Grundlage der Bewegungsbaustelle ist, dass es keine fertige Bewegungssituation gibt, sondern sich
die Kinder durch diverse Bauelemente ihre eigenen Bewegungsanldsse zusammenstellen. Diese |dee
geht auf Miedzinski zurlick. Baumaterialien kénnen Stoffschldauche, aufgeblasene Autoschlauche,
Banke, Bretter, Kasten etc. sein, die dann durch die Kinder zu einer Bewegungslandschaft
zusammengebaut werden.
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Abb. 5-7: Materialien Bewegungsbaustelle

In diesem Zusammenhang werden Bewegungen herausgefordert und jedes Kind entscheidet selbst,
wo es sich bewegen will und wie weit, hoch etc. es geht. Die vorbereitete Umgebung mit all den
Bewegungsmaterialien ist so zu gestalten, dass die Kinder ein unmittelbares, persénliches Interesse
am Losen von Bewegungssituationen entwickeln.

Abb. 8-10: Bewegungsbaustelle
Das Konzept der Bewegungsbaustelle geht vom gegenwartigen Konnen des Kindes und seinen

Kompetenzen aus. Das heildt, ein Bewegungsablauf ist nicht nur dann richtig, wenn das Kind die
Bewegungsstrategien nachvollziehen kann, welche die Norm oder die Erwachsenen vorgeben, sondern
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es kann selbstandig Losungen entwickeln. Die Kinder sind selbst die Baumeister*innen ihrer
Bewegungsentfaltung.

3. Bewegungslandschaft

Den Begriff ,Bewegungslandschaft” hat Tilmann Schleicher Ende der 1970er-Jahre eingeflhrt, da er
die groRtmogliche Offenheit des Bewegungsangebotes mit Gerdten benennt. Wie bei einer
Naturlandschaft gibt es auch bei der Bewegungslandschaft keinen Anfang und kein Ende. Sie gibt
weiters keine Richtung oder Methode der Bewadltigung vor. Sie steht fir sich und der*die Nutzer*in
entscheidet fir sich selbst, wie er*sie die Landschaft ,begeht”. Im Gegensatz zu den Begriffen
Hindernisbahn, Bewegungs- oder Abenteuerparkour, Kletter- oder Turngarten etc. bietet der
Landschaftsbegriff einen selbst definier- und interpretierbaren Raum an.

B

Abb. 11: Bewegslandschaft

Bewegungslandschaften sind zum Teil feststehende Geratelandschaften, die aufgrund ihrer
Zusammenstellung vielfaltige Bewegungserfahrungen fir Kinder aller Altersstufen ermdéglichen. Gerate
und Materialien werden in unterschiedlichen Konstellationen aufgebaut bzw. zur Verfligung gestellt
(Hochplateaus, Mattenrutschen, fixierte und freihdngende Balancierstege, diverse Schwungelemente,
waagrechte Schragen, senkrechte Leitern, Seilbahnen, Féhren, Spinnennetze etc.).
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Abb. 15: Bewegungslandschaft



Abb. 16: Bewegungslandschaft

3.1 Bewegungslandschaften im Gruppenraum

Wenn es im Kindergarten oder Hort keinen verfligbaren Bewegungsraum oder Garten gibt, dann
kdnnen Bewegungslandschaften auch im Gruppenraum initiiert werden. Hier fihren wir ein paar
Beispiele aus unserer Praxis an.

Abb. 17: Bewegungslandschaft im Gruppenraum
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Abb. 18-22: Tischturm
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Abb. 25: Tischtrampolin

4. Zirkus

Die Arbeit im Zirkus ist eine schépferische, welche die Gesamtpersonlichkeit jedes Kindes férdert und
gleichzeitig das Zusammenwirken aller Kinder erfordert. Individuelles Kénnen und Gruppensolidaritat
verbinden sich somit zur Basis fir eine gelungene Zusammenarbeit, bei der jedes Kind die Moglichkeit
hat, seine Kunst zu zeigen.

Abb. 26-28: Circus KAOS

Da im Zirkus schon viele feinmotorische Fertigkeiten verlangt sind und einige Zirkusgerate eine
gewisse Hohe haben, sind wir durch langjahrige Beobachtung zu der Erkenntnis gekommen, dass sich
Zirkuskurse erst ab einer gewissen Altersstufe eignen. Aus diesem Grund haben wir unsere Kurse fur
Kinder ab 7 lJahren (Hortkinder) ausgeschrieben (www.kaos.at/teilnehmen, 3.11.2021). Fur
Kindergartenkinder empfehlen wir Zirkusspiele in Form von darstellendem Spiel wie bei einer
Zirkusauffihrung.
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Abb. 29: Circus KAOS

In all unseren Bewegungsstrukturen suchen sich die Kinder ihre Bewegungsanldsse selbst aus — sie
bestimmen wann, wo, wie und wie haufig sie sich bewegen und welchem Schwierigkeitsgrad der
Ubung sie sich aussetzen wollen. Kurzum, die Art der Nutzung wird von jedem Kind selbst bestimmt. In
Bewegungssituationen ist oft zu beobachten, dass sehr junge Kinder nur die Bewegungen machen, die
sie sich selbst zutrauen oder die sie bereits kennen, aber nur dann, wenn ihnen nicht gesagt wird, wie
sie sich bewegen sollen. Die Padagog*innen sind in diesem Setting Begleiter*innen sowie
Beobachter*innen, die als Hilfestellung und Unterstiitzung zur Verfligung stehen, aber keine Ziele fir
die Kinder verfolgen. Sie sind fiir die Kinder da, falls diese sie zum Sichern und Helfen benétigen. Sie
stehen auch bei Konfliktregelungen zur Verfigung und sorgen fiir das Einhalten der Grundregeln. Sie
beobachten die Kinder, um Informationen darlber zu erhalten, welche Bewegungsanldsse sie fur ihre
Weiterentwicklung benotigen, um anschliefend dementsprechende Vorschldge anbieten zu kénnen.
Wir gehen in unseren Bewegungsstrukturen von der Annahme aus, dass jedes Kind seine BedUrfnisse
kennt und weil3, was es braucht.

Wir sind der Meinung, dass Kinder nur lernen, selbstbestimmt zu handeln bzw. selbstwirksam zu sein,
wenn sie sich frei entscheiden dirfen. Wir verstehen Bewegungserfahrungen so, dass das Individuum
»sich selbst Uber die Bewegung erfahrt”, und somit ist Bewegung ein elementar wichtiger Teil im
Heranwachsen jedes Menschen — erst durch sie ist eine Selbst-Werdung maglich.
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Elementarpadagogik im Spannungsfeld von
Sonderpadagogik, Integration und Inklusion

Kornelia Pommer

In vielerlei Hinsicht ist die Elementarpadagogik in den letzten Jahren im Wandel, neue Konzepte
entstehen und die Professionalisierung in diesem Bereich schreitet voran. Dies bringt mit sich, dass
grundlegende Konstrukte und Begrifflichkeiten Uberdacht und neue ersonnen werden, auch im
Bereich der Begleitung und Unterstitzung von Kindern mit besonderen Bedirfnissen und
Beeintrachtigungen.

Der Ausschuss der Vereinten Nationen Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen halt in
seinen abschlieRenden Bemerkungen zum ersten Bericht Osterreichs 2013 fest: ,Der Ausschuss ist
besorgt, dass der Fortschritt in Richtung inklusiver Bildung in Osterreich zum Stillstand gekommen ist.
Der Ausschuss nimmt mit Besorgnis Berichte zur Kenntnis, die darauf schlielen lassen, [...] dass
ungenltgende Anstrengungen gemacht werden, um die inklusive Bildung der Kinder mit
Behinderungen zu unterstitzen. Er nimmt des Weiteren zur Kenntnis, dass ein gewisses
Durcheinander zwischen ,inklusiver’ Bildung und ,integrierter’ Bildung besteht.” (BMASK 2013, 11)
Dieses ,,Durcheinander” ist im Besonderen auch im Bereich der Elementarpadagogik zu erkennen und
soll mit diesem Artikel sichtbar gemacht werden.

1. Das Integrationssystem in der Elementarpidagogik Osterreichs

In den elementarpddagogischen Einrichtungen Osterreichs wird ein gut durchdachtes und manchmal
auch gut umgesetztes Integrationssystem praktiziert. Kinder benottigen eine klare Diagnose ihrer
Entwicklungsriickstande bzw. ihrer Beeintrachtigung, um den ,Integrationsstatus” zugesprochen zu
bekommen. Daraufhin werden diesem Kind Ressourcen zugeteilt. Es kann eine Gruppe besuchen, in
der weniger Kinder von mehr und intensiver ausgebildetem Personal begleitet werden.
Moglicherweise wird ihm eine ,Stltzkraft” im Kindergartenalltag zur Seite gestellt oder es erhalt im
Rahmen der mobilen Begleitung zusatzliche Unterstltzung auf seinem Lern- und Entwicklungsweg.

Im ,,zweiten und dritten Staatenbericht Osterreichs” zur UN-Behindertenrechtskonvention (2019), der
als Antwort auf die Kritik der Vereinten Nationen zu verstehen ist, wird festgehalten: ,Im Bereich der
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen wird durchwegs auf die Bildung von
Integrationsgruppen mit reduzierter Kinderzahl sowie auf den zuséatzlichen Einsatz von
Assistenzpersonal fir die Integration dieser Gruppen geachtet.” (BMASK 2019, 33) Hier handelt es sich
durchaus um ein ehrliches und realitdtsnahes Statement.

In manchen Tragerschaften stehen fir die integrativ gedachte Unterstiitzung der Kinder Ressourcen
bereit, in anderen — meist kleinen privaten — Tragerschaften allerdings nicht. Sollten dort begleitete
Kinder besonderen Unterstitzungsbedarf zeigen, missen sie meist die Bildungseinrichtung wechseln.
Fir die individuelle Unterstltzung von Kindern mit besonderen Bedrfnissen in ihren wohnortnahen
Einrichtungen sind in den meisten Bundeslandern zu wenige Plandienstposten vorgesehen, aulRerdem
fehlt es an diesbeziiglich ausgebildetem Personal.

In Osterreichs Kleinkindgruppen (0-3J) gibt es offiziell keine ,Integrationskinder”. Hier wird der
erhdhte Unterstitzungsbedarf Einzelner zumeist allerdings schlichtweg ignoriert, da keinerlei
personelle oder strukturelle Ressourcen zur Verfligung stehen. Es wird weder speziell ausgebildetes
Personal eingesetzt noch gibt es gut etablierte Unterstitzungssysteme oder Reduzierungen der
GruppengroRe oder Ahnliches. Im Bereich der Primarstufe wird sowohl bei der Ausbildung der
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zukinftigen  Lehrer*innen als auch im  strukturellen Kontext der Schule versucht,
inklusionspddagogische Vorgehensweisen zu implementieren. Die Praxis zeigt aber, dass die
LIntegrationskinder” der elementarpddagogischen Einrichtungen diese Etikettierung mit dem
,sonderpadagogischen Foérderbedarf” auch bei Ubertritt in die Volksschule in den allermeisten Féllen
nicht mehr abschitteln kénnen. Solange wir also in der Elementarpddagogik diesbezlglich
differenzieren und segregieren, wird die Bildungslaufbahn dieser Kinder von vornherein vorgezeichnet.

2. Der Inklusionsgedanke in der Elementarpadagogik

Auf die Frage 41 nach den Fortschritten in Bezug auf inklusive Bildung wird in Osterreichs
Stellungnahme zur UN-Behindertenrechtskonvention (BMASK 2019, 76ff.) viel Uber schulische und
hochschulische MaBnahmen bekanntgegeben, der elementarpadagogische Bereich aber zur Ganze
ausgeblendet. Der Begriff ,Inklusion” ist im Moment aber auch in der Elementarpdadagogik in aller
Munde. Er ersetzt allerdings oft unreflektiert das Wort ,Integration”, obwohl hier doch entscheidende
Unterschiede im Grundkonstrukt dieser beiden Denkrichtungen bestehen. So entstehen momentan
Wortschopfungen wie ,Inklusionsgruppe” oder gar — wie im alltaglichen Sprachgebrauch schon gehort
— ,Inklusionskinder”, die in der Unterscheidung zu den ,Integrationskindern” noch erheblichere
Beeintrachtigungen aufweisen. Georg Feuser (vgl. 2013, 1-3) bezeichnet genau jene Praktiken als
»Inklusionismus” oder gar als , Inklusionslige”. Er fasst hier pointiert zusammen, dass versucht wird,
die Inklusion in die Segregation zu integrieren (vgl. ebd., 9), was — wohl nicht nur nach Ansicht Feusers
— ein ,Paradoxon per excellence” darstellt (Feuser 2013, 2). Inklusion ist nun aber ein
Gedankenkonstrukt, das alle Kinder miteinschlieft. Es kann niemand ,inkludiert werden®, er/sie ist
schon dabei, von vornherein und bedingungslos. Eine Unterscheidung zwischen ,Regelgruppe” und
LInklusionsgruppe®, in der Kinder weiterhin integriert werden, ist daher widersinnig. Inklusion sollte ja
,die Regel” sein. Kinder aus der weiteren Umgebung taglich mit dem Fahrtendienst heranzubringen,
um sie in ,Spezialhdusern” in ,besonderen Gruppen” zu begleiten, entspricht der urspringlichen
Bedeutung von Inklusion daher keinesfalls.

Eine weitere neu entstandene Begrifflichkeit betrifft die Berufsbezeichnung der ,inklusiven
Elementarpadagog*innen”. Kénnen Personen per Wortschépfung inklusiv sein? Gibt es ebenfalls eine
»inklusive Sektionschefin® oder einen ,inklusiven Bildungsdirektor”, weil sich diese auch mit der
Bildung von Kindern mit Beeintrachtigungen auseinandersetzen?

Der Lehrgang fir Sonderkindergartenpadagogik, in dem Kolleg*innen speziell fiar die
Entwicklungsbegleitung von Kindern mit besonderen Bedlrfnissen weitergebildet werden, wurde — ob
des tatsachlich hoch antiquierten Begriffs — vor einiger Zeit in ,Lehrgang fir inklusive
Elementarpadagogik” umbenannt. Trotz der neuen Uberschrift sind allerdings die in einigen Bereichen
nicht mehr zeitgemafRen Lehrplaninhalte vollig gleichgeblieben und widmen sich ausschlieslich der
Begleitung und Unterstitzung von Kindern mit besonderen Bedirfnissen und Beeintrdchtigungen.
»Inklusion” hat aber viele inhaltliche Facetten. Migrations- und Genderthemen und vieles mehr fehlt
im Lehrplan vollig. Auch der 2022/23 neu beginnende Hochschullehrgang an den p&dagogischen
Hochschulen Osterreichs wird den Titel ,Hochschullehrgang fiir inklusive Elementarpddagogik” tragen.
Wenn hier auch neben der individuellen Entwicklungsbegleitung praziser auf inklusive Spiel-, Lern- und
Alltagssettings wertgelegt wird, liegt der Fokus dennoch auf ,beeintrachtigten Kindern” und nicht auf
dem gesamten Feld inklusionspadagogischer Bemihungen. Und auch die hochschulisch ausgebildeten
Kolleg*innen werden in Zukunft ,inklusive Elementarpadagog*innen” genannt. Die so
weitergebildeten Kolleg*innen sind Spezialist*innen fir die individuelle Entwicklungsbegleitung auch
von Kindern mit Beeintrachtigungen, allerdings — und so ehrlich missen wir sein — nicht fir das
gesamte Feld der Inklusion. Andererseits bedienen sich die Landesgesetze in Osterreich immer noch
der antiquierten Berufsbezeichnung , Sonderkindegartenpadagoge/-padagogin” und auch im taglichen
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Sprachgebrauch ist von dem/der ,SOKI“ die Rede. Das begriffliche Spannungsfeld zwischen
Sonderpéadagogik, Integration und Inklusion wird hier noch einmal deutlicher.

Inklusion ist nun aber ein grundlegendes Gedankenkonstrukt, das auf die gesamte
elementarpadagogische Arbeit anzuwenden ist. Wenn wir bereits bei der Bezeichnung der
Padagog*innen damit beginnen, ,normale” und ,besondere” voneinander zu trennen, kann der
Gedanke der Inklusion nicht greifen. Es kann daher keine ,aulergewohnlichen” Pddagog*innen fir
Inklusion geben, Inklusion muss — richtig verstanden — von allen Beteiligten gelebt werden. Alle sind
schlicht und ergreifend Elementarpddagog*innen. Die einen haben sich woméglich in den Montessori-
oder Reggio-Gedanken vertieft, andere ihren Schwerpunkt auf die frihe sprachliche Férderung von
Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache gelegt, wieder andere eben eine Weiterbildung im Bereich
der individuellen Entwicklungsbegleitung von Kindern mit Beeintrachtigungen gemacht. Diese vielen
unterschiedlichen Ressourcen und Kompetenzen der Kolleg*innen gilt es innerhalb des Systems
situations- und bedarfsgerecht einzusetzen.

3. Zukunftsperspektiven

Feuser (2013) muss uneingeschrinkt Recht gegeben werden, wenn er feststellt, dass , Inklusion im
Bildungswesen nur durch einen tiefgreifenden strukturellen Wandel des gesamten Bildungssystems
und einen entsprechend auf das Gemeinwohl und Gemeinwesen bezogenen Wertewandel zu
erreichen” (ebd., 3) sei. Erst daraus lassen sich Konzepte entwickeln, in denen der Inklusionsgedanke
tatsdchlich umgesetzt werden kann.

Dies wirde nun in weiterer Folge konkret bedeuten, dass jedes Kind jene wohnortnahe
elementarpadagogische Einrichtung besuchen kann, die seine Eltern aussuchen. Es impliziert auch,
dass jenes dort — unabhangig davon, ob es in allen Entwicklungsbereichen , dem Altersdurchschnitt”
entspricht oder ob es in der einen oder anderen Hinsicht zusatzliche individuelle Unterstltzung
braucht — die dazu bendtigten organisatorischen, materiellen und personellen Ressourcen vorfindet.
Diese Ressourcen missen daher dem System, der Tragerschaft, den Einrichtungen zugesprochen
werden, nicht einzelnen Kindern. Dazu musste allerdings das gesamte System ,Kindergarten” neu
gedacht und neu organisiert werden. Und ... es kostet Geld.

Es stellt sich die Frage, wie dieses Dilemma in Zukunft geldst werden kann. Kénnen wir im Moment
vielleicht ehrlich sagen, dass wir in den elementarpiddagogischen Einrichtungen Osterreichs
»Integration mit inklusivem Wunschgedanken” praktizieren? Kénnen wir zugeben, dass dies zum
jetzigen Zeitpunkt die politisch, organisatorisch und finanziell mdgliche Variante darstellt? Kénnen wir
uns gemeinsam mit Feuser (2013) mit dem Gedankengang anfreunden, dass Inklusion im Moment
verstanden werden muss ,als das Mogliche, das noch nicht wirklich ist“? (ebd., 4)

Verfestigen wir den momentanen Trend, der den Begriff Inklusion als ein ,hibsches Schleifchen” fiir

alteingesessene Systeme missbraucht, oder kénnen/wollen wir Inklusion in ihrer urspriinglichen
Bedeutung in der Elementarpadagogik in Zukunft wirklich leben?
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Durch Feedback vorwartskommen

Die Bedeutung von Feedbackgesprichen in der Ausbildung von
Elementarpddagog*innen

Monika Ude

Angehende Elementarpadagog*innen verbringen einen groRen Teil ihrer Ausbildung damit,
Praxiserfahrung zu sammeln. Das hierbei erworbene Erfahrungswissen kann durch Reflexion im
Rahmen von Feedbackgesprachen mit den jeweiligen praxisbegleitenden Fachkraften zu
Handlungskompetenz transformiert werden. Doch wie missen Mentor*innen Feedback gestalten,
damit bei Mentees eine Kompetenzerweiterung im Lernfeld Kindergarten stattfindet?

1. Perspektiven der Ausbildung und Professionalisierung des

elementarpidagogischen Berufes in Osterreich

1.1 Ausbildungswege zum*zur Elementarpadagog*in

In Osterreich gibt es mehrere Ausbildungswege zum Beruf des*der Kindergartenpidagogen*in. Eine
Ausbildungsoption ist der Besuch einer flnfjahrigen Berufsbildenden hoheren Schule (BHS). Eine
weitere  Moglichkeit stellt die Absolvierung eines vier-, fiinf- oder sechssemestrigen
(berufsbegleitenden) Kollegs dar. Beide Formen schlieBen mit der Diplomprifung fir
Kindergartenpadagogik ab, die BHS zusatzlich mit der standardisierten Reifeprifung (vgl. BMBWF o.
1).

Durch tertidre Ausbildungen erdffnen sich weitere Wege fiir den Einstieg in das Berufsfeld. Der
Studienlehrgang ,BABE+“ des Kindergartentragers ,Kinder in Wien” bietet in Kooperation mit dem
Wiener Arbeitsmarktservice und der Hochschule Koblenz eine solche Médglichkeit; er findet
berufsbegleitend statt und erfordert ein bestehendes Dienstverhéltnis mit dem Tréger (vgl. BABE+ o.
J.). Ab dem Studienjahr 2021/22 findet zudem an P&dagogischen Hochschulen (PH) in Osterreich der
Hochschullehrgang ,Elementarpdadagogik” im AusmalR von 60 ECTS statt. Er ist als Quereinstieg fiir
Absolvent*innen der Bachelor-Studienrichtungen Bildungswissenschaften, Padagogik,
Erziehungswissenschaften und Primarstufenpadagogik konzipiert (vgl. PH Wien o. J.).

1.2 Professioneller Kompetenzerwerb von Elementarpadagog*innen

Die Definition des Kompetenzbegriffs von Weinert (2001) dient in der Fachliteratur oftmals als
Grundlage fir die Darstellung verschiedener Kompetenzmodelle. Dem Autor zur Folge sind
Kompetenzen vorhandene oder erlernte Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Problemldsung. Diese
umfassen auch die verantwortungsvolle und erfolgreiche Nutzung von , motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten” (Weinert 2001, 27-28) zur Problembewaltigung in
verdnderlichen Situationen. Aufbauend auf Weinerts Definition des Kompetenzbegriffs identifizieren
Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) weitere Aspekte fir den Kompetenzerwerb als
Qualifikation eines*einer Kindergartenpadagogen*in. Dabei ist die Ubergeordnete Zielsetzung, ,selbst
organisiert, kreativ und reflexiv ,Neues’ zu schaffen” (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al.
2011, 17). Wissenschaftlich-theoretisches Wissen und reflektiertes Erfahrungswissen dienen dabei als
Grundlage, um den bestehenden Anforderungen zu begegnen und problemldsungsorientiert zu
handeln (vgl. ebd., 16). Die Autoren*innen betonen die Bedeutung der Transformation von implizitem
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Erfahrungswissen in reflektiertes Erfahrungswissen, um professionelles Handeln zu gewahrleisten. Dies
umfasst einerseits die Reflexion von individuellen Erfahrungen und andererseits deren Verknlpfung
mit fundiertem Wissen.

Einen weiteren Zugang zur Beschreibung von Handlungskompetenz bieten Nentwig-Gesemann,
Frohlich-Gildhoff et al. (2011) mit ihrem ebenfalls auf Weinert basierenden Kompetenzbegriff. Die
Autor*innen identifizieren darin vier Kernkompetenzfelder, welche besonders bedeutsam fir die
Arbeit mit jungen Kindern sind:

»(1) Biografische Kompetenz, Selbstreflexivitdt und forschende Haltung, (2) Empathie, Feinfihligkeit
und sensitive Responsivitdt, (3) Ressourcenorientierung, (4) Offenheit fir und Wertschatzung von
Diversitat” (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff et al. 2011, 16).

Die Autor*innen bezeichnen diese Kompetenzen als ,habituelle Orientierungen”, welche auf der
jeweiligen  Lebensbiografie basieren und in langfristigen Professionalisierungsprozessen
»einsozialisiert” werden missen. Sie sehen es als wichtige Aufgabe der padagogischen Ausbildung, die
Entwicklung dieser Kernkompetenzen methodisch anzuleiten und adaquate didaktische Methoden
und ,Lehr-Lern-Formate” bereitzustellen, um Theorie und Praxis miteinander zu verzahnen und so den
Weg zum professionellen Habitus zu bereiten (vgl. ebd., 17).

Den genannten Kompetenzmodellen von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011)
sowie Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff et al. (2011) liegt ein bestimmter Habitus zugrunde — die
professionell-padagogische Haltung. Sie umfasst Persdnlichkeit und Biografie einer Person und pragt
jeden Handlungsvollzug. Diese handlungsleitende Orientierung kann durch ,Erwerb und
Differenzierung von Wissen und Methoden, durch Erfahrungen in der Praxis und deren Reflexion
sowie durch Biografiearbeit” (Frohlich-Gildhoff, Weltzien et al. 2014, 11) verandert werden. Frohlich-
Gildhoff, Weltzien et al. (2014) nennen daher eine methodisch fundierte Reflexions- und
Selbstreflexionsfahigkeit als ,Motor professioneller Handlungskompetenz.” (ebd.).

Beide Kompetenzmodelle beziehen sich u. a. auf die Kompetenz der Reflexion zum Aufbau einer
professionellen padagogischen Handlungskompetenz. Wie diese Schlisselfunktion im Rahmen des
praxisintegrierten Mentoringprozesses vermittelt werden kann, kénnte Inhalt einer Aus- und
Weiterbildung zum*zur Mentor*in fir praxisbegleitende Fachkrafte sein.

1.3 Die praxisbegleitende Fachkraft

Praxiserfahrung ist in allen grundstandigen Ausbildungsformen in den Unterricht inkludiert.
Praktikumsstunden und -wochen sind wdhrend der gesamten Ausbildungszeit an der BAfEP zu
absolvieren. Am Praktikumsort wird der*die Praktikant*in von einem*einer praxisbegleitenden
Elementarpadagog*in unterstitzt (vgl. Bundesgesetzblatt Nr. 204/2016). Heyse & Erpenbeck (2009)
betonen die besondere Bedeutung von Praktika, da sie die Lernform des , Erfahrungslernens” (Heyse &
Erpenbeck 2009, 25) in begleiteten Lernkontexten ermoglichen. Emotional-motivational bewertete
Erlebnisse werden zu selbsterworbenem Wissen transformiert und dienen so der Entwicklung einer
forschenden und (selbst-)reflexiven Haltung, welche Teil der Handlungskompetenz ist (vgl. ebd.).

Praxisbegleitende Fachkrafte sind ausgebildete Elementarpddagog*innen, welche die Praktikant*innen
am Lernort Kindergarten begleiten. Sie sichern laut Fischer & Speck-Giesler (2014) den Lerntransfer
zwischen Theorie und Praxis und sind somit ein wichtiges Bindeglied, welches implizit vermitteltes
Wissen durch die praktische Begleitung explizit macht. Dadurch haben sie eine Schltsselfunktion inne
(vgl. Fischer & Speck-Giesler 2014, 11). Eine wichtige Weiterentwicklung ist laut Prinz, Teuscher &
Winsche (2014), die Trennung von Theorie und Praxis zu Uberwinden. Der Lernort Schule vermittelt
nicht nur die Theorie, der Lernort Kindergarten nicht nur die Praxis. Laut den Autor*innen gilt es diese
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Aufteilung aufzubrechen und das Uberholte Verstandnis einer dyadischen Ausbildung zugunsten einer
Triade aus ,Forschung, Lehre/Theorie und Praxis” (Prinz, Teuscher et al. 2014, 59) zu verdndern.

Praxisbegleitende Fachkrafte beobachten die Mentees, eruieren gemeinsam die noch zu erlernenden
Kompetenzen, konstruieren den Lernweg und begleiten ihren Lernprozess zur Handlungskompetenz
(vgl. Westphal, Kammerhofer et al. 2020, 24). Dadurch entsteht laut Polzl-Stefanec (2020) ein
zusatzlicher Arbeitsaufwand wahrend der reguldren Arbeitszeit (vgl. Polzl-Stefanec 2020, 235). In einer
Studie analysiert die Autorin Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen elementarpadagogischer
Ausbildungsfacher und zeigt auf, dass ,sich Praxisanleiterinnen/Praxisanleiter nicht bewusst sind, dass
sie eine Ausbildungstatigkeit Ubernehmen” (ebd., 236). Dies konnte durch die konzeptionelle
Weiterentwicklung des Lernortes Kindergarten zur Ausbildungsstatte verdndert werden, da der*die
Mentor*in  zur qualifizierten  Vermittlungsperson in der Begleitung von angehenden
Elementarpadagog*innen wird (vgl. Polzl-Stefanec 2017, 211).

Die Autoren*innen sind sich einig, dass eine Qualifizierung von Mentoren*innen am Lernort
Kindergarten notig wdre, um zur Professionalisierung der elementarpadagogischen Ausbildung
beizutragen (vgl. Westphal, Kammerhofer et al. 2020, 25; Polzl-Stefanec 2017, 211).

1.4 Rolle und Aufgaben der praxisbegleitenden Fachkraft

Hattie & Zierer (2020) bezeichnen die Rolle einer Lehrperson als Regisseur*in, welche auf die Ziele
fokussiert ist, die verwendeten Methoden reflektiert und die individuellen Voraussetzungen der
Akteur*innen berlcksichtigt (vgl. Hattie & Zierer 2020, 139-140).

Die zentrale Aufgabe der praxisbegleitenden Fachkraft ist die Vermittiung von Handlungskompetenz
an ihre Praktikant*innen. Dies benotigt eine reflektierte Haltung und eine aktive Begleitung am
Lernprozess. In diesem Zusammenhang spielen Feedbackgesprache eine bedeutende Rolle, um
angehende Elementarpadagog*innen an eine selbstreflexive Haltung heranzufiihren (vgl. Kessler 2017,
34). Kessler (2017) gibt einen Uberblick Giber die Aufgaben des*der Mentors*in und nennt neben der
Erschaffung und Vermittlung von Strukturqualitdt die transparente Begleitung und das Coaching
des*der Mentee. Auch die Unterstitzung bei der Ausbildung einer beruflichen Identitdt und
padagogischen Haltung sowie der methodisch-didaktischen Begleitung von pddagogischen Angeboten
sind Elemente des Kompetenzspektrums des*der Mentor*in. Die Autorin nennt als weitere Aufgaben
regelmallige  Feedbackgesprache Uber den Lernprozess, Reflexion der padagogischen
Handlungsweisen und vereinbarten Anforderungen und Aufgaben sowie die aktive, schrittweise
Einbindung des*der Praktikanten*in in das alltagliche Bildungsgeschehen im Kindergarten (vgl. ebd.,
35-36).

2. Feedback-Gesprache

Die moglichen Themen von Feedbackgesprachen sind breit gestreut, sollten jedoch immer den
Entwicklungsprozess des*der Praktikanten*in im Fokus haben (vgl. Kott & Maier-Lutz 2020, 32). Auf
der Basis einer konstruktiven Beziehungsgestaltung zwischen Mentee und Mentor*in werden
Interessen und Ressourcen entdeckt, Probleme und Konflikte besprochen und individuelle
Bewaltigungs- und Handlungsstrategien entwickelt. Das Aufzeigen von Entwicklungsfeldern, die
Evaluation von gemeinsamen Zielen und der Austausch Uber methodisch-didaktische Vorgdnge im
Bildungsgeschehen sind weitere Moglichkeiten flir Gesprachsinhalte (vgl. Stamer-Brandt 2018, 54). Im
Feedbackgesprach kann die praxisbegleitende Fachkraft konstruktive Kritik Gben und Rickmeldung
Uber unpassende Verhaltensweisen geben. Kessler (2017) betont hier die Bedeutung des Anbietens
von Handlungsalternativen fir den*die Praktikanten*in. Sie zeigt die Notwendigkeit des
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wertschatzenden Umganges und einer klaren und deutlichen Formulierung der Rickmeldung auf einer
sachlichen Ebene auf (vgl. Kessler 2017, 53).

Nehfort (2020) sieht Feedbackgesprache als Teil von Beratung, ,deren Ziel die Unterstitzung der
beruflichen Entwicklung ist“ (Nehfort 2020, 281). Die Beratung selbst bezeichnet der Autor als
»Erkundung”, welche von dem*der Mentor*in durch gestellte Fragen, aktives Zuhoren und Feedback
initiiert und begleitet wird (vgl. ebd.). Das Ziel dieser fragenden Erkundung ist die Aktivierung des
subjektiven und unterbewussten Wissens der handelnden Person. So koénnen Unklarheiten und
unbewusste Handlungen sowie Einstellungen reflektiert werden (vgl. ebd., 282).

Flr Polzl-Stefanec (2017) bilden das Reflektieren des pddagogischen Handelns sowie der Austausch
Uber mogliche Handlungsalternativen eine wichtige Grundlage fur professionelles Handeln (vgl. Polzl-
Stefanec 2017, 183). Hattie & Zierer (2020) beschreiben den Dialog zwischen lehrender und lernender
Person als groRen Einflussfaktor fir den Lernerfolg, da das Hinterfragen des eigenen Lernprozesses
Einfluss auf das Erreichen von Lernzielen hat (vgl. Hattie & Zierer 2020, 108).

3. Theorien zu Wirkmechanismen von Feedback

Laut Hattie & Zierer (2020) ist Feedback ein groBer Einflussfaktor fiir erfolgreiches Lernen und wurde
in zahlreichen Meta-Analysen beforscht. Aus den Forschungsresultaten geht jedoch hervor, dass
Feedback nicht automatisch wirksam ist. Es braucht gewisse Bedingungen, damit es von der lernenden
Person angenommen und genutzt werden kann (vgl. ebd., 87).

Effektives Feedback kann laut den Autoren zu vier verschiedenen Stufen des Lernprozesses gegeben
werden und sollte jeweils die drei Fragen nach dem ,Feed Up”“, ,Feed Back” und ,Feed Forward”
beantworten (vgl. ebd., 90f.). Die Stufe ,Aufgabe” umfasst die Rickmeldung auf das Produkt der
Lernleistung eines Lernenden. Feedback auf der Stufe ,Prozess” bedeutet Riickmeldung in Bezug auf
die Durchfthrung. Auf der dritten Stufe, der ,Selbstregulation”, soll verdeutlicht werden, wie der*die
Lernende Produkt und Prozess der eigenen Leistung durch Strategien des Zeitmanagements oder
Fokussierung der Aufmerksamkeit selbst reguliert hat (vgl. Wisniewski & Zierer 2018, 31). Die vierte
Stufe ,Selbst” stellt die persdnlichkeitsbezogene Ebene dar. Sie umfasst alle Rickmeldungen, welche
sich auf die Person selbst beziehen und als Bewertung verstanden werden konnen (vgl. ebd., 29). Die
Autoren betonen, dass es wenig sinnvoll ist, Feedback auf dieser Stufe zu fokussieren, da dies einem
direkten Lob bzw. Tadel entspricht (vgl. Hattie & Zierer 2020, 90f.). Die einzelnen Feedback-Stufen
greifen ineinander und stehen in wechselseitiger Beziehung zueinander (vgl. Wisniewski & Zierer 2018,
34).

Laut Wisniewski & Zierer (2018) geht es weniger darum, die richtige Feedback-Stufe zu wahlen, als ein
vollstdndiges Feedback zu geben. Dies umfasst Feedback aus drei Perspektiven: (1) Feed Up: Wohin
gehst du?; (2) Feed Back: Woher kommst du?; (3) Feed Forward: Wohin geht es danach? Wahrend
Feed Up den Ist- mit dem Soll-Zustand vergleicht, bezieht sich Feed Back auf die Weiterentwicklung
zwischen einem Ist-Zustand der Vergangenheit und dem aktuellen Ist-Zustand. Feed-Forward stellt
eine zukunftsbezogene Rickmeldung dar und fokussiert den Soll-Zustand (vgl. ebd., 37).

Die Komplexitat effektiven Feedbacks nach Wisniewski & Zierer (2018) wird in Abbildung 1 als Grafik
zur besseren Ubersicht in Form einer Feedback-Matrix dargestellt.
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Abb. 1: Feedback-Matrix nach Wisniewski & Zierer 2018, 38, eigene grafische Darstellung

In Abbildung 1 wird ersichtlich, dass effektives Feedback auf drei Stufen gegeben werden kann und die
Rickmeldung jeder Stufe sich auf drei zeitliche Perspektiven bezieht. Dabei stehen die Stufen und
Perspektiven jeweils untereinander in Wechselwirkung und sind aufbauend (vgl. ebd., 34).

Neben der Vollstandigkeit ist fir Hattie & Zierer (2020) der Umgang mit Fehlern entscheidend fir die
Wirkung von Feedback. Die Autoren betrachten Fehler als wichtige Informationsquelle fir Mentor*in
und Mentee, wie zuklnftige Lernerfolge erreicht werden kénnen, sofern ihnen auch positiv begegnet
wird (vgl. Hattie & Zierer 2020, 91). So sind sie sicher: ,Der Umgang mit Fehlern ist als Ausdruck
padagogischer Professionalitat zu bewerten — und nicht als Makel. Fehler zu begehen ist kein Problem,
sondern im Lernen und Lehren ganz normal.” (ebd., 91)

Es geht um eine gelebte positive Fehlerkultur durch alle am Lernprozess beteiligten Akteur*innen. In
Bezug auf den Mentoringprozess am Lernort Kindergarten spricht Stamer-Brandt (2018) ebenfalls von
Fehlern als Chance zur weiteren Professionalisierung der Handlungskompetenz. Gelingt dem*der
Praktikanten*in eine Bildungssituation oder eine Transition nicht, so kann ein hohes MaR an
Professionalisierung stattfinden, indem die ,Knackpunkte” erkannt und Handlungsalternativen
gefunden werden. Der*Die Mentee hat so die Moglichkeit, aus den Erfahrungen zu lernen und ein
eigenes Repertoire an Handlungsmoglichkeiten aufzubauen (vgl. Stamer-Brandt, 2018, 55).

Nehfort (2020) beschreibt mehrere Aspekte, welche eine nachhaltige Professionalisierung
ermoglichen. Der Autor nennt neben der Starkung der Individualitdat auch das Konstruieren neuer
Handlungsalternativen durch  Analyse und Reflexion. Dadurch kann das bestehende
Handlungsrepertoire aktiv erweitert werden. Die Reflexion hat zum Ziel, dass die eigenen Handlungen
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analysiert, modifiziert und konkretisiert werden (vgl. Nehfort 2020, 275f.). Die Forschungsergebnisse
von Hattie & Zierer (2020) geben Hinweise darauf, dass die ,metakognitiven Strategien” (Hattie &
Zierer 2020, 108), welche das Hinterfragen des eigenen Lernens und Denkens umfassen, einen groRen
Beitrag zum Lernerfolg leisten. Diese Reflexion aus der Meta-Perspektive ist hilfreich im Dialog
zwischen Mentor*in und Mentee, um gemeinsam den bisherigen Lernprozess zu hinterfragen und
Ziele sowie Handlungsoptionen zu erdrtern. Dadurch wird die Handlungskompetenz des*der Mentee
erweitert (vgl. ebd., 108).

4. Bedeutung von Feedback fiur Elementarpadagog*innen in Ausbildung

Hattie & Zierer (2020) bezeichnen Feedback als effektives Mittel, um Lernerfolg nachhaltig zu steigern.
Sie begriinden dies einerseits mit dem Nutzen einer positiven Fehlerkultur und andererseits mit der
Entwicklung zur Selbststeuerung von Lernprozessen (vgl. Hattie & Zierer 2020, 14). Bezieht sich
Feedback im Rahmen des Mentoringprozesses auf die drei Stufen ,Aufgabe”, ,Prozess” und
,Selbstregulation” sowie die drei Perspektiven ,Feed Back”, ,Feed Up“ und ,Feed Forward”, so
werden verschiedene Kompetenzbereiche des*der Mentee angesprochen (vgl. Wisniewski & Zierer
2018, 38). Ziel ist die eigenstandige Entwicklung von Lernmethoden und -prozessen, welche Uber
individuelle Wege zum Lernziel fihren (vgl. Hattie & Zierer 2020, 108). Durch den gemeinsamen Dialog
zwischen Mentor*in und Mentee (ber das padagogische Handeln werden Reflexions- und
Selbstreflexionsfahigkeit wie auch eine forschende Haltung und Ressourcenorientierung
weiterentwickelt und so der padagogische Habitus der angehenden Elementarpddagog*innen
differenziert. Im Kompetenzmodell nach Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff et al. (2011) ist die
Entwicklung des padagogischen Habitus eine Kernaufgabe des Praxisbegleitungsprozesses. Die vier
Kernkompetenzen eines*einer Kindergartenpadagogen*in nach diesen Autor*innen sind
handlungsleitende Orientierungen, welche immer wieder eine kritische Reflexion in Bezug zur eigenen
Biografie erfordern. Haltungen, Orientierungen und Einstellungen sind laut dem Autor*innenteam
haufig unreflektiert, besitzen jedoch handlungsleitende Wirkung. Aufgrund dessen ist es notig,
besonders die Kernkompetenzen Selbstreflexivitat, biografische Kompetenz und forschende Haltung in
den Fokus der Ausbildung zu stellen. Dies muss bei der Konzeptionierung der Aus- und Weiterbildung
von zukinftigen Elementarpadagog*innen im Hinblick auf das Professionalisierungskontinuum
berlcksichtigt werden. Im Rahmen von Feedbackgesprachen kann diese Kultur der (Selbst-)Reflexion
durch den*die Mentor*in vorgelebt sowie methodisch-didaktisch angeleitet werden und zur
Erweiterung der Handlungskompetenz des*der Mentee beitragen (vgl. Nentwig-Gesemann, Frohlich-
Gildhoff et al. 2011, 17). Nach Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) stellen
Feedbackgesprache hier ein wichtiges Bindeglied dar, da sie der Transformation von implizitem
Erfahrungswissen in reflektiertes Erfahrungswissen dienen. Dies schafft die Basis flr kontinuierliche
Selbstreflexion im Rahmen des Professionalisierungsprozesses von Elementarpdadagog*innen (vgl.
Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. 2011, 9). Dabei findet eine permanente Verzahnung von
Theorie und Praxis statt. Zwar sind Kompetenzen durch Fertigkeiten und Wissen fundiert, bendtigen
jedoch eine Festigung durch praktische Erfahrungen (vgl. ebd., 41). Das Autor*innenteam betont die
Bedeutung der Praktika, da Erfahrungen nur in begleiteten Lernkontexten selbst gewonnen und nicht
unterrichtet werden koénnen. Emotional und motivational erfassbare sowie realitdtsnahe
Ubungssituationen sind nétig, um eine Beriihrung mit der beruflichen Realitidt tatsachlich zu
ermoglichen (vgl. ebd.). Daher sind Praktika ein elementarer Teil der Ausbildung zum*zur
Kindergartenpddagogen®*in. Eine konzeptionelle Weiterentwicklung des Lernortes Kindergarten und
eine curriculare Verankerung der Kooperation der Lernorte Schule und Kindergarten tragen zum
Verstandnis des Lernortes Kindergarten als Ausbildungsstatte bei (vgl. Polzl-Stefanec 2017, 211). Die
Ausbildung von Elementarpadagog*innen am Lernort Kindergarten bedarf somit einer
Professionalisierung auf der formalen (Zusatzqualifikationen von Mentor*innen) und strukturellen
(ausreichend zeitliche Ressourcen) Ebene (vgl. ebd. 212). Dies sind Grundbedingungen fir
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qualitatsvolles und erfolgreiches Mentoring und in weiterer Folge fir den Kompetenzerwerb von
angehenden Elementarpadagog*innen (vgl. Prinz, Teuscher et at. 2014, 59).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Kompetenzzuwachs von angehenden
Elementarpadagog*innen durch effektive Feedbackgesprache in der Selbststeuerung des eigenen
Lernprozesses sowie in der Erweiterung der (Selbst-)Reflexionsfahigkeit besteht. Diese Erweiterung
entsteht durch die Vermittlung von didaktischen Methoden zur (Selbst-)Reflexion, dem Aufbau einer
forschenden und biografisch-reflexiven Haltung sowie der Transformation von implizitem
Erfahrungswissen in reflektiertes Erfahrungswissen. Dadurch wird der Weg zur Weiterentwicklung des
professionell-padagogischen Habitus bereitet, welcher Grundlage fir die Handlungskompetenz in
elementarpadagogischen Interaktionen ist.

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Feedback-Matrix nach Wisniewski & Zierer 2018, 38, eigene grafische Darstellung
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Person — Spuren — Sporen: Mehrsprachigkeit von
Elementarpadagog*innen sichtbar machen

Stefan Pointner

1. Einleitung

Mehrsprachigkeit ist wichtig. Mehrsprachigkeit wird in unseren Lebenslaufen erwartet. Auch wenn es
Unfug ist, das zu behaupten, schreiben wir selbstbewusst, dass wir Englisch, Franzdsisch, Spanisch etc.
in Wort und Schrift ,beherrschen” (ahnen oder wissen wir doch, dass die Sprache(n) eher uns
beherr/frau/*schen als umgekehrt). Im Kindergarten wird von Elementarpadgog*innen erwartet, dass
sie die Mehrsprachigkeit der Kinder wahrnehmen, bilden und férdern. Dass sie Sprachvorbilder sind
und die Kinder auf dem Weg zur Bildungssprache Deutsch bestmoglich begleiten. Diese Wichtigkeit
der Sprache(n) spiegelt sich auch in den Lehrplanen wider:

Ab Herbst 2022 wird es in den BAfEP das Unterrichtsfach ,Frihe sprachliche Férderung” geben, das
sich am PH-Lehrgang selben Namens orientiert, welcher das Ziel verfolgt, ,die Absolventinnen und
Absolventen einerseits mit den notwendigen Fahigkeiten und Kenntnissen sowohl fur eine
Sprachstandserhebung als auch fir eine frihe Sprachforderung auszustatten, andererseits aber auch
Bewusstsein fir die Bedeutung von Sprache und Sprachkompetenz, besonders vor dem Hintergrund
von Multikulturalitdt, Mehrsprachigkeit, Diversitdt und Inklusion, zu schaffen. Den Teilnehmer*innen
soll Raum gegeben werden sowohl Uber die eigene Sprachbiographie als auch Uber Rolle und
Selbstverstandnis als padagogische Fachkraft zu reflektieren. Das Ziel ist, das Kind — ausgehend von
dessen Bedirfnissen, Ressourcen und Dynamik — in seiner sprachlichen Entwicklung optimal zu
begleiten.”  (Curriculum Lehrgang Frihe sprachliche Forderung) Im  Hochschullehrgang
Elementarpadagogik wird in den Seminaren ,Sprach(en)entwicklung und -erwerb” und
,Sprach(en)bildung und -forderung” (Modul 3) dasselbe Ziel verfolgt. Hier sollen u. a. diese Inhalte
behandelt werden: ,Sprach(en)sensible Gestaltung der Bildungsarbeit (Sprachvorbild etc.) [...] [,]
Buchkultur und early literacy (unter Bericksichtigung der Mehrsprachigkeit)[,] Sprachdiversitat und
Mehrsprachigkeit (Sprach(lern)biografien, Sprachidentitat etc.)” (Curriculum HLG Elementarpadagogik
2021).

Wir lesen hier viel von Sprache(n). Die Studierenden hoéren, diskutieren und reflektieren viel tber
Sprache(n). Sie ,kénnen“/sprechen viele Sprachen. Sie heiBen Anneliese und Elif. Sie sprechen in der
Ausbildung Standarddeutsch, reflektieren aber auch Uber ihren dsterreichischen Dialekt und ihre
Erstsprache(n). Dann kommen sie in den Kindergarten und — schweigen. Wenn z. B. ein Kind ,nur”
Tarkisch spricht. (Oder ist es gar Kurdisch? Und statt ,nur”, das im Turkischen/Arabischen/Persischen
,Licht“/,hell” bedeutet, wére hier wohl angebracht zu formulieren, dass das Kind ,ausschlieBlich”
Turkisch/Kurdisch spricht. Wahrscheinlich versteht das Kind sogar Deutsch und Arabisch und Englisch —
L,hur” wirft hier einen defizitorientierten Blick auf das Kind, der dessen Mehrsprachigkeit nicht sieht,
sondern blofR feststellt: Das Kind spricht kein Deutsch.) Sie schweigen, wenn die Assistentin mit dem
Kind in ihrer (?) Sprache spricht und die Leitung dies untersagt. Wenn sie den furchtbaren Satz horen:
,Wir sprechen hier Deutsch!” (Dann sprichst du entweder auch Deutsch oder du gehdrst nicht zu uns.)
Wenn die Kollegin schief angeschaut wird, wenn ihr ein paar Worter im Dialekt ,rausrutschen”. Die
Padagog*innen Uberlegen sich sehr genau, ob sie zugeben sollen, dass sie auch Tirkisch, Albanisch,
Arabisch, Rumanisch, Dari, BKS, Ungarisch etc. sprechen. Ob sie sichtbar machen sollen, dass sie sich
im Dialekt am authentischsten ausdriicken kénnen. Sie Uberlegen leise, ob sie ihre (innersprachliche)
Mehrsprachigkeit zeigen und mit den Kolleg*innen und Kindern teilen sollen. Sie drohen, indirekt zum
Schweigen gebracht zu werden.
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Was aber, wenn genau dieser Entscheidungsmoment entscheidend ist — fir die Padagog*innen und
fur die Kinder? Wenn Kinder Sprachvorbilder brauchen, die zu ihren Sprachen stehen, die sich nicht
das Wort verbieten lassen? Stich-Wort ,Silencing”: Als mythologisches Opfer eines autonomen
Sprachverbots taucht hier Echo auf, die auf Zeus’” Geheild Hera mit Erzahlungen von dessen amourdsen
Abenteuern ablenken muss und von der betrogenen Gattin mit einem Sprachverbot bestraft wird. Sie
kann nicht mehr das Eigene produzieren, sondern blol} die letzten Woérter ihres Gegenlbers
duplizieren. Echolalie ist aber weder ein blo mythologisches, psychiatrisches bzw. ein Phanomen der
frihkindlichen Sprachentwicklung, sondern als Metapher in unserer mehr*sprachigen Gesellschaft zu
verstehen, nur dass heute nicht ein Gotterpaar Druck ausibt — es sind wir/die anderen und das
Prestige der Sprache*n, die das tun. Purkarthofer (2018) unterscheidet sechs Stufen im Spannungsfeld
von Forderung von Ein- bzw. Mehrsprachigkeit. Am unteren Ende stehen Stufe 1: explizite
Sprachverbote, Stufe 2: Silencing (implizite Sprachverbote) und Stufe 3: unausgesprochene
Mehrsprachigkeit.

Was aber, wenn die Studierenden der Seminare ,Sprach(en)entwicklung und -erwerb” und
»Sprach(en)bildung und -forderung” die sichtbaren und unsichtbaren Klammern sprengen missen,
damit die Sprache*n unbeherrscht ihre Freiheiten findet/finden, damit sie selbst die Stufen nach oben
gehen kénnen?

Dieser Akt des Einstehens fir die eigenen Sprachen kann nicht unterrichtet werden, der Mut zum
Widerstand gegen das Verbieten der Erstsprache*n der Kinder kann nicht antrainiert werden — wir
kbnnen in der gemeinsamen Auseinandersetzung und Diskussion nur/*Licht-Spuren legen. Ideen fur
solche Spuren sollen im Folgenden aufgezeigt werden.

Spuren — Sporen — Person. Echo ist zwar im Wald verschollen, aber gerade deshalb *verschallt sie dort
die ihr begegnende Sprache. Sie verwischt die Spuren, indem sie das Phonetische vermischt, aus dem
U ein O macht, aus den ,Spuren” ,Sporen”, oder gar den in den Wald Rufenden Anagramme
zurlckwirft: ,Person”. Die mythologische Figur orientiert sich hier auch an lexikalischen Netzen im
mentalen Lexikon, wie sie Ruberg & Rothweiler & Koch-Jensen (2017, 116) beschreiben bzw. wie
Pastior (2008, 209) in Bezug auf Anagramme Uberlegt: ,,Beim Lesenlernen lernen wir die Nichternheit
verlieren — einmal konnte jeder alle Anagramme lesen. Damals war es Nacht.” Person — Spuren —
Sporen: Im Dreiklang dieser sich mehrdeutig verwandelnden Woérter soll hier weitergedacht werden.

2. Person

In der Ausbildung zur/zum Elementarpadagogin*en ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Person
von zentraler Bedeutung. So startet z. B. das Kolleg der BAfEP8 (vgl. 2021) mit einer zwei- bis
dreiwdchigen sogenannten ,Ich-Werkstatt”, in der die Biografien, die Rollen und Masken (der Online-
Duden schreibt zur Etymologie von Person: ,lateinisch persona = Maske (1a); die durch diese Maske
dargestellte Rolle; Charakter; Mensch®) der Studierenden reflektiert werden. Im Fach ,Deutsch als
Zweitsprache” am Kolleg bzw. im Modul ,Sprache” in den Hochschullehrgdangen sind die angehenden
Padagog*innen aufgefordert, ihre Sprach*en*biografien zu reflektieren.

Hier versuchen wir, das Sprach*en*repertoire der Studierenden mithilfe von Sprachenportraits (vgl.
Busch 2013, 36ff.) zu kartografieren, also die Sprachen der einzelnen Personen in Silhouetten so zu
verorten, dass im anschlieRenden Gesprach Rulckschlisse Uber den Zusammenhang zwischen der
Sprache und dem Platz im Korper, an dem sie eingezeichnet wurde, gezogen werden kdnnen. Was
macht es mit mir, wenn ich den steirischen Dialekt als griines Herz in meine Silhouette einzeichne —
,die anderen” meine Herzenssprache aber mit den (Schlag-)Wortern ,tief” (im Vergleich zur Hoch-
/Standardsprache), ,schiach” (im Vergleich zum ,schonen” bildungssprachlichen Deutsch) und
,hindisch” (den Steirer*innen wird nachgesagt, sie wirden bellen) verbinden? Wenn sich das
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Steirische im Zentrum meiner Person befindet, , die anderen” mir aber (indirekt) kommunizieren, dass
ich mich dadurch in einen tiefen, schiachen Hund verwandle, wére es da nicht am einfachsten, ich
setzte mir eine Maske auf, um meine *andere Sprache zu verbergen? Sollen Eltern, obwohl der Dialekt
ihre Erstsprache ist, mit ihren Kindern Standarddeutsch sprechen, damit sie es — so die
wissenschaftlich widerlegte Annahme (vgl. zum Beispiel Berthele, 2008) — in der Schule ,einfacher”
haben? Diese Fragen im Unterricht zu diskutieren, ist von groRer Wichtigkeit.

Auch finden sich schnell Parallelen/Echos zu denjenigen Studierenden, die nicht mit einer Varietat des
Deutschen, sondern mit einer Erstsprache wie Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Englisch, Italienisch,
Kurdisch, Luxemburgisch, Malagasy, Persisch, Portugiesisch, Rumanisch, Serbisch, Slowakisch,
Spanisch, Suaheli, Tagalog, Tschetschenisch, Turkisch, Ungarisch, Usbekisch, Kroatisch, Russisch,
Ukrainisch, Vietnamesisch (einige der Erstsprachen des Jahrgangs 2021/22) aufgewachsen sind. Wo
zeichnen sie ihre Erstsprache*n ein? Und warum? Nach einer Vorstellungsrunde der Sprachenportraits
gehen die Studierenden in den Dialog — je ein bis zwei Deutsch-als-Erstsprachler*innen interviewen
ein bis zwei Studierende, die (auch) eine *andere Erstsprache haben, zum Thema Sprachbiographie.
Hier soll Raum gegeben werden, um die Geschichte und die Sicht der *anderen kennenzulernen, um
zu horen, wie es sich anflhlt, ohne Deutschkenntnisse in den Kindergarten gekommen zu sein, um zu
erfahren, warum die eigenen Eltern nicht das Kurdische, sondern das Tirkische an die Kinder
weitergeben haben (vgl. dazu die intergenerationale Sprachtransmission, Brizi¢ 2007, 134ff.). Um zu
fragen, was der/die *Andere gebraucht, sich gewlinscht hatte. Um dem Klang auf der *anderen Seite
ein Gesicht, einen Namen (Elif, Anneliese) zu geben, um die Ubersehenen/versteckten/unsichtbaren
Sprachen sichtbar zu machen. Und um Mut zu machen, die eigenen Sprachen als wertvoll zu
entdecken, obwohl ihnen wenig gesellschaftliches Prestige zugesprochen wird.

Dieses Prestige spiegelt sich im Angebot der bilingualen Kindergarten in Wien wider: Wer bilingual
sagt, meint fast immer, dass Deutsch und Englisch im Kindergarten gesprochen/vermittelt werden.
Daneben, und zahlenmaRig weit abgeschlagen, werden auch noch Spanisch, Arabisch, Russisch,
Ungarisch, Tschechisch, Slowakisch, Chinesisch und Burgenlandkroatisch angeboten (vgl. Rottensteiner
2021). Als Ausnahmeerscheinung sei hier der Kinderfreunde-Kindergarten in der Forsthausgasse, 1220
Wien, erwdhnt, der im Zuge des Projekts ,BIG AT-HU” (im Rahmen des INTERREG-Progamms) mithilfe
von Sprachbegleiter*innen die Sprachen Ungarisch, Slowakisch und Tirkisch fir alle Kinder im
Kindergarten anbietet (vgl. Kindergarten Forsthausgasse und Kogelnik 2017) — was zusammen mit dem
allgemeinen Fokus auf Mehrsprachigkeit im Kindergarten der Stufe 6 auf der Skala von Purkarthofer
(2018) entspricht: geférderte und unterstitze Mehrsprachigkeit. Die wichtigsten Erkenntnisse aus
dem Projekt kénnen im ,Handbuch zur reflektierten Praxis im Umgang mit Mehrsprachigkeit in
Kindergarten und Schulen” (Bildungsdirektion fiir Wien-Europa Biiro & Osterreichische Kinderfreunde-
Landesorganisation Wien 2019) nachgelesen werden.

Eine Moglichkeit, wie sowohl Kinder als auch (auszubildende) Padagog*innen die *eigene Sprache als
wertvoll im Sinne von: sie ist wert, gesprochen, hergezeigt, verschriftlicht, weitergereicht und
besprochen zu werden, erfahren konnen, sind Bilderblicher.

3. Spuren

Ich mochte hier nicht auf die mehr*sprachliche Bildung durch Bilderblcher in Bezug auf Kinder (vgl.
dazu Baldaeus, Ruberg et al. 2021) eingehen, sondern auf das Potenzial von
Bilderbichern/Bilderbuchkonzepten, die Studierende der Elementarpddagogik in der Ausbildung
gestalten bzw. die in der eigenen kiinstlerischen Auseinandersetzung entstanden sind. Am Kolleg der
BAfEP8 haben die Studierenden im Fach ,Deutsch” die Mdglichkeit, Gber den Zeitraum eines
Semesters ein eigenes Bilderbuch(-konzept) zu erarbeiten. Hierbei geht es nicht nur um die intensive
Beschaftigung mit dem Medium Bilderbuch und dessen Einsatz im Kindergarten, sondern auch um die
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Reflexion der eigenen Sprache*n. Im Sommersemester 2021 entstand hier das meines Erachtens nach
merk-wirdige Buch ,lrma Igel” (Abb. 1): In dem ,multilingualen” Bilderbuch der Studierenden Julia
Lehner, Eva Martinelli, Lisa Mikolaschek und Violetta Reupichler sucht das deutsch sprechende
Igelkind Irma seine Mutter. Es trifft ein spanischsprachiges Eichhérnchen, eine tirkischsprachige Maus
und einen russischsprachigen Storch, die zwar nicht die Sprachen der jeweils anderen
sprechen/,konnen”, aber verstehen, was das Kind braucht. Gemeinsam finden sie am Ende der
Geschichte Irmas Mutter. Bemerkenswert ist an diesem Buch, dass es nicht wie viele andere
Bilderblicher mehrere Sprachen nebeneinander prasentiert (also z. B. eine deutsche und daneben eine
serbokroatische oder eine tlrkische Version), sondern die Sprachen so auftreten lasst, wie sie auch
aullerhalb des Buches vorkommen: zugleich, vermischt, zum Teil unverstanden. Fir die Vorleser*innen
sind unter den  Sprechblasenklappen zwar die  deutschen  Ubersetzungen  der
spanischen/tirkischen/russischen Texte zu finden — die kindlichen Betrachter*innen und
Zuhorer*innen kénnen aber auch so der Geschichte folgen. Alle werden gehort, alle Sprachen stehen
gleichwertig im Bilderbuch, alle tragen dazu bei, dass eine gemeinsame Losung gefunden wird.

Merhaba kiiciik kirpi! |
Merhaba Enrique! /'

. (Hastdumeine Y
v Mama gesehen? / =

Abb. 1: Bilderbuch ,Irma Igel”

Und die Studierenden setzen bewusst ihre Erstsprachen bzw. die ihrer Kolleg*innen im Bilderbuch ein
— und machen sie dadurch flr uns sichtbar, spurbar, lesbar. Sie heben sie aus dem Verborgenen und
hinterlassen Spuren, die in Richtung Empowerment der eigenen Mehrsprachigkeit weisen. Wenn die
eigene Sprache erst einmal stolz im eigenen Bilderbuch prasentiert wurde, wird es leichter, sich gegen
implizite und explizite Sprachverbote zu wehren. Diese Studierenden werden, so meine Hoffnung,
nicht mehr ,spuren” (im Sinne von: folgsam sein), wenn jemand fordern sollte, dass nur Deutsch im
Kindergarten gesprochen werden soll, sondern neue multilinguale Spuren ziehen.

Weiters mochte ich kurz das persisch-deutsche Bilderbuch ,Fil/Vogel” (Abb. 2) vorstellen, das Neda
Afazel und ich geschrieben und illustriert haben. Das Buch ist als Leporello (wir erinnern uns an Don
Giovannis Diener und Geschichtensammler) konzipiert, das sich als sprachliche Médbiusschleife
entpuppt: Die zwei Geschichten in zwei Sprachen — eine von links nach rechts, die andere von rechts
nach links zu lesen — sind zugleich eine Erzdhlung der Polyphonie. Sitzen sich zwei Vorleser*innen
gegenUlber, so lesen sie von je einer Seite desselben Blatt Papiers einmal eine persische, einmal eine
deutsche Geschichte, wobei einige Worter aus beiden Mindern kommen — fiel (pers. Elefant), sang
(pers. Stein), Moos (pers. Banane), Kuh (pers. Berg) etc. Es erklingt durch das Buch ein homophones
Echo von der *anderen Seite des Leporellos, die zwei Seiten werden zu einer Seite, die zwei Sprachen
verweisen auf das Gemeinsame. Es geht, jenseits der Sprache*n, darum, Geschichten zu erzahlen, zu
berichten tber dich und mich, Gber uns.
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Abb. 2: Bilderbuch ,Fil/Vogel”

Wenn die Studierenden die sprachbiografische Landkarte ihrer eigenen Person, ihrer Masken erforscht
haben und nach einer (nicht *nur) tempordren Metamorphose ins animalisch Bilderbuchhafte
multilinguale Spuren auch fir ihre Kolleg*innen hinterlassen haben, kann ein weiterer Schritt in
Richtung selbstbewusster, empowerter Mehrsprachigkeit getan werden.

4. Sporen

Im besten Fall sind es solche Momente in der Ausbildung wie die oben beschriebenen, in denen die
Elementarpadagog*innen spiren, dass sie Sporen gebildet haben: widerstandsféhige, resiliente,
lebendige Sprachwesen, die der Vermehrung von Mehrsprachigkeit dienen. Sporen nicht als Plural des
Sporns, mit dem das Pferd mit Gewalt zum Reiten gezwungen wird, sondern als sich trotz aller
Widrigkeiten ausbreitendes Selbstverstandnis, als Mut zum Widerstand gegen Sprachverbote, als ,Ja,
sicher spreche ich Tirkisch, Kurdisch, Bosnisch etc.!” Sprachliche Sporen als Aufstand und Einstehen
flr die eigene*n Erstsprache*n und die der Kinder im Kindergarten, als Schritt hin zum Selbstvertrauen
in Bezug auf den Dialekt: ,lch spreche Oberosterreichisch®, wird Anneliese sagen und den
tUrkischsprachigen Eltern erklaren, dass die jungen Kinder sie zwar ,Anne” nennen, aber damit nicht
,Mama“ gemeint ist. Sporen als Umdeutungsmadglichkeit des scheinbar Festgeschriebenen, gegen die
,Pferdebrille” (wie Elif die Scheuklappen wunderbar aus dem Tirkischen ,at gozIGgu“ Ubersetzt), als
Ausgangspunkt (Elif stammt von arab. Alif, dem ersten Buchstaben des Alif-/Aleph-/Alphabets) fur eine
neue, sichtbare, stolze Mehrsprachigkeit, die sich nicht einklammern Iasst. Auf dass Elif und Anneliese
rausgehen und sich in jeder Situation fir ihre Sprache*n entscheiden.

Da die Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindergarten geférdert werden soll, missen in der Ausbildung
zur*m Elementarpddagogin*en Rdume geboten werden, in denen die persénliche Mehrsprachigkeit
reflektiert, sichtbar gemacht und ein sprachliches Selbstbewusstsein geschaffen werden kann (Person
— Spuren — Sporen). Wir brauchen multilinguale, stolze, laute Pddagog*innen als Vorbilder in den
Kindergarten.
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Mehrsprachigkeit im Unterricht aus
sprachheilpadagogischer Sicht — Chancengerechtigkeit
sichtbar machen'

Daniela Damian, Doris Maranitsch

1. Einleitung

Die Thematik Mehrsprachigkeit stellt in unserem eigenen padagogischen Berufsalltag sowie auch in
der Lehre immer wieder eine Herausforderung dar. Daher bietet dieser Beitrag die Moglichkeit, der
Komplexitat der Thematik auf unterschiedlichen Ebenen zu begegnen und Einblicke in unsere Arbeit
sichtbar zu machen. Primar geht es vor allem darum, einen Uberblick zur Thematik aus
sprachheilpadagogischer Sichtweise zu erhalten, der aufrittelt, Bewusstsein schafft und
Hilfestellungen flr die Einschatzung der Sprachfahigkeit mehrsprachiger Schiler*innen gibt. Ziel ist die
Beantwortung der in der Praxis oft zu klarenden Fragestellung, ob eine Sprachentwicklungsstérung
vorliegt, die die Indikation eines sprachheilpdadagogischen Forderangebotes nach sich zieht, oder ob
Defizite im Erlernen der Zweitsprache Deutsch vorliegen. Weiters wird Uber Grundlagen der
Sprachentwicklung informiert, um die physiologische mehrsprachige Entwicklung von
Sprachentwicklungsstérungen bei Mehrsprachigkeit zu differenzieren. Wir setzen uns mit dem
neuesten Forschungsstand zu den theoretischen Inhalten Verlauf des Spracherwerbs bei mehreren
Sprachen und Sprachentwicklungsstérungen bei Mehrsprachigkeit auseinander, widmen uns dem
Erkennen von Auffalligkeiten und beschéaftigen uns mit Grundlegendem zur Anamnese der Erstsprach-
und Zweitsprachentwicklung. Auch wichtige Aspekte der Elternberatung in Hinblick auf Formen der
mehrsprachigen Erziehung finden Platz. Ein kurzer Ausblick auf Moglichkeiten der Diagnostik der
Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern wird ebenfalls gegeben. Weiterfiihrende Fachliteratur
zur Thematik wird angefiihrt.

Wir freuen uns, anhand dieses theoretischen Beitrags unseren Arbeitsbereich sichtbar zu machen und
einen diskursiven Austausch anzuregen.

2. Formen der Mehrsprachigkeit

Weltweit existieren etwa 5.000 bis 7.500 Sprachen (je nachdem, ob einige Varietdten als
eigenstandige Sprachen angesehen werden), die sich aus sprachstruktureller Sichtweise teilweise
erheblich voneinander unterscheiden (vgl. Schmidt 2014, 14f.).

Die Mehrzahl aller Kinder wachst zwei- oder mehrsprachig auf, wobei das Erlernen mehrerer Sprachen
zwingend abhangig vom Umfang und von der Qualitdt des sprachlichen Inputs ist. Gesunde Kinder
kdnnen hervorragend mehrere Sprachen gleichzeitig oder nacheinander in diversen Kontexten
erwerben. Anzumerken ist, dass ,der Erwerb zweier Sprachen in der Regel eine
Kompetenzerweiterung darstellt. Der groRte Teil der mehrsprachigen Kinder durchlduft bei

1 Wir beschaftigen uns schon langere Zeit mit dieser Thematik und der vorliegende Beitrag stellt eine verdnderte und
erganzte Version des folgenden veroffentlichten Textes dar: Damian, D. & Maranitsch, D. (2021). Mehrsprachigkeit in der
Schuleingangsphase aus sprachheilpddagogischer Sicht. In: Paier, A. (Hrsg.). Sprachheilpddagogik: Wissenschaft und Praxis,
Band 9: ZSAMMGREDT. Gelingende Teilhabe durch sprachheilpddagogische Unterstlitzung - ein Austausch Uber relevante
und aktuelle Themen in den unterschiedlichen padgogischen Umgebungen. (S. 55-64). Wien: Osterreichische Gesellschaft fiir
Sprachheilpadagogik.
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entsprechenden Voraussetzungen und Rahmenbedingungen einen problemlosen Spracherwerb ohne
die Notwendigkeit einer besonderen Férderung oder Therapie” (Rieser 2015, 70).

Vorliegende Begriffsbestimmungen von Mehrsprachigkeit basieren auf dem Grad der
Sprachbeherrschung, dem Alter zum Zeitpunkt des Mehrsprachenerwerbs, der Anwendung (Funktion
und Gebrauch) und den soziokulturellen Aspekten (vgl. Scharff Rethfeldt 2013, 23).

2.1 Simultaner Bilingualismus

Bei dieser Form des Bilingualismus werden zwei Erstsprachen erlernt, es wird auch von doppeltem
Erstspracherwerb gesprochen. Ublicherweise wird die Erstsprache mit L1, die Zweitsprache mit L2
usw. abgekirzt. Beim simultanen Bilingualismus mussten dementsprechend die Bezeichnungen Lla
und Llb Anwendung finden (vgl. Kannengieser 2019, 449). Ob der beschriebene doppelte
Erstspracherwerb voraussetzt, dass beide Sprachen mit dem Kind von Geburt an gesprochen werden
oder ob er auch noch bis zu einem Alter von drei Jahren entstehen kann, wird kontrovers diskutiert
(vgl. Scharff Rethfeldt 2013, 116f.).

2.2 Sukzessiver Bilingualismus

Haufig wird ab einem Beginn des Erwerbs einer zweiten Sprache ab zwei Jahren von sukzessivem
Bilingualismus gesprochen (vgl. Kannengieser 2019, 449). Die Sprachen werden dementsprechend
nacheinander angeboten.

2.3 Friher Sukzessiver Bilingualismus

In den letzten Jahren hat sich zusatzlich auch die Form des frihen sukzessiven Bilingualismus
durchgesetzt. Diese Form, auch kindlicher Zweitspracherwerb genannt, kann bis zu einem Alter von
sechs Jahren stattfinden. Der kindliche Zweitspracherwerb &hnelt strukturell dem kindlichen
Erstspracherwerb (vgl. Kannengieser 2019, 449).

3. Verlauf der Sprachentwicklung bei mehreren Sprachen

3.1 Der simultane Erwerb mehrerer Sprachen

Kinder mit simultanem Erwerb zweier Sprachen zeigen einen dhnlichen Verlauf des Spracherwerbs wie
monolingual aufwachsende Kinder (vgl. Petermann, Melzer et al. 2016, 17).

Voraussetzung ist wiederum, dass das Kind in beiden Sprachen regelmaRigen und ausreichenden Input
von guter Qualitdt erhalt. Im Laufe des Erwerbs ist in beiden Sprachen gleichermalien mit
physiologischen phonologischen Prozessen zu rechnen und auch eventuelle phonetische
Fehlbildungen kdnnen sich in beiden Sprachen zeigen. Anfénglich findet eine charakteristische
Mischung der Sprachen, das initial-mixing statt, mit dem spateren Wortschatzspurt entstehen zwei
bzw. mehrere mentale Lexika. Der postulierte Wert von 50 Wértern in der aktiven Sprache mit 24
Monaten zur Erkennung eines Sprachentwicklungsstérungs-Risikos gilt nur dann, wenn aktive Worter
fir beide Sprachen erhoben werden. Ebenso entwickeln sich hinsichtlich der Pragmatik bilinguale
Kompetenzen. Im Grammatikerwerb finden sich keine qualitativen Unterschiede der Erwerbsschritte
in der jeweiligen Sprache (vgl. Kannengieser 2019, 454).
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3.2 Der sukzessive Erwerb mehrerer Sprachen

Im Gegensatz zu simultan bilingual aufwachsenden Kindern gibt es beim sukzessiven Erwerb mehrerer
Sprachen Unterschiede. Die Sprachen werden nacheinander angeboten, beispielsweise wird die zweite
Sprache durch den Eintritt in eine Bildungseinrichtung erlernt. Wahrend des Lernprozesses zeigt sich
eine sogenannte Ubergangssprache, welche sowohl Merkmale aus der Erstsprache als auch aus der
Zweitsprache enthalt. Es kommt zu Abwandlungen von Lauten, Wortern und grammatikalischen
Strukturen sowie zu interferenzbedingten Auffélligkeiten, die typisch fir Lernersprachen sind und
deshalb strikt von einer Sprachentwicklungsstérung abzugrenzen sind. Auf phonetisch-phonologischer
Ebene kénnen unterschiedliche Betonungsmuster der Erst- und Zweitsprache zu einer ungewohnten
Aussprache von Wortern und Satzstrukturen fihren. Durch die Aneignung des deutschen Lautsystems
kann es beispielsweise auch zu Schwierigkeiten in der Bildung von Einzellauten kommen (vgl.
Petermann, Melzer et al. 2016, 17). Zum sukzessiven Zweitspracherwerb gehorige lexikalische Liicken
kompensieren Kinder mit unterschiedlichen Strategien wie Gestik, Lautmalereien, Neologismen oder
Wortersetzungen (vgl. Kannengieser 2019, 456). Haufig kommt es zu Ubergeneralisierungen aus
demselben semantischen Feld. Beispielsweise wird dann anhand des Begriffs Tasse eine Tasse sowie
auch ein Glas bezeichnet (vgl. Petermann, Melzer et al. 2016, 18). Die Erwerbsschritte der deutschen
Grammatik bei der Aneignung scheinen genau den monolingualen Erwerbsschritten gleichgestellt zu
sein. Zunachst werden Infinitive in Finalstellung verwendet, erst dann entwickeln sich Finitheit und
Verbzweitstellung. Ubergeneralisierungen mit sein und machen sind ebenfalls beobachtbar. Das
Erwerbstempo liegt zwischen 6 und 24 Monaten im Kontakt mit der deutschen Sprache. Der Erwerb
der Nominalflexion verlauft langwieriger als im Erstspracherwerb (vgl. Kannengieser 2019, 458).

Pragmatische Kompetenzen sind nicht an eine Sprache gebunden und kénnen in die Zweitsprache
Ubertragen werden (vgl. Petermann, Melzer et al. 2016, 19).2

4. Sprachentwicklungsstérungen bei Mehrsprachigkeit

In den letzten Jahren konnten einige flr die Praxis bedeutsame Erkenntnisse in Bezug auf
Sprachentwicklungsstérungen bei Mehrsprachigkeit gewonnen werden. ,Aus monolingualer Sicht
lassen sich Besonderheiten der Sprachproduktion mehrsprachiger Kinder wahrnehmen (z. B.
Transfers), die als physiologisch zu bewerten sind und somit keine Indikation fir eine Férderung oder
Therapie darstellen” (Scharff Rethfeldt 2013, 126). Eine Sprachentwicklungsstorung (SES) tritt
zwangslaufig immer in allen zu erwerbenden Sprachen auf. Auffdlligkeiten in nur einer Sprache bei
mehrsprachigen Kindern sind moglich, aber ihnen liegt keine Sprachentwicklungsstérung zugrunde.
Vielmehr kdnnen dafiir beispielsweise Faktoren wie unpassende Erwerbsbedingungen verantwortlich
sein (vgl. Kannengieser 2019, 458). Eine Sprachentwicklungsstérung verstarkt sich durch einen
gleichzeitigen Erwerb von zwei Sprachen nicht. Etwa 20-25% der Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstdrung wachsen mehrsprachig auf. Studien zeigen, dass simultan bilinguale Kinder
mit Sprachentwicklungsstérung quantitativ und qualitativ in beiden Sprachen dieselben Defizite wie
einsprachige Kinder aufweisen. Genauso ist bei sukzessivem Zweitspracherwerb davon auszugehen,
dass der Bilingualismus keine Auswirkung auf Sprachentwicklungsstérungen hat. Das Erkennen einer
eventuell zugrundeliegenden Sprachentwicklungsstorung ist aber schwieriger, da sprachliche Defizite
in der zu erwerbenden Sprache auch erwerbsbedingt begriindbar sein konnen (vgl. ebd., 458). Weiters
festzuhalten ist:  Mehrsprachigkeit stellt keinesfalls die Ursache einer spezifischen
Sprachentwicklungsstérung (SSES/auch USES) dar, kann aber im Entwicklungsverlauf die Rolle eines
Multiplikators einnehmen (vgl. Chilla, Rothweiler et al. 2013, 86). Interessant ist auch Folgendes:
,Bilinguale Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen scheinen in manchen Bereichen bessere

2 7ur Verdeutlichung der Formen von Mehrsprachigkeit bietet die Deutsche Gesellschaft fir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)
auf ihrer Homepage informative Erklarvideos zum Thema Mehrsprachigkeit an.
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Ergebnisse zu erzielen als einsprachige Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen, d. h. die
Mehrsprachigkeit erweist sich als Vorteil, nicht als Hindernis.” (Tracy 2008, 100)

5. Sprachheilpadagogische Diagnostik im Kontext von Mehrsprachigkeit

Die Diagnostik einer eventuell zugrundeliegenden Sprachentwicklungsstérung bei Mehrsprachigkeit ist
schwierig, da, wie schon erwahnt, sprachliche Defizite in der zu erwerbenden Sprache auch
erwerbsbedingt begrindbar sein kénnen. Im Verlauf des Erwerbs der Zweitsprache Deutsch treten
beispielsweise natlrlicherweise Fehler und RegelverstoRe auf, welche den Auffilligkeiten einer
spezifischen Sprachentwicklungsstérung dhneln. Problematisch ist es, wenn Defizite bedingt durch
mangelnde Deutschkenntnisse falschlicherweise als Sprachstérung diagnostiziert werden, umgekehrt
aber auch, wenn eine spezifische Sprachentwicklungsstorung bei Bilingualitdt nicht oder erst sehr spat
erkannt wird. Weil eine Diagnostik einer Sprachentwicklungsstérung bei mehrsprachigen Kindern in
deren Erstsprache meist nicht machbar ist, da haufig sprachkompetente Fachleute, aber auch
Forschungsergebnisse zu Symptomen einer Sprachentwicklungsstérung in der jeweiligen Sprache fir
die Diagnostik fehlen, stellt sich zunachst die Frage nach Symptomen einer Sprachentwicklungsstérung
in der Zweitsprache Deutsch (vgl. Kannengieser 2019, 458; Rieser 2015, 70f.).

Im unauffilligen Erwerb des Deutschen finden sich ab einer bestimmten Linge der AuRerungen finite
Verben in Zweitstellung und infinite Verben in Finalstellung. Als Indikatoren einer spezifischen
Sprachentwicklungsstérung gelten aufgrund dessen ab einer gewissen Kontaktdauer mit der
deutschen Sprache finite Verben in Finalstellung und infinite Verben in Zweitstellung. Aktuelle
Erkenntnisse zum simultanen wie zum sukzessiven Deutscherwerb (siehe Kracht 2000; Frigerio Savyilir
2007; Rothweiler 2006; Jeuk 2007; Kaltenbacher & Klages 2007; Thoma & Tracy 2007; Dimroth 2008)
lassen die Vermutung zu, dass diese Indikatoren auch auf mehrsprachige Kinder zutreffen. Somit ist
die Verbgrammatik eines der wichtigsten Kriterien zur Einschatzung einer eventuell vorhandenen
Storung, sie ist jedoch kein sicheres und eindeutiges Kriterium. Es gilt aber festzuhalten, dass bei
einem Kind, das nach 24 Monaten Kontakt zur deutschen Sprache noch groRRe Schwierigkeiten mit der
Verbstellung im deutschen Hauptsatz zeigt oder regelmaRig Verben in der korrekten Position im Satz
unflektiert lasst, der dringende Verdacht einer Sprachentwicklungsstorung besteht. Als Merkmale,
welche in der Zweitsprache Deutsch auf eine Sprachentwicklung hindeuten kdnnen, gelten somit
beispielsweise die systematische Verwendung infiniter Verben in Zweitstellung oder finiter Verben in
Finalstellung, das Ausbleiben produktiver AuRerungen nach ca. einem Jahr Kontakt mit der
Zweitsprache und das Verharren auf EinwortdulRerungen ein Jahr nach Sprechbeginn sowie konstante
phonologische Prozesse in der deutschen Sprache und schlechte Verstandlichkeit nach zwei Jahren
Kontakt mit der deutschen Sprache (vgl. Kannengieser 2019, 459).

Es liegen auch Symptome vor, welche sich in der Erst- als auch in der Zweitsprache zeigen kdnnen bzw.
einzelsprachenibergreifend auftreten konnen. Beispiele dafiir sind spater Sprachbeginn, fehlende
Bewusstheit fiur Sprachverstandnisprobleme, nicht altersentsprechender Wortschatzumfang,
Wortabrufstorungen, schlechte Verstandlichkeit durch lange anhaltende phonologische Prozesse,
eingeschranktes phonologisches Gedachtnis und eingeschriankte auditive Merkspanne, nicht
altersgemalies Kommunikationsverhalten wie fehlender Blickkontakt, ausbleibende
Kommunikationsinitiativen, fehlende Verstandigungsstrategien oder fehlende Fahigkeit zum Code-
Switching (vgl. ebd., 461ff.).2

3 Eine Tabelle mit Gegendiberstellung von stérungs- und erwerbsbedingten Symptomen findet sich in Kannengieser (2019,
461ff.).
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Eine genaue Erhebung des Sprachstands und der Spontansprache der Erstsprache stellt in vielen Fallen
aufgrund des Fehlens sprachkompetenter Fachleute und fehlender Sprachtests fliir mehrsprachige
Kinder eine Herausforderung dar. Mittels Einbezugs der theoretischen Kenntnisse (Uber
Mehrsprachigkeit ~und  durch  anamnestische  Informationen ist aber auch durch
Sprachheilpddagog*innen eine Einschatzung des sprachlichen Entwicklungsstandes moglich. Im
Vordergrund der Abklarung einer mdéglichen Sprachentwicklungsstérung im Zusammenhang mit
Mehrsprachigkeit steht deshalb immer die Erhebung der Sprachen-Situation des Kindes (Wie viele
Sprachen? Wer spricht wo und in welcher Qualitdat und Quantitadt in welcher Sprache mit dem Kind —
Qualitdt und Quantitat des Inputs? Dauer des Kontakts zu den Sprachen und Beginn des
Zweitspracherwerbs? Erwerbskontext? Gibt es eine Familiensprache/Elternsprache? Wertigkeit der
Sprachen? etc.) und eine Beurteilung der Situation, die in der Regel durch ein Elterngesprach
stattfindet. Zur Einschatzung des bisherigen Verlaufs des Spracherwerbs bieten sich die Ublichen
anamnestischen Fragen (Entwicklungsverlauf, Sprachkompetenz) im Rahmen der Elternbefragung an.
Gute Anhaltspunkte geben die Frage nach dem Sprechbeginn und die Frage nach dem Sprachstand
des Kindes im Alter von zwei Jahren. Unsere Praxis zeigt auch, dass Hoérbeeintrachtigungen im
Entwicklungsverlauf oft nicht friihzeitig erkannt wurden. Falls eine Befragung erschwert ist, da Eltern
selbst Uber geringe Deutschkenntnisse verfligen und kein/e Dolmetscher*in hinzugezogen werden
kann, bieten sich mehrsprachige Anamnesebogen in der Erstsprache der Eltern an. Durch deren
Nutzung ergeben sich praktische Vorteile, da diese mittels Ankreuzverfahren zweisprachig konzipiert
sind und keine Ubersetzungsperson notwendig ist. Hierflir eignen sich beispielsweise die
Anamnesebogen von Lilli Jedik (2006).

Die Ausgestaltung der Mehrsprachigkeit jedes einzelnen Kindes im Kontext seiner Familie ldsst sich
aullerdem sehr gut mit dem Verfahren Mehrsprachen-Kontexte von Ritterfeld & Like (2013)
beurteilen.

Far erste Unterrichtsbeobachtungen/Spontansprachanalysen eignen sich Ubliche
Kommunikationssituationen und Schiler*innenduRerungen, z. B. in Erzdhlkreisen oder
Spielsituationen. Reber & Schoénauer-Schneider (2018, 24ff.) bieten hierfir einen gut nutzbaren
allgemeinen Beobachtungsbogen an. Danach kann vertiefend eine Sprachebene genauer analysiert
werden. Auch ein Ubersichtsraster (sprachliche Fahigkeiten) sowie eine kriteriengeleitete
Beobachtung finden sich bei Reber & Schénnauer-Schneider (2018, 26ff.). Die Anfertigung von Ton-
oder Videoaufnahmen, die spater ausgewertet werden kénnen, ist ratsam.

,Die Sprachentwicklung unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit verldauft hochgradig variabel.
Aufgrund eines sprachspezifisch distributiven Sprachangebotes sowie aufgrund sprachstrukturell
bedingter asynchroner Entwicklungsstufen im Grammatikerwerb stellen die flir monolinguale
Entwicklungsverldufe ermittelten klinischen Merkmale keine verlasslichen Indikatoren dar.” (Scharff
Rethfeldt 2013, 134). Das Bedingungsgeflige einer SSES (siehe Kapitel 4) bei Mehrsprachigkeit ist oft
ausgesprochen komplex, weshalb bei der Diagnostik mehrsprachiger Kinder grundsatzlich die hohe
Heterogenitat der Zielgruppe beachtet werden muss. Fir das einzelne Kind gelingt das, wie bereits
oben angefihrt, indem die individuelle Auspragung von Faktoren (Erstkontakt mit den verschiedenen
Sprachen, Kontaktdauer und Inputqualitdt pro Einzelsprache etc.) in Erfahrung gebracht wird. Das
Hauptziel in der Beurteilung von mehrsprachigen Kindern besteht in der Unterscheidung von
sprachlichen Mangeln aufgrund geringer Sprachkontakte in  Abgrenzung zu effektiven
Spracherwerbsproblemen (vgl. Rieser 2015, 79f.). Zur genaueren Abklarung sind die vergangenen und
aktuellen Erfahrungskontexte des Kindes beim Lernen des Deutschen genau zu bestimmen. Die
Untersuchung der anderen Sprache(n) des Kindes tragt, wie bereits beschrieben, ebenfalls wesentlich
zur Diagnosestellung bei. Es kann zu falschen Interpretationen und in Folge zu Fehldiagnosen kommen,
wenn zum Beispiel Wortschatzliicken und grammatikalisch fehlerhafte Satze aufgrund mangelnder
Spracherfahrung im Deutschen auf eine Abrufstérung im Rahmen einer SES zurlckgefihrt werden.
Simultan und sukzessiv mehrsprachige Kinder mit einer SES machen im Deutschen beispielsweise
ahnliche Fehler wie monolingual deutschsprachige Kinder mit einer SES. Unterschiedlich ist, dass
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typische sukzessiv mehrsprachig aufwachsende Kinder die Fehler auf morphosyntaktischer Eben nur
im Deutschen und nicht in ihrer Erstsprache zeigen. Es besteht jedoch auch die Gefahr, dass
mehrsprachige Kinder mit einer SES nicht frihzeitig erkannt werden, wenn Sprachauffalligkeiten auf
die Mehrsprachigkeit zurtckgefihrt werden. Prinzipiell ist in diesem Zusammenhang
verstandlicherweise zu beachten, dass man die Normwerte von Verfahren, die fiir monolinguale
Kinder konzipiert sind, nicht auf mehrsprachige Kinder anwenden kann. Die monolingualen
Vergleichswerte kdnnen bei genauer Kenntnis der mehrsprachigen Entwicklung des Kindes lediglich
,Mit einem hohen Mal an gebotener Vorsicht eine orientierende Funktion erfillen” (Spreer 2018,
158).

Die Tabelle in Scharff Rethfeldt (2013, 138f.) fasst mogliche Symptome einer
Sprachentwicklungsstérung bei monolingual deutschsprachigen Kindern zusammen und stellt sie in
ihrer Eignung als klinische Merkmale mehrsprachigen Kindern gegenuber.

Informative Tabellen zum detaillierten Vorgehen bei Verdacht auf Vorliegen einer SSES bei
mehrsprachigen Kindern und weiterfiihrende Aspekte der sprachpadagogischen Diagnostik finden sich
auch in Chilla, Rothweiler et. al. 2013.

5.1 Allgemeine Verfahren und Screenings zur Sprachentwicklungsdiagnostik bei

Mehrsprachigkeit in der Schuleingangsphase

In Folge werden einige Verfahren kurz genannt, die sich in der sprachheilpddagogischen Praxis, auch
ohne vorhandene L1-Kenntnisse, gut einsetzen lassen.

Das Screening der Erstsprachfdhigkeit bei Migrantenkindern (SCREEMIK 2, Wagner 2008) ist ein
computergestltztes Testverfahren zur Feststellung des Sprachstandes im Deutschen und ermdglicht
es, Tester*innen ohne L1-Kenntnisse, u. a. syntaktisch und semantisch rezeptiv, die Erstsprache
deutsch-russisch bzw. deutsch-tirkisch sprechender Kinder auch zu Uberpriifen. Es richtet sich
insbesondere an Kinder mit einem sukzessiven Zweitspracherwerb im Deutschen. Reaktionen der
Kinder werden mittels Mausklick des Kindes erhoben oder von der Untersuchungsperson protokolliert.

Die Evozierte Diagnostik grammatischer Fahigkeiten fir mehrsprachige Kinder (ESGRAF-MK; Motsch
2011) fur 4- bis 10-Jahrige dient der Einschatzung grammatischer Kompetenzen in den Erstsprachen
Turkisch, Polnisch, Russisch, Griechisch, Italienisch und wird computerbasiert durchgefiihrt. Die
Antworten werden von der Untersuchungsperson notiert und diese entscheidet mittels Manuals, ob
das Zielmerkmal vom Kind richtig produziert wurde.

Beim Programm LOGwords der Firma LOGmedia handelt es sich um eine multilinguale Diagnostik-
Software zur Erfassung von Sprach-, Sprech-, Motorik-, Wahrnehmungs- und Verarbeitungsleistungen
bei Kindern und Jugendlichen ab funf Jahren. Der passive Wortschatz und das Sprachverstdandnis
kénnen in 16 Sprachen normiert erfasst werden.

Es gibt empfehlenswerte Sprachstandserhebungen, die ebenfalls flr sukzessiv mehrsprachige Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache eingesetzt werden kdnnen:

Mit der Linguistischen Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ; Schulz & Tracy
2011), als standardisiertes und normiertes Testverfahren, konnen sowohl rezeptive als auch expressive
Bereiche der deutschen Sprache Uberprift werden und somit der Sprachstand von Kindern im Alter
von drei bis sieben Jahren mit Deutsch als Zweitsprache (Alter bei Erwerbsbeginn 24-47 Monate)
eingeschatzt werden.
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Das Screening der kindlichen Sprachentwicklung (SCREENIKS) von Wagner (2014) enthalt getrennte
Normdaten fir ein- und mehrsprachige Kinder im Alter von 4 bis 7 Jahren. Die Anwendung wird aber
erst ab einer Kontaktdauer von 24 Monaten mit der deutschen Sprache moglich und kann ebenfalls
computergestltzt ausgewertet werden.

Der Sprachstandserhebungstest fur Kinder im Alter zwischen funf und zehn Jahren (SET 5-10) von
Petermann (2012) ermoglicht es ebenfalls, den deutschen Sprachstand bei Kindern mit
Migrationshintergrund zu erfassen und bietet einen umfassenden Eindruck vom Sprachprofil des
Kindes.

6. Kooperation als Voraussetzung

Schiler*innen, deren Chancengleichheit durch erschwerte Lern- und Entwicklungsbedingungen
aufgrund von Beeintrdchtigungen im Bereich Sprache und Kommunikation gefdhrdet ist, soll eine
verbesserte Teilhabe an der Gesellschaft ermoglicht werden. Um den individuellen Bedurfnissen
dieser Schiler*innen gerecht zu werden, sind personenorientierte und systembezogene Malnahmen
der Beratung, Unterstitzung (d. h. Forderung bzw. Therapie) und/oder sonderpddagogische bzw.
sprachheilpadagogische Gestaltung des Unterrichtsangebotes zu entwickeln und in einer
Forderkonzeption aufeinander abzustimmen. Dies sollte gemeinsam mit dem Kind, den Eltern und
allen am Bildungsprozess beteiligten Personen geschehen (vgl. Gliick 2010).

6.1 Elternarbeit: Aus der Praxis

Nicht nur die Beurteilung der Sprachkompetenzen des bi- oder multilingual aufwachsenden Kindes ist
in der sprachheilpdadagogischen Praxis oft herausfordernd, sondern haufig auch die Verstandigung mit
den Eltern. Wichtig ist in diesem Zusammenhang eine kultursensitive Grundhaltung, gepragt von einer
verstehenden und wertschatzenden Akzeptanz gegenlber Kindern und Eltern, die einem anderen
Kulturkreis entstammen. In diesem Zusammenhang ist die Kenntnis von verschiedenen
kulturspezifischen = Sichtweisen in Bezug auf Gesundheit und Krankheit, Normalitdt und
Entwicklungsstorung Voraussetzung, da auch von den Eltern, je nach kulturellem Hintergrund, ein
hohes MafR an Einsicht, Akzeptanz und Toleranz verlangt wird. Oft sind Eltern der Ansicht, dass Kinder
mit simultanem Erstspracherwerb ein sehr viel langsameres Entwicklungstempo durchlaufen wirden
als einsprachige Kinder. Die Erwerbsprozesse laufen bei guten Rahmenbedingungen grundsatzlich aber
im gleichen Zeitrahmen (allenfalls leicht verzégert) ab. Manchmal wird von Eltern von Zweisprachigkeit
gesprochen, obwohl das Kind kaum Kontakt mit einer zweiten Sprache hatte. Erst wenn das Kind in
ausreichenden Kontakt mit der Zweitsprache Deutsch kommt, kann von Zweisprachigkeit gesprochen
werden. Derzeit existieren unterschiedliche Studienangaben, welches Ausmals im Kleinkindalter fur
gutes Erlernen der deutschen Sprache erforderlich ist, meist wird aber mindestens 15-20 Stunden
wdchentlicher Kontakt genannt. Manche Eltern haben die Vorstellung, sie missten AuRerungen in die
andere Sprache Ubersetzen, damit ihr Kind den Inhalt besser verstehen wirde. Das Kind ist aber auf
Wiederholungen und Variationen von Formulierungen angewiesen, um seine Sprachkompetenzen
auszudifferenzieren. Es ist wichtig, den Eltern zu verdeutlichen, mit dem Kind konsequent in einer
Sprache zu sprechen bzw. verschiedene Sprachen strikt zu trennen. Gelegentlich sind wir
Sprachheilpddagog*innen mit der Vorstellung von Eltern konfrontiert, dass das Kind nur
sprachheilpadagogische Forderung benétigt, um die Umgebungssprache Deutsch zu lernen. Eine
solche Situation gibt Gelegenheit, die Eltern Uber Grundsatze und erforderliche Rahmenbedingungen
des Spracherwerbs generell und des Zweitspracherwerbs im Besonderen zu informieren (vgl. Rieser
2015, 74ff.).

Abschlielend kann festgehalten werden, dass haufig zwei Extreme an Grundhaltungen
mehrsprachiger Eltern in der Praxis anzutreffen sind. Eine Gruppe vertritt oft die Auffassung, dass alle
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Kinder als Sprachgenies unter jeglichen Umstanden in kirzester Zeit fahig seien, drei oder vier
Sprachen gleichzeitig zu lernen. Oft sprechen diese Eltern daher in einem Sprachenmix mit der
Absicht, ihrem Kind ein variables Sprachangebot zu bieten. Die andere Elterngruppe ist manchmal der
Meinung, dass der gleichzeitige Erwerb von zwei Sprachen eine aullerordentlich grol3e
Herausforderung fir das Kind darstelle und Entwicklungsauffalligkeiten jeglicher Art darauf
zuriickfUhrbar waren (siehe auch Rieser 2015, 76ff.).

Aktas, Asbrock et. al. (2018) zeigen in ihrem Artikel ,Beratung von Eltern mehrsprachig aufwachsender
Kinder” viele hilfreiche Aspekte auf. Auch Simone Kannengieser (2019) widmet sich der Thematik
Elternberatung und gibt niitzliche Tipps.*

7. Ausblick

Vorausgesetzt, alle an der Forderung mehrsprachiger Schiler*innen beteiligten Personen begegnen
der Zwei- und Mehrsprachigkeit eines Kindes positiv, zeigen Interesse und beziehen die Eltern mit ein,
sind erste Schritte bereits getan und von der sprachlichen Vielfalt kann nur profitiert werden.
Mehrsprachigen Schiler*innen mit Sprachentwicklungsstorungen stehen vielfaltige Hindernisse und
Barrieren im Laufe ihrer Schullaufbahn im Wege und diese erfordern eine Pluralitat verschiedenster
Forderansatze, basierend auf guter Kooperation der Professionen mit dem Ziel, die Teilhabe und
Partizipation der Schiler*innen im Unterricht zu sichern. Durch diese Kooperation kann eine
bestmogliche schulische Unterstitzung von Kindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen erzielt
werden. Rahmenbedingungen sollen geschaffen werden, damit die genannten Schiler*innen ihr
Leistungspotenzial bestmdglich entfalten konnen. Fir die Gestaltung eines inklusiven Schulsystems
bedarf es der Anstrengung und Bereitschaft aller professionellen Akteur*innen, die den Bildungs- und
Lebensraum Schule im Sinne eines multiprofessionellen Teams mitgestalten, sowie der Bereitstellung
geeigneter Ressourcen an Zeit, Raum und Material (vgl. Glick, Reber et al. 2013).

Im Sinne einer inklusiven Gesellschaft und einer inklusiven Schule missen neue Wege beschritten
werden. Verschiedene Professionen sollten im Zuge der Inklusion, auch im Forderschwerpunkt
Sprache, noch enger zusammenriicken und gemeinsam die Verantwortung fir ihre Schiler*innen
tragen, weil Inklusion keine padagogische Ausnahme mehr ist.

Literaturverzeichnis

Aktas, M., Asbrock, D. et. al. (2018). Beratung von Eltern mehrsprachig aufwachsender
Kinder. In: Blechschmidt, A. & Schrapler, U. (Hrsg.). Mehrsprachigkeit in Sprachtherapie und Unterricht.
(S.115-125). Basel: Schwabe.
Arbeitskreis Neue Erziehung e.V. (2009). Die sprachliche Entwicklung von Kindern im
Alter von 3 bis 6 Jahren in ein- und mehrsprachigen Familien. Jeweils zweisprachig in Deutsch und 9
weiteren Sprachen. Abrufbar unter: https://www.ane.de/download/sprachentwicklung2 (10.10.2021).
Chilla, S., Rothweiler, M. et al. (2013). Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen — Stérungen — Diagnostik.
Munchen: Reinhardt.
Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik. Erklarvideos zum Thema Mehrsprachigkeit. Abrufbar
unter: https://www.dgs-ev.de/erklaervideos (26.12.2021).
Dimroth, C. (2008). Kleine Unterschiede in den Lernvoraussetzungen beim ungesteuerten

*In den Quellenangaben dieses Artikels finden Sie hilfreiche Elterninformationen in mehreren Sprachen folgender Anbieter,
die kostenlos im Netz zur Verfligung stehen: Arbeitskreis neue Erziehung e.V. (ANE), Staatsinstitut fur Frihpadagogik (IFP)
Bayern, okay. Integration und Vielfalt in Vorarlberg.

75



Zweitspracherwerb: Welche Bereiche der Zielsprache Deutsch sind besonders betroffen? In: Ahrenholz,
B. (Hrsg.). Zweitspracherwerb. Diagnosen, Verldufe, Voraussetzungen. (S. 117-134). Freiburg im
Breisgau: Fillibach.

Frigerio Sayilir, C. (2007). Zweisprachig aufwachsen — zweisprachig sein. Der Erwerb zweier Erstsprachen
aus der handlungstheoretischen Sicht der kooperativen Padagogik. Minster: Waxmann.

Glick, C. W. (2010). Mit Sprache teilhaben. Abrufbar unter:
https://lg.dgs-ev.de/fileadmin/bilder/dgs/pdf-dateien/Positionspapier_MitSprache__Inklusion_.pdf
(10.10.2021).

Glick, C. W., Reber, K. et. al. (2013). POSITIONSPAPIER — Kinder und Jugendliche mit Forderschwerpunkt
Sprache und Kommunikation in inklusiven Bildungskontexten. Abrufbar unter:
https://lg.dgs-ev.de/fileadmin/bilder/dgs/pdf-dateien/dgs-
Positionspapier_Foerderschwerpunkt_Sprache_in_inklusiven_Bildungskontexten__11-2013.pdf
(10.10.2021).

Jedik, L. (2006). Anamnesebogen flr zweisprachige Kinder. Mappe A. Mappe B (2.

Aufl.). Wirzburg: Edition von Freisleben.

Jeuk, S. (2007). Zweitspracherwerb im Anfangsunterricht — erste Ergebnisse. In:

Ahrenholz, B. (Hrsg.). Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und Fordermdglichkeiten. (S.
186-201). Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Kaltenbacher, E. & Klages, H. (2007). Sprachprofil und Sprachférderung bei Vorschulkindern mit
Migrationshintergrund. In: Ahrenholz, B. (Hrsg.). Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und
Fordermoglichkeiten. (S. 80-97). Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Kannengieser, S. (2019). Sprachentwicklungsstérungen. Minchen: Elsevier.

Kracht, A. (2000). Migration und kindliche Zweisprachigkeit. Interdisziplinaritdt und
Professionalitdt sprachpadagogischer und sprachbehindertenpadagogischer Praxis. Minchen:
Waxmann.

LOGmedia (2011). LOGwords — Multilinguale Diagnostik-Software. Decision Products.

Motsch, H.-J. (2011). Evozierte Diagnostik grammatischer Fahigkeiten fiir mehrsprachige Kinder
(ESGRAF-MK). Mlnchen: Reinhardt.

okay.Integration und Vielfalt in Vorarlberg (2010, 2015, 2017, 2018). Elternratgeber ,Sprich mit mir und
hor mir zu!“ —in vielen Sprachen erhaltlich. Abrufbar unter:
https://www.okay-line.at/okay-programme/elternratgeber/Elternratgeber.html (10.10.2021).

Petermann F. (2012). Sprachstandserhebungstest fir Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET 5-10)

(2. Aufl.). Gottingen: Hogrefe.

Petermann F., Melzer, J. et al. (2016). Sprachdiagnostik im Kindesalter. Gottingen: Hogrefe.

Reber, K. & Schonauer-Schneider, W. (2018). Bausteine sprachheilpddagogischen Unterrichts.
Munchen: Ernst Reinhardt.

Rieser, R. (2015). Spracherwerbsstérungen im Kleinkindalter. Grundlagen — Friherfassung — Logopadische
Frihtherapie — Therapieverlaufe. Zirich: SAL.

Ritterfeld, U. & Like, C. (2013). Mehrsprachen-Kontexte. Erfassung der Inputbedingungen von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern. Dortmund: Technische Universitdt Dortmund.

Rothweiler, M. (2006). Spezifische Sprachentwicklungsstorung und kindlicher Zweitspracherwerb. In:

Bahr, R. & Iven, C. (Hrsg.). Sprache, Emotion, Bewusstheit. Beitrage zur Sprachtherapie in Schule, Praxis,
Klinik. (S. 154-161). Idstein: Schulz-Kirchner.

Scharff Rethfeldt, W. (2013). Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen und Praxis einer
sprachtherapeutischen Intervention. Stuttgart: Thieme.

Schmidt, M. (2014). Sprachtherapie mit mehrsprachigen Kindern. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Schulz, P. & Tracy, R. (2011). Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ).
Gottingen: Hogrefe.

Spreer, M. (2018). Diagnostik von Sprach- und Kommunikationsstorungen im Kindesalter. Minchen: Ernst
Reinhardt

Staatsinstitut fur Frihpadagogik (IFP) Bayern. Elternbriefe in Gber 20 Sprachen: Wie lernt mein Kind 2
Sprachen, Deutsch und die Familiensprache? Abrufbar unter:
https://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/elternbriefe/index.php (10.10.2021).

Thoma, D. & Tracy, R. (2007). Deutsch als friithe Zweitsprache: zweite Erstsprache? In:
Ahrenholz, B. (Hrsg.). Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und Férdermdglichkeiten. (S. 58-
79). Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Tracy, R. (2008). Wie Kinder Sprachen lernen. Tibingen: Francke.

Wagner, L. (2008). Screening der Erstsprachféhigkeit bei Migrantenkindern (SCREEMIK 2). Minchen:

76



Eugen Wagner.
Wagner, L. (2014). Screening der kindlichen Sprachentwicklung (SCREENIKS). Minchen: Eugen Wagner.

Mag.? Daniela Damian, BEd: Sprachheilpddagogin, Sonderschulpadagogin, Linguistin. Seit 2011 als
Sonderschulpadagogin in verschiedenen Arbeitsfeldern der Bildungsdirektion Wien, seit 2015 als
Sprachheilpadagogin der Wiener Sprachheilschule im Projekt ,SPRACH-REICH” — Vorschulklasse mit
sprachheilpddagogischem Schwerpunkt (2017-2021) und im ambulanten Sprachheilkurs tatig. Seit 2021
sonderpadagogische Expertin im Bereich Sprachheilpddagogik (FIDS); Referentinnentatigkeit (Kongresse,
interdisziplindre Veranstaltungen) und seit 2020 Lehrtatigkeit an der PH-Wien.

daniela.damian@phwien.ac.at

Mag.? Doris Maranitsch, BEd: Sprachheilpadagogin, Sonderschulpddagogin, Sonder- und Heilpadagogin.

Seit 1999 als Sonderschulpddagogin in verschiedenen Arbeitsfeldern der Bildungsdirektion Wien, seit 2008 als
Sprachheilpadagogin der Wiener Sprachheilschule in Mehrstufen- und homogenen Integrationsklassen mit
sprachheilpddagogischem  Schwerpunkt und im Projekt ,SPRACH-REICH“ - Vorschulklasse mit
sprachheilpadagogischem Schwerpunkt sowie im ambulanten Sprachheilkurs tatig. Langjahrige Mitarbeiterin des
Redaktionsteams ,mitSPRACHE"- Fachzeitschrift fiir Sprachheilpddagogik der Osterreichischen Gesellschaft fir
Sprachheilpadagogik, Referentinnentatigkeit (Kongresse, interdisziplindre Veranstaltungen) und seit 2020
Lehrtatigkeit an der PH-Wien.

doris.maranitsch@phwien.ac.at

77



,Jaguar, Zebra, Nerz” im literacyLAB der PH Wien

Linda Wohrer, Susanne Martich

1. Einleitung

Literarisches Lernen in der Primarstufe anzubahnen und dieses mit der Forderung sprachlicher
Kompetenzen zu verknipfen, sind die wesentlichen Ziele des literacyLABs, welches in der
Schulbibliothek der Praxisvolksschule der PH Wien eingerichtet wird.

Im folgenden Beitrag werden zunachst das Konzept dieses besonderen Lernraumes erklart und die
Zielgruppen definiert. Das literarische Lernen in einem handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht in  Verbindung mit der Weiterentwicklung rezeptiver und produktiver
Sprachkompetenzen (Héren und Lesen bzw. Sprechen und Schreiben) steht im Zentrum dieses
speziellen Lernortes. Dabei ist das literacyLAB generationenlbergreifend zu sehen, denn es ist ein
Lehr-, Lern- und Forschungsort fir junge Lernende (Volksschiler*innen) bis hin zu erfahrenen
Padagog*innen, Lehrenden und Forschenden.

Lernszenarien bieten aus unserer Sicht optimale Mdglichkeiten, diese Bereiche zu verbinden. Daher
wollen wir im vierten Kapitel auf theoretische Aspekte von Lernszenarien eingehen und abschlieSend
anhand des Bilderbuches ,Jaguar, Zebra, Nerz” von Heinz Janisch und Michael Roher zeigen (Janisch &
Roher 2020), wie literarisches Lernen in Verbindung mit der Vermittlung sprachlicher Kompetenzen
unserem Verstandnis nach umgesetzt werden kann. Dafir stellen wir in diesem Beitrag ein von uns
entwickeltes Lernszenario zu dem genannten Bilderbuch vor, das nach den Pramissen des literacyLABs
didaktisiert wurde.

2. Das literacyLAB der PH Wien

Das literacyLAB der PH Wien entstand aus dem interregionalen Projekt CODES AT-HU 074, dessen
finanzielle Mittel u. a. in die Erstausstattung dieser modernen Lernwerkstdtte flossen. Das Besondere
am literacyLAB ist die enge Verzahnung zwischen der direkt am Campus liegenden Praxisvolksschule
inklusive ihrer Bibliothek und der PH Wien als akademischem Lehr- und Studienort flr angehende und
ausgebildete Lehrpersonen. Die Vielfalt, die dieser moderne Bibliotheksraum bietet, richtet sich
sowohl an die Schiler*innen und Lehrpersonen der Praxisvolksschule als auch an Lehrende,
Forschende und Studierende der PH Wien.

Die jlingste Zielgruppe, die das literacyLAB besucht, sind Schiler*innen der Praxisvolksschule, deren
Lesekompetenz und literarische Bildung durch unterschiedlich gestaltete analoge und digitale
Lernszenarien zu kinderliterarischen Werken angebahnt und geférdert werden sollen. Darlber hinaus
bereichern multimediale Angebote auf Laptops und Tablets sowie Horstifte und weitere kindgerechte
Audiotools zusatzlich die Herausbildung eines medienkompetenten Umgangs und motivieren zum
selbststandigen Lernen.

Abgesehen von den 6- bis 10-Jahrigen ist das literacyLAB auch fir Studierende, Lehrende und
Forschende von Interesse. Studierende kénnen, begleitet von Hochschullehrpersonen, ihre didaktisch-
padagogischen Kompetenzen im direkten Feldzugang erproben und trainieren. Forschende wiederum
haben die Moglichkeit, durch das angekaufte Forschungsequipment (u. a. Eye-tracking-System,

1 Competence-OrienteD Education for Elementary Schooling in the cross-border Region AT-HU (vgl. CODES 2018, online).
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Handschriftenanalysegerate) eigene Studien durchzufiihren und die Studierenden zum selbststandigen
Forschen anzuregen.

So entsteht in Kooperation mit einem Team aus der Praxisvolksschule sowie Lehrenden und
Forschenden der PH Wien auch ein Konzept fiir die inhaltliche Orientierung dieses Lernortes. Dieses
zielt auf eine umfassende sprachliche Bildung ab und beschreibt auf einer horizontal gedachten Achse
die einander gegenlberliegenden Endpunkte, ndmlich die pragmatische und die dsthetische
Kompetenz. Die Arbeit mit Sachtexten fordert eher pragmatische Fahigkeiten, wohingegen literarische
Texte enger mit dsthetischen Kompetenzen verbunden sind. Die vertikale Achse stellt die dafir
notigen oder herauszubildenden Fertigkeiten in den Bereichen Schriftlichkeit und Mindlichkeit dar. Zu
betonen ist, dass die beiden rezeptiven Fertigkeiten (Lesen und Hoéren) von gleicher Wichtigkeit sind
wie die beiden produktiven Fertigkeiten (Sprechen und Schreiben). Gerahmt wird dieses Modell von
einer Metaebene, die jene Fahigkeit beschreibt, sich Uber das Gelernte mittels Reflexion
auszutauschen.?

Rezeptive
Fertigkeiten

Pragmatische
Kompetenz

Lesen

Lesen

wmiindlichkeit

Hoéren

Sprechen

Horen

Sprechen

Schreiben

Schreiben

Asthetische
Kompetenz

Metaebene

Produktive
Fertigkeiten

Abb. 1: Dimensionen sprachlichen und literarischen Lernens — Konzept des literacyLABs

Auf Grundlage dieses Konzepts werden Lernszenarien fir Schiler*innen entwickelt, die von
Lehrpersonen eingesetzt werden kdnnen. Gleichzeitig entstehen aber auch Lernmaterialien fir
Studierende, in denen didaktische Lehrsequenzen in Modelllernvideos aufbereitet und in Seminaren
analysiert und diskutiert werden.

3. Literarisches Lernen durch handlungs- und produktionsorientierten

Literaturunterricht

In der Primarstufe wird die Basis flr die Entwicklung der Lesekompetenz und des literarischen Lernens
gelegt (vgl. Buker & Vorst 2019, 21). Vorschulische Literalitdtserfahrungen in der Familie und im
naheren Umfeld eines Kindes spielen eine entscheidende Rolle sowohl fir den Sprach- als auch fir
den Lesekompetenzaufbau insgesamt. Mit dem Eintritt in die Primarstufe erdéffnen sich neue
Dimensionen des Lernens; unter einer professionellen Anleitung durch Lehrpersonen findet nun

2 Weiterfuhrende Informationen zum Konzept des literacyLABs sind in Martich et al. 2020 und Wéhrer et al. 2020 zu finden.
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erstmals ein zeitgleicher Erwerb der Lesekompetenz (Erlernen des Lesens als Technik, Lesestrategien,
Textverstandnis, Vorstellungsbildung etc.) und dem (selbststandigen) Lesen von Kinderliteratur statt.
Der Lese- und Literaturunterricht inkludiert dementsprechend folgende Kompetenzbereiche: (1) das
Lesetraining, (2) die Leseforderung und (3) die literarische Bildung (vgl. Biker & Vorst 2019, 24).

Das literarische Lernen bzw. die literarische Bildung reicht nach Spinner (vgl. 2006, 7) weit Uber den
Erwerb der Lesekompetenz und Uber die schulische Leseférderung hinaus. Sie beinhaltet zudem,
Literatur als Kunstform verstehen zu kénnen, und bezieht somit auch die Analysefahigkeit, die
Fahigkeit zur dsthetischen Wahrnehmung, die Imaginationsfahigkeit, die Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel und ein empathisches Figurenverstandnis mit ein. Insgesamt definiert Spinner elf
Aspekte des literarischen Lernens (vgl. ebd. 8ff.), die ausgehend vom Entwickeln von
Vorstellungsbildern beim Lesen oder Horen eines literarischen Textes bis hin zur Anbahnung eines
literaturhistorischen Bewusstseins reichen. Die zahlreichen Aspekte des literarischen Lernens werden
auch von Biker herausgestrichen:

,Literarisches Lernen meint schulische Lehr- und Lernprozesse zum Erwerb von
Einstellungen, Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die notig sind, um literarisch-
asthetische Texte in ihren verschiedenen Ausdrucksformen zu erschliefsen, zu genieflRen
und mit Hilfe eines produktiven und kommunikativen Auseinandersetzungsprozesses zu
verstehen” (Buker 2012, 121).

Sowohl Spinner (vgl. 2006, 8 und 15) als auch Biker (vgl. 2012, 128) betonen die vielfaltigen
Teilbereiche der literarischen Bildung und unterstreichen die Wichtigkeit des methodisch kreativ-
produktiven Zugangs in der Arbeit mit literarischen Texten, weil dadurch das Gelesene u. a. auch im
Austausch in der Klassengemeinschaft auf unterschiedliche Art nachbetrachtet und -bearbeitet
werden kann. Die Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts, die
bereits in den 1980er-Jahren in die Klassenzimmer Einzug fanden, werden damals wie heute
erfolgreich in Primarstufenklassen eingesetzt. Im Zentrum dieses Konzepts steht die aktive und
moglichst selbstdndige Auseinandersetzung von Kindern und Jugendlichen mit Literatur (vgl. Haas
2018, 43).

In einem handlungsorientierten Literaturunterricht werden Schiler*innen dazu angeregt, sich mit
Texten und Illustrationen literarischer Werke auf visueller, musikalischer, darstellender und
spielerischer Ebene auseinanderzusetzen. Produktionsorientierter Literaturunterricht hingegen
fokussiert auf das Erstellen von neuen eigenen Texten, basierend auf der Auseinandersetzung mit
Literatur (vgl. Niklas 2017, 43). Durch diese Art der intensiven Befassung mit literarischen Werken
sollen verschiedene Aspekte des literarischen Lernens gefordert werden — besonders durch
emotional-empathische Zugénge zur Literatur wie die Identifikation mit Protagonist*innen oder das
Eintauchen in phantastische Welten (vgl. ebd. 44f). Handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht ermdglicht aber auch kognitive Anknlpfungspunkte, beispielsweise durch das
Erfinden von eigenen Geschichten (vgl. ebd., 47f.). In der Vielfalt an Gestaltungsmoglichkeiten dieser
Art des Literaturunterrichts sind weder den Lehrpersonen noch den Lernenden Grenzen gesetzt,
vielmehr steht eine explorative Auseinandersetzung mit Literatur im Zentrum und er6ffnet dadurch
mannigfaltige Erfahrungshorizonte, die junge Lernende beim Eintauchen in Literatur und Sprachkunst
unterstatzt.

4. ,Jaguar, Zebra, Nerz” im literacyLAB der PH Wien

Im folgenden Kapitel werden zunachst Lernszenarien naher beleuchtet. Danach stellen wir ein von uns
entwickeltes Lernszenario als Exempel vor, welches wir speziell fir das literacyLAB entwickelt haben.
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4.1 Lernszenarien

Lernszenarien ermoglichen u. a. im Bereich der sprachlichen Bildung Lernsettings, in denen
Schiler*innen animiert werden, eigenstandig zu unterschiedlichen Themenbereichen zu arbeiten und
dabei vielfaltige sprachliche Ausdrucksformen zu erkennen und zu nutzen (vgl. Hélscher, Piepho et al.
2006, 9).

Lernszenarien zeichnen sich durch das selbstdndige Lernen und Erfahrungen-Sammeln aus und regen
Arbeits- und Lernprozesse an, die erst durch das Geflige der Lernszenerie zustande kommen. Relevant
sind dabei sowohl die Aufgabenformate als auch die gesamte ,Lernszene”, die , auch Konstellationen
des informellen, natirlichen und alltaglichen Lernens ein(schliet)” (Abraham & Sowa 2016, 64).

Die Lernszenarien des literacyLABs bieten daher aufeinander abgestimmte und vernetzte
Lernangebote, die Schiler*innen nach ihren Interessen und Fahigkeiten in unterschiedlichen
Sozialformen und Sprachhandlungssituationen nitzen kénnen (vgl. Holscher, Piepho et al. 2006, 9).
Von einem Projektunterricht, der in der Regel eine bestimmte Thematik unter fachlichen Aspekten in
den Fokus stellt, unterscheiden sich Lernszenarien insofern, als hier Sprache, Sprachanwendung und
inhaltliche Bereiche verbunden werden (vgl. Terhechte-Mermeroglu & Paulig 2006, 3f.).

Die im Rahmen des literacyLABs entwickelten Lernszenarien setzen sich auf inhaltlicher Ebene mit
unterschiedlichen Aspekten von Kinderliteratur auseinander und verknipfen durch die Formulierung
der Aufgabenstellungen die verschiedenen Bereiche des sprachlichen Handelns. Damit sollen sowohl
produktive als auch rezeptive Sprachkompetenzen gefordert, inhaltliches Wissen vermittelt, mediale
Fahigkeiten angebahnt und freudvolle Erfahrungen mit Literatur als Kunstform gesammelt werden.

Die Aufgabenstellungen orientieren sich dariber hinaus am Konzept des handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts (vgl. Kapitel 3), da diese Schiler*innen dazu auffordern,
sich auf vielfaltige Art und Weise aktiv mit Literatur auseinanderzusetzen. Die Ziele und der Ablaufplan
eines Lernszenarios des literacyLABs werden in einem Template notiert. Zum Festhalten der einzelnen
Aufgaben werden ebenfalls Vorlagen-Raster verwendet.

FH

Name des Lernszenarios
@289

Autor*in (Institution) ]

Schulstufe [Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben

Geplante Dauer bzw. UE fiir  [Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben
das gesamte Lernszenario

Kompetenzbereiche bzw. [Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben
Schwerpunkte

Foto zum Lernszenario

Abb. 2: Ausschnitt des Templates fur das Erstellen von Lernszenarien im literacyLAB

Anhand dieser konkreten Vorgaben und mit Hilfe der selbsterklarenden Templates fur die Entwicklung
und Durchfihrung von Lernszenarien soll durch fachwissenschaftlichen und didaktischen Input eine
Sensibilisierung von Lehrpersonen und Studierenden hinsichtlich literarischer und sprachlicher Bildung
von Primarstufenschiler*innen erreicht werden.
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4.2 ,Jaguar, Zebra, Nerz” von Heinz Janisch und Michael Roher

Heinz Janisch - Michael Rohe,.

JAGUAR

Abb. 3: Cover von ,Jaguar, Zebra, Nerz” von Janisch und Roher

Heinz Janisch ist ein dsterreichischer Kinderbuchautor, der auch international Bekanntheit erlangt hat.
Seine Blcher wurden in mehrere Sprachen Ubersetzt und er erhielt mehrere Auszeichnungen,
darunter auch den , Osterreichischen Kinder- und Jugendbuchpreis”. Michael Roher ist ebenfalls ein
erfolgreicher Osterreichischer Kinderbuchautor und lllustrator (vgl. Janisch & Roher 2020, o. S.).
Gemeinsam publizierten die beiden 2020 im Tyrolia Verlag das Buch ,Jaguar, Zebra, Nerz”, ein
Jahresbuch, das sich auf kiinstlerisch-poetische Weise mit dem Jahresverlauf auseinandersetzt.

Fir die Erstellung des Lernszenarios fir das literacyLAB haben wir dieses Buch gewahlt, da sowohl
Texte als auch Illustrationen aulRergewohnlich hinsichtlich literarischer und kinstlerischer Aspekte sind
und darUber hinaus zur aktiven Auseinandersetzung mit Literatur und Sprache anregen.

Das Lernszenario umfasst zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrags eine Unterrichtssequenz,
welche aufeinander aufbauende Lernangebote beinhaltet. Orientierungspunkte sind dabei das
Konzept des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts (siehe Kapitel 3), das
Eingehen auf verschiedene Aspekte literarischen Lernens nach Spinner (siehe Kapitel 3) und die
Bertcksichtigung und Forderung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenzen der Schiler*innen
(siehe Kapitel 2). In Zukunft sollen zu diesem Buch auch Aufgaben, die unabhéngig voneinander
durchgefihrt werden kénnen, entwickelt werden.

Im Folgenden stellen wir unsere Unterrichtssequenz, die Teil des Lernszenarios ist, vor. Diese ist fir
den Einsatz ab Mitte der zweiten Schulstufe gedacht:

Abschnitt 1:

Als Einstieg bzw. Ausgangspunkt verwenden wir — so wie Janisch und Roher fur ihr Buch — das Gedicht
»Wie sich das Galgenkind die Monatsnamen merkt” von Christian Morgenstern (zitiert nach Janisch &
Roher 2020, 0. S.).
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Wie sich das Galgenkind die Monatsnamen merkt
Jaguar
Zebra

Nerz
Mandrill
Maikafer

Pony

Muli

Auerochs
Wespenbar
Locktauber
Robbenbar

Zehenbar

Die Lehrperson liest das Gedicht (mehrmals) vor und bittet die Schiler*innen im Anschluss, alle
Worter zu nennen, an die sie sich erinnern kénnen. Nach der Nennung werden die Worter an der Tafel
(mit vorbereiteten Wortkarten) gesammelt. Nun sollen die Lernenden eine Reihenfolge
herausarbeiten, wobei sie Parallelen zwischen den realen und den kinstlerisch gestalteten
Monatsnamen erkennen sollen. Am Ende wird noch der Titel des Gedichts hinzugefligt, sodass die
Kinder den gesamten Text sehen und diesen gestaltend vorlesen kénnen.

Sprachkompetenzen: Horen und Horverstehen, Sprechen, Lesen und Leseverstehen

Aspekte literarischen Lernens: Wahrnehmung sprachlicher Gestaltung, Verstehen von Metaphorik
bzw. Symbolik, Gattungsvorstellungen entwickeln, literarische Gesprache fihren
Handlungsorientierung: Gestaltendes Vorlesen

Abschnitt 2:
Nun werden elf Illustrationen zu den Monatsnamen prasentiert (alle aulRer ,Locktauber”) und die
Lernenden versuchen, diese den Monatsnamen zuzuordnen. Dabei sollen sie auf Besonderheiten der
einzelnen Bilder aufmerksam werden und begriinden, warum sie eine bestimmte lIllustration einem
bestimmten Monat zuordnen wirden (eine ,richtige” Zuordnung ist nicht immer moglich bzw.
erforderlich).

Sprachkompetenzen: Horen und Horverstehen, Sprechen, Lesen, Visual Literacy (Bildlesen)

Aspekte literarischen Lernens: Verstehen von Metaphorik bzw. Symbolik, Einlassen auf die
UnabschlieBbarkeit von Sinnbildungsprozessen, literarische Gesprache fihren

Handlungsorientierung: Ordnen/Zuordnen

Abschnitt 3:

In einem weiteren Schritt liest die Lehrperson den Text Uber den ,Locktauber” (mehrmals) vor. Die
Schiler*innen gestalten dazu individuell das zwolfte Monatsbild. Im Anschluss daran erzédhlen die
Kinder Uber ihre Bilder. Der Text kann dabei auch schriftlich zur Verfligung gestellt werden, sodass
lllustration und Text wie im Buch angeordnet werden kénnen. Die Schiler*innen vergleichen und
diskutieren die verschiedenen Ausarbeitungen.
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Ismail, 4. Klasse Hala, 4. Klasse

Abb. 4: Locktauber-Zeichnungen von 4.-Kldssler*innen

Abschnitt 4:

Danach wird den Schiler*innen die ,Locktauber-Doppelseite” (siehe Abb. 5) aus dem Buch gezeigt
und die literarisch-ktnstlerische Verbindung zwischen dem Text von Janisch und der lllustration von
Roher diskutiert, z. B.: Welche Textelemente sind im Bild erkennbar? Was erzahlt der Text, was erzahlt
das Bild? Wie hat der lllustrator den Text interpretiert — wie wurde er von den Schiler*innen
interpretiert?
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Lockiaubder

Im Monat Locktauber geschehen wundersame Dinge.

Ich spaziere Uber die Wiese und von allen Seiten fliegen
mir Végel zu. Sie wollen mich kennenlernen. Sie staunen
Uber meine Hande. »Sind das Flugel?«, fragt ihr Blick.

»Manchmal schon«, sage ich dann, aber das ist schwer
zu erklaren.

Im Monat Locktauber lerne ich Tauben, Krahen, Spatzen
und Schwalben kennen. Sie haben viel zu erzahlen.

Schade, dass ich die Vogelsprache nur im Traum verstehe.

Aber ich lasse mir nichts anmerken. Ich rede mit Handen
und FiBen und tanze und springe vor ihnen hin und her.

Sie héren und schauen mir neugierig zu, dann zwitschern
sie aufgeregt davon.

Im Monat Locktauber fuhle ich mich wie ein Vogel mit
geborgten FuBen.

Abb. 5: Locktauber (Janisch & Roher 2020, o. S.)

Sprachkompetenzen: Horen und Hérverstehen, Sprechen, Lesen und Leseverstehen, Visual Literacy
(Bildlesen)

Aspekte literarischen Lernens: Vorstellungsbildung, subjektive Involviertheit, Einlassen auf die
UnabschlieRbarkeit von Sinnbildungsprozessen, literarische Gesprache fiihren

Handlungsorientierung: Bildnerisches Gestalten, Auseinandersetzung mit literarischem Text auf
visueller Ebene

Abschnitt 5:
Die Lehrperson liest die einzelnen Abschnitte des Buches vor, sodass die Schiler*innen einen ersten
Eindruck hinsichtlich des Inhalts und der sprachlichen Gestaltung erhalten.

Nun wahlen die Lernenden in Kleingruppen jeweils einen der Texte aus, der sprachlich und darstellend
gestaltet und prasentiert werden soll. Dadurch missen sich die Schiler*innen intensiv mit dem
literarischen Text auseinandersetzen, da sie die inhaltlichen und sprachlichen Besonderheiten
herausfiltern und in ihrer Darstellung hervorheben mussen, um diese dem Publikum verstandlich zu
machen bzw. zu veranschaulichen.

Sprachkompetenzen: Horen und Horverstehen, Sprechen, Lesen und Leseverstehen

Aspekte literarischen Lernens: Vorstellungsbildung, subjektive Involviertheit, Wahrnehmung der
sprachlichen Gestaltung, Verstehen narrativer bzw. dramatischer Handlungslogik
Handlungsorientierung: Auseinandersetzung mit literarischem Text auf der darstellenden Ebene

Abschnitt 6:

Als Abschluss des Lernszenarios soll von den Schiler*innen ein Klassenjahresbuch erstellt werden.
Ausgangspunkt ist das Nachwort von Heinz Janisch, in dem er unter anderem festhalt: ,Natirlich steht
es jeder und jedem frei, sich ganz andere Monate vorzustellen und sich so ein eigenes Jahresbuch
anzulegen” (Janisch & Roher 2020, o. S.).

Die Schiler*innen kénnen wahlen, ob sie alleine oder in Kleingruppen arbeiten méchten. Aufgabe ist
jedenfalls, zu einem selbst ausgedachten Monatsnamen Text und lllustration zu entwickeln. Vorab
sollten die Phantasiemonatsnamen vorgestellt und geklart werden, welcher reale Monat gemeint ist,
um spater eine Reihenfolge im Jahresbuch moglich zu machen.
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Das Jahresbuch wird analog zum Buch von Janisch und Roher gebunden und mit einem Titelblatt mit
den Namen der Autor*innen versehen. Es kann zusatzlich noch ein gemeinsames Nachwort gestaltet
oder ein Register mit kurzen Informationen zu den einzelnen Autor*innen erstellt werden.

Weiterfihrend konnen die Texte mit einem Horstift eingelesen werden, sodass das Klassenjahresbuch
nicht nur zum Lesen, sondern auch zum Zuhoren einladt.

Sprachkompetenzen: Horen und Horverstehen, Sprechen, Lesen und Leseverstehen, Visual Literacy
(Bildlesen)

Aspekte literarischen Lernens: Vorstellungsbildung, subjektive Involviertheit, Wahrnehmung der
sprachlichen Gestaltung, literarische Gesprache fihren

Handlungsorientierung: Auseinandersetzung mit literarischen Texten auf der visuellen und auditiven
Ebene

Produktionsorientierung: Auseinandersetzung mit literarischen Texten durch das Verfassen neuer
Texte

5. Resimee

Das literacyLAB verfolgt als erweiterte Schulbibliothek das Ziel, auf anregende Art und Weise sowohl
literarisches Lernen anzubahnen und zu férdern als auch die gesamtsprachlichen Kompetenzen der
Schiler*innen zu vertiefen und zu festigen. Nicht zuletzt ist es ein Anliegen, einen unbefangenen,
freud- und genussvollen Zugang zu Sprache und Literatur zu vermitteln.

Demnach sollen die entwickelten Lernszenarien Schiler*innen motivieren, sich aktiv und eigenstandig
mit Literatur auseinanderzusetzen und damit die Entwicklung einer tragfdahigen Lesehaltung
unterstitzen. Lehrende und Studierende wiederum sollen durch die didaktischen Angebote auf einen
achtsamen Umgang mit Kinderliteratur und auf den sprachlichen Kompetenzaufbau bei Schiler*innen
aufmerksam gemacht und dafiir sensibilisiert werden. In unserem selbst entwickelten Lernszenario
zum Jahrbuch ,Jaguar, Zebra, Nerz” bertcksichtigen wir daher sowohl sprachliche Kompetenzen als
auch Aspekte des literarischen Lernens, die durch einen handlungs- und produktionsorientierten
Zugang untersttzt werden.

In Zukunft soll das literacyLAB nicht nur im Schulunterricht, sondern auch im Rahmen von Lehr- und
Fortbildungsveranstaltungen der PH Wien genutzt werden, um Studierenden und Lehrpersonen
praxisorientierte Wege hinsichtlich literarischen und sprachlichen Lernens von Schiler*innen zu
prasentieren. Aus den Erfahrungen im Umgang und in der Anwendung mit Lernszenarien, die diese
Aspekte beriicksichtigen, konnen in weiterer Folge eigene Lernszenarien mit Kinderliteratur erstellt
werden.
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Fachliches und sprachliches Lernen durch den Einsatz
von Sachbilderblchern im  Sachunterricht der
Primarstufe

Marlene Obermayr

Schiler*innen begegnen im Sachunterricht der Primarstufe unterschiedlichen Sachtexten zu
ausgewadhlten Themenfeldern, u. a. Fachtexten in Lehrwerken, Sachtexten in Lexika, historischen
Quellen oder Versuchsbeschreibungen (vgl. Leisen 2012, 1). Diese Fachtexte dienen der
Informationsvermittlung; zugleich sind diese Fachtexte von Fachtermini und komplexen Satzgefligen
gepragt (vgl. Leisen 2006, 9f.). ,Fachtexte sind nicht dsthetisch oder stilistisch strukturiert, sondern
genlgen fachlichen und fachsprachlichen Anforderungen” (ebd., 9). Hierzu erldutert Leisen (ebd.),
dass Schwierigkeiten beim Lesen von Sachtexten auf drei sprachlichen Ebenen wie auf ,der
Wortebene, der Satzebene und der Textebene” (ebd.) entstehen kénnen.

Im Sachunterricht bieten speziell Sachbilderbilicher einen Zugang zur Vermittlung von Inhalten und
kénnen die Lernbereiche auf Wort-, Satz- und Textebene mit der visuellen Ebene stltzen. Durch die
bildliche Unterstlitzung der Schrifttexte regen Sachbilderblcher gleichermalRen auf Text- und
Bildebene an, Inhalte zu verstehen. Durch das (Vor-)Lesen von Sach(bilder)blchern kann Lernen auf
fachlicher als auch sprachlicher Ebene stattfinden.

1. Sprachbildung durch Bilderbiicher im Sachunterricht

Sprache ist ein Hauptbestandteil im Unterricht (vgl. Archie, Rank et al. 2014, 198), denn das
Unterrichten findet Uber das Medium Sprache statt (vgl. Michalak, Lemke et al. 2015, 13). Auch im
Fach Sachunterricht werden Sachinhalte Gber Sprache (mundlich als auch schriftlich) vermittelt (vgl.
Archie, Rank et al. 2014, 198f.) und enthalten Merkmale von Bildungssprache, wie beispielsweise
Fachworter, Passivkonstruktionen, Konjunktionen und komplexe Satzkonstruktionen (z.B. Hypotaxe)
(vgl. ebd., 198).

Insbesondere beinhalten neue Themenfelder vielfdltige Fachbegriffe, die in komplexe Satz- und
Textstrukturen eingebettet sind. ,Die Bildungssprache, die vorwiegend im Bildungsbereich oder
bildungsbezogenen Situationen vorkommt, ist konzeptionell schriftlich gepragt. Die Alltagssprache, die
zur Kommunikation in alltdglichen Situationen gebraucht wird, ist dagegen konzeptionell mindlich.”
(Archie, Rank et al. 2014, 200) Die ,konzeptionelle Schriftlichkeit — Sprache der Distanz” (Koch &
QOesterreicher 1985, 15ff.) ist auch in Schrifttexten und Geschichten von Sachbiichern enthalten; so
kann das Vorlesen von Bilderblchern und Sachbilderbiichern einen (ersten) Zugang zu
bildungssprachlichen Registern schaffen (vgl. Merklinger 2015, 91) und trédgt zur Sprachbildung im
Sachunterricht bei.

2. Lernbereiche durch Bilderbicher

Das Bilderbuch schafft einen ersten Zugang zu Literaritdt und ist das erste Buch, das das Kind
durchblattert und liest, da im Bilderbuch die Geschichte durch den Text und das Bild erzahlt wird (vgl.
Kohl 2005, 2). Verschiedene Bilderbuchformate (u. a. auch das Sachbilderbuch) kénnen sowohl aktiv
als auch passiv die Sprachstrukturen von Kindern anregen (vgl. Nager 2017, 47) und ermoglichen
sprachliches Lernen in Vorlesesituationen (vgl. Becker 2014, 164f.). Becker (ebd., 156) verweist im
Kontext von Lernchancen durch Bilderblcher auf die ,sprachliche [...], literale [...], textuelle [...] und
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psychosoziale Ebene”. Es wird erldutert, dass ,Bilderblcher sprachliches Lernen in vielerlei Hinsicht
ermoglichen und damit vielgestaltete, umfangreiche Lerngelegenheiten bieten” (ebd., 163). Fiissenich
und Geisel (2008, 42) betonen diesbeziiglich die vielféltigen Lernchancen durch Bilderbicher und
nennen hier Aspekte wie ,Verwendung von dekontextualisierter Sprache [...], positive Einstellung zu
Blchern [...], Wissen Uber Funktion und Gebrauch von Schrift “. Erldutert wird, dass das Potenzial von
Bilderbichern bereits sehr frih in der Kindheit und regelméaRig umgesetzt werden sollte (vgl. Becker
2014, 163).

Das Bild und der Schrifttext stehen im Bilderbuch in einem engen Zusammenhang und kdnnen sich
gegenseitig stlitzen oder widersprechen (vgl. Staiger 2019, 17). Staiger bezeichnet dieses Text-Bild-
Verhiltnis in seinem fiinfdimensionalen Modell der Bilderbuchanalyse als ,intermodale Dimension®
(ebd.). Die ,bildliche und verbalsprachliche Erzdhlinstanz” (ebd., 18) im Bilderbuch wird als
gemeinsame Erzahlinstanz herausgestellt. Nun wird im nachsten Kapitel naher das Sachbilderbuch
vorgestellt, das beide Erzadhlinstanzen als Vermittlung von Informationen nitzt.

2.1 Sachbilderbicher in der Kindheit

,Das Sachbilderbuch vermittelt Erkenntnisse und Fakten aus verschiedenen Wissenschaften in
lesezielgruppengerechten Aufbereitungen vorwiegend Uber das Bild. Alle Texte haben
bildunterstitzende Funktionen und sind den Bildinformationen unter- und nebengeordnet.” (Ossowski
1999, 53) Das Bild wird im Sachbilderbuch sozusagen als Informationsquelle (vgl. Lieber 2019, 87)
eingesetzt und kann fachliches Lernen ermaoglichen. Ossowski (2000, 672f.) unterscheidet sechs Typen
von Sachblchern fur Kinder und Jugendliche; dies zeigt auch die Varianten von Sachbichern fir den
Sachunterricht auf. An dieser Stelle werden vier ausgewahlte Sachbilderbuch-Typen nach Ossowski
(ebd., 679f.) vorgestellt, die das Sachbilderbuch naher fokussieren.

e Bildersachbuch
Die kindliche Umwelt wird nur in Bildern oder Bildabfolgen (ohne Text) vorgestellt (vgl. ebd.,
672).

e Sachbilderbuch
,Sachbilderblcher befassen sich vorwiegend bild-erzahlerisch mit Umweltgegenstanden.”
(ebd., 673)

e Erzdhlsachbuch
Der Inhalt selbst steht im Mittelpunkt und wird mit erzdhlerischen Aspekten dargestellt (vgl.
ebd.).

e Sacherzahlbuch
,Sacherzahlbuch befasst sich im Rahmen einer Erzdhlung mit einer Sache.” (ebd.)

Ossowski (ebd., 660f.) benennt beziglich des Sachbuches Abgrenzungsbereiche zu anderen Gattungen
wie zur wissenschaftlichen Lektlre, zu Lehr- und Fachblchern, zur Lyrik und zur Unterhaltungslektire.

Das Sachbilderbuch grenzt sich als Bilderbuch-Typus von den oben genannten Gattungen ab und hat
einen informierenden Charakter (vgl. Lieber 2019, 87), um mit Bild und Text Informationen bzw.
Sachthemen zu vermitteln. Die Gestaltung sowie das Layout des Sachbilderbuches ist meist
systematisch aufgebaut und ladt ein, tiefer in ein Themenfeld einzutauchen. Sachbilderbicher
enthalten meist Symbole wie kleine Merkwortkdstchen, Tabellen mit Darstellung der Inhalte, Glossare
und Sammlungen von Fachbegriffen oder Verweisen zu weiterfiihrenden Themenfeldern. ,Wie alle
Blcher bestehen die Doppelseiten in Sachbilderblchern aus einer Verbindung von Bildern, Texten und
dem Leerraum (bzw. dem Layout).” (Lieber 2019, 87)
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2.2 Studienerkenntnisse zum (Vor-)Lesen von Bilderbichern

Das Vorlesen und das Betrachten von Bilderblchern kann in verschiedenen Situationen, sei es in der
Familie oder auch in der Institution, bereits in der frihen Kindheit als Aktivitdt erlebt werden;
Weinkauf und Glasenapp (2010, 163) bezeichnen das Bilderbuch ,als Unterhaltungsmedium der
frihen Kindheit”. Auch in der Grundschule kann das Bilderbuch aktiv im Unterricht als Impulsgeber
eingesetzt werden, denn Kinder wiinschen sich mehr Vorlesesituationen laut Stiftung Lesen (2016,
1f.).

Stiftung Lesen (ebd., 1ff.) veroffentlicht in ihrer Vorlesestudie 2016, dass sich Kinder mehr Zeit fir das
(Vor-)Lesen inklusive der Ndhe und Vertrautheit mit den vorlesenden Personen wiinschen. Ferner wird
die RegelmaRigkeit des (Vor-)Lesens als wichtige Komponente betont (vgl. ebd.). Weitere Erkenntnisse
bezlglich des Schriftspracherwerbs zeigt die Vorlesestudie 2018, da ,Vorlesen als ein uneinholbares
Startkapital” (Stiftung Lesen 2018, 1f.) fur den Schriftspracherwerb bezeichnet wird. In dem
Zusammenhang von Vorlesen und Schriftsprache kann hier auf die konzeptionelle Schriftlichkeit in
Bilderblchern verwiesen werden, die in Kapitel 1 ndher vorgestellt wurde. Ergebnisse der miniKIM
Studie 2020 zeigen, dass das Bilderbuch bei den 2- bis 3-Jahrigen mit 77% und bei den 4- bis 5-Jahrigen
mit 62% als eine Beschaftigung genannt wird, die jeden/fast jeden Tag im Alltag der Kinder stattfindet
(vgl. miniKIM 2020, 27f.).

Ein weiteres Ergebnis der miniKIM Studie 2020 betont die Bedeutsamkeit des Buches und die
Medienbindung (vgl. miniKIM 2020, 17f.). Fir 56% der 2- bis 3-Jahrigen und 34% der 4- bis 5-Jahrigen
steht das (Bilder-)Buch als jenes Medium an erster Stelle, auf das am wenigsten verzichtet werden
kann (ebd.). Die 7.06 Kinder-Medien-Studie untersucht das Medienverhalten bei Kindern von drei bis
zehn Jahren und stellt in der Studie auch die Leseinteressen und Lesethemen der Befragten vor (vgl.
Education Group 2020, 27f.). Erkenntnisse zu dem Leseinteresse der Kinder zeigen, dass rund zwei
Drittel der Befragten gerne Biicher und Zeitschriften lesen (vgl. ebd., 27f.). Im Bereich der Lesethemen
werden an erster Stelle Tiergeschichten (39% der Befragten), an zweiter Stelle Abenteuergeschichten
(34% der Befragten) und an dritter Stelle Sachblcher, Zeitschriften Uber Tiere genannt (33% der
Befragten); mit einem Anteil von 23% werden Bilderblcher von rund einem Viertel der Befragten als
interessantes Lesethemenfeld angegeben (vgl. ebd., 27ff.). Diese Erkenntnisse zeigen, dass sowohl das
Sachbuch als auch das Bilderbuch eine beliebte Leselektire von Kindern ist und Platz im Unterricht
haben kann (vgl. ebd. 27ff.).

3. Ideen flur den Einsatz von Sachbilderbichern im Sachunterricht

Im Sachunterricht kdnnen verschiedene Textarten fir das fachliche und sprachliche Lernen eingesetzt
werden. Textarten im Sachunterricht kdénnen nach von Reeken (2007, 509) folgende sein:
,informierende, didaktisch konstruierte Texte [...], authentische Texte [...] und fiktionale Texte”. Zu der
ersten Kategorie werden , Sachunterrichtsschulbicher [...], (Kinder-)Sachblcher [...], Aufgabenblatter,
die Lehrerinnen und Lehrer selbst formulieren” hinzugezahlt (ebd.). Es gilt, an die Arbeit mit
Sachbilderblchern Anschlusskommunikation bzw. Kommunikationsformen zu initiieren (vgl. Belgrad &
Pfaff 2012, 67). Die Anschlusskommunikation stellt einen Ubergang fiir die Weiterarbeit mit anderen
Fachthemen und Fachtexten dar. Belgrad und Pfaff (2012, 70) fiihren zu den Umgangsformen mit
Sachtexten ,analytische und produktive Arbeitstechniken” sowie drei Ebenen wie ,vor dem Lesen,
wahrend des Lesens und nach dem Lesen” (ebd.) an, in denen die Arbeitstechniken stattfinden
kénnen. D. h. Kommunikationsformen kénnen in den Phasen vor, widhrend und nach dem Lesen eines
Sachtextes geplant und durchgefihrt werden; diese unterstiitzen u. a. das Leser*innenverstandnis.

Anschliefend werden nun finf Einsatzmoglichkeiten des Sachbilderbuches fiir den Sachunterricht
vorgestellt.
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3.1 Sachbilderbuch-Koffer

Der Einsatz eines Sachbilderbuch-Koffers ermoglicht einen Zugang zu unterschiedlichen
Bilderbuchgattungen eines Themenfeldes. Diese konnen nach den Typologien von Ossowski (2000,
672) ausgewdahlt werden, um eine Vielfalt an Bilderbiichern anzubieten. Des Weiteren kann ein
Fragequiz fir Schiler*innen zum Themenfeld im Sachbuchkoffer enthalten sein, das mit den
Informationen aus den verschiedenen Sachblchern zu beantworten ist. Die Madglichkeit, den
Sachbuch-Koffer in Familien zu geben, um Sachthemen auch im familiaren Kontext besprechen zu
kdnnen, bietet wiederum Anschlusskommunikation zu dem gewahlten Themenfeld in der Familie an.
Die Zusammenstellung eines Schul-Sachbuch-Koffers zu einem speziellen Themenfeld fur Klasse 1 bis 4
schafft einen klassenibergreifenden Zugang im Sachunterricht.

3.2 Sach(bilder)buch-Kino

,Das Bilderbuchkino stellt eine weitere besondere Form der Bilderbuchbetrachtung dar; es ermdglicht
den Einsatz von Bilderblichern in groBeren Gruppen.” (Alt 2017, 51) Auch Sachbilderblicher bieten sich
fir ein Sachbilderbuch-Kino an, da der Fokus neben dem Schrifttext auch auf dem Bild als
Informationsquelle liegt. Die Einfihrung der Bilder wahrend des Bilderbuch-Kinos kann durch einen
stummen Impuls (ohne Text) erfolgen oder in Begleitung mit ausgewahlten Schllsselwortern (mit
Bezug zur Bildungssprache). Die Kombination von Bild und Fragen kann als weiterer Zugang zur
ErschlieBung eines neuen Themenfeldes (auch im Bezug zur Anschlusskommunikation) genannt
werden. Sachbilderblcher mit Erzahlcharakter bzw. einer Erzéhlgeschichte bieten sich an, Rollenspiele
aus der Geschichte durchzufihren und somit neue Themen zu erschliefRen.

3.3 Einsatz von Sach(bilder)blichern zur Erstellung eines Lapbooks

,Ein Lapbook ist eine kleine Mappe, eine Art Klappbuch, das sich mehrfach ausklappen lasst und von
den Kindern individuell gestaltet und ausgestattet werden kann. [..] Durch das Gestalten ihres
Lapbooks konnen die Schiler ihr Wissen oder ihre Ergebnisse durch Basteln, Schreiben und
Ausarbeiten festhalten.” (Knipp 2018, 4) Lapbooks bieten den Zugang zur Vertiefung eines
Themenfelds fur Schiler*innen und ermoglichen zugleich eine individuelle Auseinandersetzung mit
dem Thema. In Klasse 1 und 2 benétigen die Schiler*innen eine genauere Anleitung zur Erstellung
eines Lapbooks; diese Anleitung kann in Form von Vorlagen durch die Lehrkraft angeboten werden.
Die Methode des Lapbooks bietet Differenzierungsmoglichkeiten und Sach(bilder)bilicher kénnen flr
die Erstellung herangezogen werden, denn die Sachblcher stellen eine kindgerechte
Informationsquelle fur das Lapbook dar. Durch das Zusammenstellen eines individuellen Lapbooks und
die selbststandige Sammlung von Informationen werden Schiler*innen in ihrem eigenen individuellen
Lernprozess unterstiutzt.

3.4 Horblcher als Erganzung zu den Sachbilderbilichern

Horblcher in Kombination mit Sachblchern ermoglichen einen vielfdltigen Weg, um neue
Informationen und Inhalte auf der Text- und Horebene kennenzulernen. Das Medium Hérbuch kann
zusatzlich das Verstehen neuer Inhalte von Sachbilderbichern durch die Audio-Ebene stitzen und
dazu beitragen, neue Fachbegriffe durch die Horebene kennenzulernen. Ein Beispiel ware hierfir ein
Horbuch zu Entdeckungsreisen und Erfindungen, welches als Impulsgeber fur das Themenfeld
Historisches Lernen genutzt werden kann. In weiteren Unterrichtsstunden kénnen neue Sachbiicher zu
den Themenbereichen Entdeckungen herangezogen werden.
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3.5 Sacherzahlbuch fur Soziales Lernen

Auch Bilderblcher zum Themenfeld Soziales Lernen, die die Kontexte Freundschaft,
Klassengemeinschaft u. a. fokussieren, konnen im Sachunterricht eingesetzt werden. Diese
Erzahlungen bieten mogliche Anknlpfungspunkte und Anschlusskommunikation fir Rollenspiele, um
soziales Lernen zu ermoglichen.

4., ResUimee

Der Einsatz von Sachbilderbichern im Sachunterricht kann sowohl fachliches als auch sprachliches
Lernen ermdglichen, da die Vermittlung der Information in Bilderblichern durch die konzeptionelle
Schriftlichkeit gepragt ist. Dadurch kann Sprachbildung im Sachunterricht stattfinden, ,denn
Sprachbildung ist der Weg von der Alltagssprache zur Bildungssprache.” (Leisen 2017, 8) Das Text-Bild-
Verhaltnis verstarkt das Potenzial von Sachbilderblchern fir den Sachunterricht, denn das Bild steht
im Fokus von Sachbilderbichern und bildet eine Briicke fir das Gewinnen von Informationen und
neuen  Erkenntnissen. Der Einsatz von Sachbilderbiichern und die darauffolgende
Anschlusskommunikation eréffnen Lernchancen fir weitere Themeninhalte. Das Sachbilderbuch als
Medium der Wissensvermittlung kann in der Volksschule als Impuls genutzt werden, um neue
Kontexte zu erschliellen.
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Kompetenzforderung im Sachunterricht der Primarstufe
anhand von Themenfeldern

Kornelia Lehner-Simonis

1. EinfGhrung

Der Sachunterricht, der nach Klafki jenen Unterrichtsbereich mit dem , hdéchsten Grad an Komplexitat”
darstellt und dessen Didaktik als eines der , schwierigsten Aufgabenfelder” bezeichnet wird, umfasst
naturwissenschaftliche und sozialwissenschaftliche Inhalte (vgl. Klafki 1992, 11). Er hat zur Aufgabe,
die Lebenswelt der Schiler*innen verstandlich zu machen und den Kindern Orientierung in ihrer
Umwelt zu geben. Hartinger und Lange-Schubert bringen es noch genauer auf den Punkt, da sie im
Zuge dessen die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden in den Mittelpunkt stellen:
,Personlichkeitsentwicklung in der wissend-reflektierten Auseinandersetzung mit der Lebenswelt” soll
durch den Sachunterricht gefordert werden (Hartinger, Lange-Schubert et al. 2019, 12). Durch die
,Besonderheit’ des Sachunterrichts stellt der Bildungsanspruch auch Lehrpersonen vor grofRe
Herausforderungen. Sollen sie doch den Kindern eine vielfdltige Auseinandersetzung mit ihrer
Lebenswelt bieten und eine Vorbereitung fir den facherorientierten Unterricht in weiterflihrenden
Schulen durch ihre didaktische Umsetzung ermoglichen. Denn der Sachunterricht ist auch
»Schnittstelle zwischen Elementar- und Sekundarstufe und schafft entscheidende Voraussetzungen fir
ein erfolgreiches Lernen in den natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern” (Kéhnlein 2011,
10).

2. Der Lehrplan fir den Sachunterricht

Im 21. Jahrhundert verandern sich die gesellschaftlichen Anforderungen zunehmend schneller. Wenn
Kinder heute auf ihre zukiinftige Lebenswelt vorbereitet werden sollen, braucht es neu ausgerichtete
Bildungsziele, Standards und Lehrplane. Ergebnisse wissenschaftlicher Studien (vgl. Fridrich, Paulinger
et al. 2012) oder internationale Vergleichsstudien wie TIMSS (z. B. e-TIMSS 2019) zeigen, dass
Bildungssysteme den aktuellen Anforderungen nicht mehr gerecht werden kénnen. Aus diesem Grund
wird der Anspruch erhoben, dass Lehrplane im 21. Jahrhundert anpassungsfahig sein mussen (vgl.
Fadel, Bialik et al. 2017). Derzeit wird auch in Osterreich die Uberarbeitung von Curricula
vorangetrieben, da diese die Grundlage fir einen qualitatvollen und der aktuellen Zeit entsprechenden
Unterricht darstellen sollen. Sie sind Arbeitsinstrument von Lehrpersonen und bilden einen
Orientierungsrahmen fir Schiler*innen und Eltern. Der neue kompetenzorientierte dsterreichische
Lehrplan beschreibt fir den Sachunterricht, dass Kinder in der Primarstufe dahingehend zu fordern
und zu fordern sind, die Zusammenhange ihrer natlrlichen, kulturellen, sozialen und technischen Welt
verstehen zu lernen. Nach dem aktuellen Wissensstand zur Lehrplaniberarbeitung in Osterreich liegt
der Fokus auf Kompetenzorientierung, Kindorientierung und Werteorientierung. Zentrale fachliche
Konzepte werden in Kompetenzbereiche gebiindelt dargelegt. Der sozialwissenschaftliche, der
naturwissenschaftliche, der technische, der historische, der geografische und der wirtschaftliche
Kompetenzbereich dienen als Basis fir einen gelingenden Sachunterricht im 21. Jahrhundert (vgl.
Schmidt-Honig, Nowy-Rummel et al. 2021). Die Aussagen der Osterreichischen Bildungsstandards
basieren auf dem Kompetenzbegriff nach F. E. Weinert, dessen Definition an dieser Stelle angebracht
erscheint: Kompetenzen sind ,die bei Individuen verfligharen oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, 27).
Gemal dieser Aussage und im Zusammenhang eines Unterrichts, der Kompetenzerwerb zum Ziel hat,
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geht man davon aus, dass nachhaltiges Lernen dann vollzogen ist, wenn das erworbene Wissen
und/oder die erworbenen Fahigkeiten zur Losung neuer Probleme verwendet werden kénnen. Dafur
bendétigen Schiler*innen Raum und Zeit zur Entwicklung von individuellen Lernprozessen. Diese zu
planen, zu leiten, zu reflektieren und neues Wissen anwenden zu kénnen, steht im Fokus, um den
Anforderungen nach inklusiver, partizipatorischer und vielperspektivischer Allgemeinbildung im
Sachunterricht immer mehr zu entsprechen (vgl. Weinert 2001, 27ff.; vgl. Hartinger & Lange-Schubert
2019, 6ff.).

3. Sachunterricht im 21. Jahrhundert

Wollen wir die Entwicklung im Sachunterricht vorantreiben, so ist auch die Verdnderung der Inhalte in
Lehrveranstaltungen der Ausbildung von Primarstufenlehrpersonen anzudenken. Im Zuge des
Bachelor- und Masterstudiums fur das Lehramt Primarstufe und der Entwicklungsarbeit im Regionalen
Kompetenzzentrum (RECC) an der Padagogischen Hochschule Wien konnten in den letzten Jahren
nicht nur verschiedene Lernrdume geschaffen werden, sondern es wurden auch Konzepte entwickelt,
die in einzelnen Lehrveranstaltungen den Studierenden ndhergebracht wurden bzw. werden. Sie
hatten und haben die Moglichkeit, sich mit diesen Inhalten theoretisch und teilweise auch praktisch
auseinanderzusetzen. So kann davon ausgegangen werden, dass Studierende im Laufe der aktuellen
Ausbildung fir ihren spateren Sachunterricht gut geristet sind. Blicken wir namlich auf die Planung
und Umsetzung von Unterricht, zahlen auRer dem Lehrplan — besonders unter dem Aspekt der Arbeit
mit heterogenen Gruppen — auch das Schaffen glnstiger Rahmenbedingungen und eine
entsprechende Lernumgebung, die den eigentlichen Lernprozess von Schiler*innen beeinflusst, zu
den wichtigen Faktoren. Zukinftige Lehrpersonen bendtigen daher bereits wahrend ihrer Ausbildung
fachliches Wissen, ein grolRes Repertoire an Methoden und auch Phasen der praktischen Umsetzung,
um sich den gegenwartigen Ansprichen erfolgreich stellen zu konnen (vgl. Lehner-Simonis 2019,
167ff.). Die Auseinandersetzung mit dem Konzept von forschendem Lernen (inquiry-based learning),
sowohl theoretisch als auch praktisch, kann Studierenden Aufschluss geben, wie ein
vielperspektivischer Unterricht zu planen und umzusetzen ist. Auch das Reflektieren und Evaluieren
eigener Unterrichtstatigkeiten zahlt zu den Schritten am Weg zur Entwicklung ihrer Professionalitat:
,Mit der Grundidee, dass Lernende Wissen und Kenntnisse durch eigene Forschungsaktivitdten selbst
generieren, sollen sie zu Gestalterinnen und Gestaltern ihrer eigenen Lernprozesse werden. [..]
Zielvorstellung, vor allem in der akademischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ist ein ,forschender
Habitus’ von Lehrpersonen und damit ein kontinuierliches Hinterfragen und Prifen der eigenen
Professionalitat” (Huber 2019, 9).

4. Forschender Unterricht

Themen aus den Naturwissenschaften sind Grundlagen, um die Lebenswelt des Menschen besser
verstehen zu lernen. Aufgrund dieser Tatsache sollten diese Inhalte im Sachunterricht einen wichtigen
Platz einnehmen. Padagogisches Handeln bedeutet einerseits die Bereitstellung erlernbaren Wissens,
andererseits aber sollen die Lernenden darin unterstiitzt werden, auch fachspezifische Verfahren
kennen und anwenden zu lernen. Auf diese Weise kdnnen sie eine kritisch denkende Sichtweise und
ein Urteilsvermogen, z. B. fir globale Probleme, erlangen. Die — meist erkennbare — nattrliche Neugier
von Grundschulkindern ist gleichzeitig Motivation, aktiv Phdnomene, die in der Natur auftreten, zu
erforschen oder zu entdecken. Dadurch gewinnen sie Einblick in Konzepte, auf denen
Naturphdanomene beruhen, und kénnen diese verstehen lernen. Ein forschender Unterricht ermoglicht
aus Sicht der Autorin neue Erkenntnisse, die Lernende mit ihrem Vorwissen verknipfen. Die
Prakonzepte (dieses Vorwissen) der Schiler*innen sind gleichzeitig von grofRer Bedeutung fir das
Gelingen eines forschenden Unterrichts. Bereits historische Vorbilder wie Wygotski und Bruner haben
in ihren Theorien den Stand der aktuellen Entwicklung von Lernenden aufgenommen. Ersterer ging
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vom Diagnostizieren vorunterrichtlicher Vorstellungen aus. Im Ansatz von Scaffolding nach Bruner
steht zwar die Lernprozessbegleitung im Mittelpunkt, die Lehrperson bendtigt dazu allerdings
Kenntnisse Uber die Prdkonzepte der Schiler*innen (vgl. Moller 2019, 59ff.). Ausgehend vom
Vorwissen der Lernenden kann in einem forschenden Unterricht die Foérderung von
naturwissenschaftlicher Grundbildung, scientific literacy, gelingen. Harlen betont in diesem
Zusammenhang sogar die Notwendigkeit, bereits bei Schiler*innen im Grundschulbereich (science in
primary schools) den natirlichen ,Forschertrieb” zuzulassen. Sie begriindet die friihe Umsetzung von
inquiry-based pedagogy mit dem natirlichen menschlichen Bedirfnis, Unbekanntes erforschen zu
wollen, und mit dem Interesse, Phanomenen auf die Spur zu kommen (vgl. Harlen 2018, 17ff.). Dabei
bezieht sie sich auch auf Aussagen berlhmter Wissenschafter*innen: ,The roots of inquiry-based
education can be found in the recognition of importance of children having an active role in their
learning in the writings of educators such as [...] Dewey (1859-1952) and Montessori (1870-1952), [...]
particular relevance for science was noted by those educators advocating the introduction of science
into the primary school curriculum in the 1950s and 1960s“ (vgl. Harlen 2013, 10). Im 19. Jahrhundert
beschaftigten sich immer mehr Padagog*innen mit dem allgemeinen Bildungsansatz, der die Neugier
der Kinder, ihre Vorstellungskraft und ihren inneren Antrieb zur Interaktion und Nachfrage
respektierte. Gleichzeitig konnte sich auch die Forderung naturwissenschaftlicher Bildung in der
Primarstufe durchsetzen. Wenn das Ziel im Sachunterricht facherverbindende und vielperspektivische
Wissensvermittiung ist und die methodische Umsetzung sich am Vorgehen des
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses orientiert, so fordert das auch bei Lernenden der
Primarstufe vernetztes und divergentes Denken, Kreativitat, methodische Flexibilitdt sowie Ausdauer,
Kommunikations-, Team-, Durchsetzungsfahigkeit und Verantwortungsbereitschaft (vgl. Bruckermann,
Arnold et al. 2017, 11ff.). Basiskonzepte charakterisieren inhaltliche und methodische Strukturen einer
Fachdisziplin. Im Sachunterricht — als ,besonderes’ Fach — wird versucht, mittels zentraler fachlicher
Konzepte eine Briicke zwischen Kindorientierung und Wissenschaftsorientierung herzustellen (vgl.
Hartinger & Lange-Schubert 2019, 6ff.).

5. Zentrale fachliche Konzepte im Sachunterricht

Besonders im naturwissenschaftlichen Kompetenzbereich, der unter dem Aspekt der Umweltbildung
fir nachhaltige Entwicklung beschrieben wird, sollen Inhalte geboten werden, die das Verhaltnis von
Menschen in ihrer belebten und unbelebten Natur aufzeigen. Das Erforschen von zentralen fachlichen
Konzepten fihrt bei Schiler*innen im Laufe eines stetigen individuellen Lernprozesses und in
Abhangigkeit des jeweiligen Themenfeldes zu zentralen fachlichen Einsichten.

Zentrale fachliche Konzepte (zfK) werden nach Greiner und Kihberger als Aspekte des Wissens zu
fachspezifischen Phanomenen, als Regeln und GesetzmaRigkeiten, die sich in verschiedenen Inhalten
wiederfinden, beschrieben (vgl. Greiner & Kihberger 2019, 13ff.). Fachwissen wird mit zentralen
fachlichen Konzepten strukturiert und transferfahig, systematisch und kumulativ aufgebaut. Sie helfen,
fachliche Inhalte zu vernetzen. Auch die Bezeichnung ,Ubergeordnete Konzepte’ kann als Synonym fir
zfK verstanden werden. Diese Konzepte werden im Sachunterricht integriert, um konzeptuelles
Denken und ein Verstehen von Zusammenhangen zu fordern (Jarau, Nowak et al. 2021, 678ff.). Die
Einsicht in Konzepte kann sich auf einen Kompetenzbereich (siehe Kapitel 2) beziehen, aber auch mit
mehreren Bereichen in Verbindung stehen. Je nach Themenfeld, den Fragen der Kinder und den
moglichen zentralen fachlichen Einsichten werden verschiedene Kompetenzbereiche in einem
unterschiedlichen Ausmal angesprochen (siehe auch Kapitel 4). Die Frage inwieweit zentrale fachliche
Konzepte auf fachspezifische Basiskonzepte vorbereiten und wie diese bei der Forderung individueller
Handlungsfahigkeit von Nutzen sind, ist auch kritisch zu betrachten, zuklnftig weiter zu beforschen
und unter Expert*innen wiederholt zur Diskussion zu stellen. Denn das Ziel von Bildung, Orientierung
trotz rascher gesellschaftlicher Veranderungen in der zuklnftigen Lebenswelt zu erlangen, soll auch
darin bestehen, vielfadltige Behauptungen selbst Uberprifen und dadurch verschiedene Aussagen
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einschatzen zu lernen — oder wie es Greiner und Kihberger zum Ausdruck bringen: ,Verstindige
Teilhabe am gesellschaftlichen und politischen Leben in einer komplexen, volatilen Welt schlielt die
Fahigkeit  ein, differenzierte  Einschdtzungen  gegeniber  Wissensbehauptungen und
Wahrheitsansprichen und deren medialen Darstellungen sowie gegeniber Urteilen von Expertinnen
oder Experten vorzunehmen” (Greiner & Kihberger 2019, 18). Der Sachunterricht eignet sich dafr,
diese Entwicklung bereits in der Primarstufe anzubahnen.

In der folgenden Abbildung werden Kompetenzbereiche und Konzepte gemeinsam mit einigen
zentralen fachlichen Einsichten an einem Themenfeld dargestellt. (Lehner-Simonis 2021).

Kornelia Lehner-Simonis_ Entwurf zu zfK_2019-2021/GL Hessisches Modell/April 2019

Welches Obst und Gemiise isst du gerne?
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Ausgehend von der Einstiegsfrage kénnen Kinderfragen entwickelt werden:
Wie kann man neue Friichte bekommen, ohne welche zu kaufen?
Was sind das fur Kérner in (meiner Kiwi) ....?
Wie kommt der Apfel aus Spanien zu uns?
Warum sitzen manchmal so viele Bienen auf dem Strauch?

Abb. 1: K. Lehner-Simonis (2021). Planungsentwurf zur Kompetenzférderung im Sachunterricht anhand des Themenfeldes
,Gesunde Erndhrungl/Obst und Gemdise”

Der Entwurf zeigt an einem exemplarischen Beispiel, wie forschender Unterricht zentrale fachliche
Einsichten in zentrale fachliche Konzepte ermoglicht. Er kann als Grundlage fir den Austausch mit
Sachunterrichtsdidaktiker*innen oder als Arbeitspapier zur Verfassung weiterer Themenfelder
gesehen werden. Vor allem aber sollen diese Uberlegungen Vorgabe sein fiir einen bildenden
Unterricht, in dem Lehrer*innen und Schiler*innen Fragen an die Welt stellen und gemeinsam
versuchen, sie zu beantworten (vgl. Lehner-Simonis 2021, 672ff.). Handlungsorientiertes Arbeiten
(siehe auch Kapitel 4) ermdglicht bereits jungen Kindern, ihre ,eigenen’ Fragen stellen zu lernen. Ein
forschender Unterricht bietet die Chance, ausgehend von den Vorstellungen der Lernenden, wichtige
Zukunftsfragen zu Themen im Zusammenhang mit Bildung fir nachhaltige Entwicklung, aber auch mit
Bildungsgerechtigkeit zu artikulieren. Denn bildender Unterricht geht nach Ramseger ,nicht von
,Aufgaben’ aus, die im Unterricht anhand eines Lehrbuchs oder mithilfe von Arbeitsblattern
abgearbeitet werden konnen, sondern von Fragen an die Welt. Es ist der Auftrag der Lehrkrafte,
solche Fragen von Seiten der Kinder aufzunehmen oder ihnen die Welt durch geeignete Impulse ,frag-
wirdig’ zu machen, damit diese selber handelnd und denkend eine Antwort finden koénnen”
(Ramseger 2020, 18).
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Entrepreneurship Education — Uberfachliches Thema im
neuen Lehrplan

Susanne Eichhorn, Irene Erlacher

1. Einleitung

Der neue Lehrplan der Volksschule wird ab dem Schuljahr 2023/24 nach Kompetenzen ausgerichtet.
Als Uberfachliches Thema wird erstmals die Kompetenz , Entrepreneurship Education” verankert sein.
Der Begriff ,,Entrepreneurship Education” mag vielen unbekannt sein, da dieser Bereich bisher fast
ausschlieRlich an wirtschaftlichen Schulen und Universitaten gelehrt wurde. Es geht bei der Einfiihrung
nicht um den Begriff ,Entrepreneurship” im Sinne des Unternehmergeists per se, sondern um ein
besonderes Gedankengut, das den Schiiler*innen unternehmerisches Denken bei der Entwicklung und
Umsetzung ihrer eigenen ldeen helfen soll. Notwendige Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie Kreativitat,
Innovation und das Erkennen von Chancen sollen dabei geférdert werden. Ziel dieses Artikels ist die
Auseinandersetzung mit den Inhalten, den zu erwartenden Kompetenzen und die Klarung der Frage,
welchen Mehrwert Volksschiiler*innen durch die Vermittlung von Entrepreneurship Education haben
werden.

2. Begriffsklarung

Das Wort ,Entrepreneurship” hat franzosische Wurzeln und leitet sich vom Verb ,entreprendre” ab,
was sich mit ,in Angriff nehmen” lGbersetzen lasst. Als wirtschaftlicher Begriff wird er erstmals von
dem Nationalékonomen Joseph Schumpeter verwendet. Er bezeichnet Entrepreneure als ,individuals
who exploit market opportunity through technical and/or organizational innovation” (vgl. Osman
2011, 146). Es geht darum, dass Unternehmer*innen Werte schaffen und Entrepreneure als die
wichtigsten Triebkrafte der wirtschaftlichen und sozialen Dynamik einer Gesellschaft zu sehen sind, da
sie neue Ideen entwickeln und umsetzen (vgl. Schumpeter 1911, 89). Entrepreneure werden im
deutschen Sprachraum als Unternehmer*innen bezeichnet und es wird davon ausgegangen, dass die
Unternehmer*innen an der Spitze eines Unternehmens stehen und dieses fihren (vgl. Schaller 2001).
Folgende  Attribute zeichnen dabei Entrepreneur*innen aus: Kreativitdt, Innovation,
Unternehmensgestaltung und nachhaltige Dynamik (vgl. ebd., 12). Lindner und Hueber (2017)
erganzen diese durch selbststandiges Denken und verantwortungsvolles Handeln. Entrepreneurship
befdhigt Menschen sowohl in Arbeitsbereichen als auch im tadglichen Leben, Ideen in die Tat
umzusetzen (vgl. Egger 2009, 156).

In der europaischen Union wird die Bedeutung von Entrepreneurship hervorgehoben. Sie beschreibt
den Unternehmergeist als eine Kompetenz, die allen EU-Blrger*innen sowohl bei ihrer beruflichen als
auch ihrer privaten Entwicklung zugutekommt. Die Forderung des unternehmerischen Denkens als
Schlisselkompetenz in der Bildung soll dabei anregen, Eigeninitiative zu ergreifen, innovative
Losungen flir die Probleme der Gesellschaft zu formulieren und Produkte mit soziokonomischem
Mehrwert zu entwerfen (Europaische Kommission 2018).

3. Was bedeutet dies fiir den Bildungssektor?

Die Basis fir eine lebendige Gesellschaft sind selbststandiges Denken und verantwortungsvolles
Handeln. Die Wurzeln daflr liegen in der Kindheit und kénnen durch Erziehung und Bildung beeinflusst
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werden. Schopferische und innovative Menschen (Entrepreneur*innen) bringen und halten Wirtschaft
und Gesellschaft in Schwung. Ohne Menschen, die Ideen aktiv umsetzen, lebten wir heute in einer
anderen Realitdt, es gibe keine Kunst, keine Schulen, keine Autos und keine Medikamente. Jede
Generation hat neue Herausforderungen, flr die sie ihre Talente nutzt, um Ideen und Werte zu
entwickeln. Das Ziel von Entrepreneurship Education ist, dass Menschen lernen, aktiv an der
Gesellschaft teilzuhaben (vgl. Lindner & Hueber 2017, 237).

Entrepreneurship Education ist einerseits eine Kompetenz und andererseits ein Lernprozess, durch
den Wissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten (Haltungen und Denkweisen) vermittelt werden,
welche die Lernenden dabei unterstiitzen, eigene Ideen zu entwickeln und umzusetzen (vgl. ebd.,
238). Daflr benétigt es erlernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, die von Schubert als ,skills”
bezeichnet werden. Er unterscheidet zwischen ,technical skills“, also kaufmannischem Wissen,
,human skills“, sozialen Fertigkeiten, und ,conceptual skills“, den analytischen, planerischen,
strategischen und kreativen Denkfahigkeiten (vgl. Schubert 1997, 7).

Nicht alle Padagog*innen stehen der Einfiihrung von Entrepreneurship Education positiv gegeniiber.
Im Zentrum der Kritik steht, dass es dabei nicht vorrangig um Ziele der Mindigkeit und Emanzipation
in der Tradition der Aufklarung geht, sondern vorrangig wirtschaftlichen Interessen dienen soll (vgl.
Borkmann & Bartsch 2014, 4). Allgemein wird vor zu groRem Einfluss von Wirtschaft in der Schule
gewarnt: ,Unter Okonomisierung wird oft das Einfiihren von ékonomischen Logiken und Kriterien in
das Bildungswesen verstanden. Demnach fihren wirtschaftliche Interessen dazu, Bereiche der
offentlichen Daseinsvorsorge privater Gewinnerwirtschaftung zuganglich zu machen” (Krautz 2019, 9).
In einem Gutachten flr bessere 6konomische Bildung wird kritisiert, dass ékonomische Bildung nach
Art der Wirtschaftsverbdnde die Erziehung zum Denken und Handeln als kihl kalkulierender homo
oeconomicus in allen Lebensbereichen favorisiert (vgl. Hedtke, Famulla et al. 2010, 3). Bildung soll
Menschen nicht in Schubladen pressen, sondern ihre innere, geistige Lebenskraft wecken (vgl. Konrad
2010, 41). Nach Wilhelm von Humboldt soll Bildung das Ziel haben, die Personlichkeit im Sinne einer
Individualitdt und nicht im Sinne einer Gleichférmigkeit zu entwickeln. Es steckt darin die Warnung vor
einer einseitigen Bildung fir die Berufs- und Arbeitswelt (vgl. ebd., 40).

4. Entrepreneurship als Uberfachliche Kompetenz

Entrepreneurship Education wird im Lehrplan als Uberfachliches Thema eingefiihrt. Die Europaische
Union definiert sie, basierend auf den Schlisselkompetenzen fir lebenslanges Lernen, als eigene
Kompetenz (vgl. Europaische Kommission 2005, 10).

Somit wird Entrepreneurship Education zu einer Gberfachlichen Kompetenz. Laut BMBWF (vormals
BMUKK) haben Kompetenzen zum Ziel, die Schule mit dem ,Leben” innerhalb und auRerhalb der
Schule zu verbinden. Schiler*innen sollen dabei Kompetenzen vermittelt werden, die fur ihre
personliche Entwicklung und Lebensfihrung von Bedeutung sind und sie daflr vorbereiten und
befdhigen, mit anderen in der Gesellschaft, aber auch mit den Medien, mit der Natur, mit Wirtschaft,
Arbeit und Beruf umzugehen (vgl. BMUKK 2012b). Dadurch erwerben Lernende Kompetenzen, die
einerseits unterrichts-fachspezifische Anforderungen unterstiitzen und erweitern und andererseits
bedeutsame individuelle bzw. gesellschaftliche Aufgaben und Anliegen im Blickpunkt haben (vgl.
Weigelhofer 2013, 1).

Als Uberfachliche Kompetenz soll die Umsetzung von Entrepreneurship Education nachhaltig Gber alle
Schulstufen hinweg erfolgen. Durch den passenden Rahmen und das Unterrichtssetting sollen
Schiler*innen ermutigt werden, Ideen zu generieren und diese auch zu verwirklichen (vgl. Probstl
2017, 638).
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5. Entrepreneurship Education im neuen Lehrplan

Wie die Implementierung in der Praxis aussehen kénnte, dem widmet sich der Verein IFTE (Initiative
for Teaching Entrepreneurship) seit dem Jahre 2000. Im Auftrag des Osterreichischen
Bildungsministeriums wurde das Projekt ,Youth Start Entrepreneurial Challenges” mit den
Programmen ,Jedes Kind starken” und ,,Jugend starken” entwickelt.

Unter Mitwirkung von Eva Jambor, Mitarbeiterin beim IFTE und Leiterin des Projekts ,Youth Start”,
wurden Schwerpunkte und Kompetenzziele im Auftrag des Bundesministeriums flr den Lehrplan
festgelegt. Im September 2021 stand sie uns fir ein Interview zum Thema ,Entrepreneurship
Education im neuen Lehrplan® zur Verflgung.

Zur Frage nach den Schwerpunkten und Kompetenzzielen erhielten wir folgende Antworten: Unter
Schwerpunkte fallen eigene Ideen entwickeln und umsetzen, selbst Werte schaffen und
Wertschdpfungsketten analysieren, sich selbst als Teil der Wirtschaft und Gesellschaft zu begreifen,
die eigene Rolle in Wirtschaftskreisldufen erkennen, Preise einschatzen und Preis von Wert
unterscheiden kénnen. Folgende Kompetenzziele wurden formuliert:
e Die eigenen Starken nutzen, sich eigenstdndig Ziele setzen und zuversichtlich und konsequent
verfolgen
e Chancen erkennen und kreative Ideen und Losungsmoglichkeiten entwickeln
e Verantwortung Gbernehmen und Aufgaben allein oder im Team zu Ende fiihren, auch wenn
,Probleme auftauchen”
e Geflihle und Bedlrfnisse (eigene und die anderer) erkennen und achtsam und einflihlsam
damit umgehen
e Sich als aktiver Teil des Wirtschaftskreislaufs begreifen und selbst Werte schaffen

Eva Jambor stellt folgende Kernaussage in den Mittelpunkt unseres Interviews: ,In der Schule soll eine
Haltung und die Férderung von Unternehmergeist vermittelt werden. Wir alle brauchen diesen
Unternehmergeist und Selbstvertrauen, damit wir unser Leben in die Hand nehmen und ein
gelingendes Leben fiihren konnen. Viele Lehrpersonen arbeiten auch jetzt schon daran, die Kinder in
der Personlichkeitsentwicklung und in einer sozialen Verantwortung zu fordern — Entrepreneurship
Education bietet dafiir einen Rahmen und vielleicht nur eine ,neue Uberschrift* fir etwas, was
ohnehin schon gemacht wird und unser Ziel als Pddagog*innen sein sollte. Zusammengefasst: Kinder
sollen zu Unternehmer*innen ihres eigenen Lebens werden!” (Jambor 2021)

6. Wie kann nun eine konkrete Umsetzung von Entrepreneurship Education im

Schulalltag aussehen?

Viele Materialien, Videos und Projektaktivitditen wurden im Zuge des Projekts ,Youth Start
Entrepreneurial Challenges” im Zeitraum von 2015 bis 2018 entwickelt. Dabei arbeiteten
Bildungsbehorden aus Osterreich, Luxemburg, Portugal und Slowenien eng zusammen. Ziel des
Programms war die Entwicklung eines innovativen und skalierbaren Entrepreneurship-Programms von
der Primarstufe bis zur zweiten Sekundarstufe (Youth Start 2021).

Die Wirksamkeit des Programms wurde wissenschaftlich beforscht. 30.000 Jugendliche waren in
Versuchs- und Kontrollgruppen daran beteiligt. Dabei wurde eine signifikante Steigerung der
Entrepreneurship-Kompetenzen bei jenen Kindern und Jugendlichen festgestellt, die mit dem
Programm gearbeitet hatten (ebd.). Durch Gegeniberstellung von Befragungen von Direktor*innen
und Lehrpersonen zu Beginn und am Ende des Projekts wurde untersucht, welcher Mehrwert flr
Schule, Lehrpersonen und Schiler*innen entstanden ist. Folgende positiven Effekte ergeben sich fir
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Schiler*innen: Starkung des Selbstwertgefiihls, des Selbstvertrauens und der Selbstachtung, der
Glaube an eigene Ideen, die Forderung von Teamarbeit, Kreativitat und vernetztem Denken, die
Verbesserung der Klassengemeinschaft und der Umgang miteinander, die Weiterentwicklung des
Wortschatzes (auch bei Schiler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch) und vertiefte
Einsichten in 6konomische Themen (GGSK 2018, 4).

Auch fur Lehrpersonen wurde ein Mehrwert durch das Programm festgestellt: Verdnderung der
Wahrnehmung ihrer Schiler*innen (groReres Vertrauen in die personlichen Starken der
Schiler*innen, Wahrnehmung von Engagement und Freude beim selbststandigen Arbeiten),
verstarkte Zusammenarbeit mit Kolleg*innen, Verstarkung der Empathie in der Kommunikation,
innovative Ideen fir den Unterricht und neuer Zugang zur Umsetzung von 6konomischen Themen
(GGSK 2018, 4). Ein frlhzeitiges Ansetzen des Programms Entrepreneurship Education in der
Primarstufe wird in Expertengesprachen als wichtig erachtet. Es bedarf der Schaffung der
Voraussetzungen, um eine Vielzahl an notwendigen entrepreneurship-relevanten Kompetenzen bei
den Schiler*innen aufbauen zu konnen. Diese Kompetenzen wiéren Lernmotivation, Neugierde,
Experimentierfreude und viele andere mehr (BDO 2019, 69f.).

Das entwickelte , Entrepreneurial Challenges Programm® soll selbstgesteuertes Lernen anleiten und
eine flexible Grundlage fir experimentellen Entrepreneurship-Unterricht von der Primarstufe bis zur
Sekundarstufe Il anbieten. Es basiert auf kleinen und groRen Herausforderungen (= ,Challenges”), die
modular in bestehende Lehrplane eingebettet werden kénnen (vgl. Lindner & Hueber 2017, 239).

Fir den Volksschulbereich stehen zu jeder Challenge Arbeitsmaterialien fir Schiler*innen und
Methodenhinweise fir Lehrer*innen zur Verfigung. Durch den Einsatz von Selbsteinschatzungs- und
Reflexionsbdgen sollen die Kinder lernen, sich selbst einzuschatzen, sich Ziele zu setzen und das
Gelernte in den Alltag zu integrieren.

Ab der 1. Schulstufe

Unterrichtseinheiten
4 Schuljahre (inkl. Starken-
Schatzsuche im Lehrer*innen-
Handbuch)

Challenge-Familie
Be A YES Challenge

Challenge
Achte auf das, was dir gut tut.

Ab der 2. Schulstufe

Challenge-Familie
Empathy Challenge

Idea Challenge
Trash Value Challenge

Challenge-Familie
Storytelling Challenge

My Personal Challenge
Perspectives Challenge

My Community Challenge

Challenge-Familie
Idea Challenge

Challenge
Meine Geflhle, deine Gefiihle —
Giraffensprache

Idee ins Rollen bringen
,»Aus Alt macht Wert” — Objekte
aus Abfall

Ab der 3. Schulstufe

Challenge
Geschichten-Schloss

Mein Preis- und Wertegefihl
entwickeln

20 Euro auf der Spur
Gemeinsam Probleme |6sen

Ab der 4. Schulstufe
Challenge
Wir schaffen Wert

Unterrichtseinheiten
mind. 10 UE — 1 Schuljahr
(kann auch ab der 1. Schulstufe
eingesetzt werden)
3-5 UE
2-8 UE (+ Teilnahme an ,Trash
Value Festival”)

Unterrichtseinheiten
je nach Wunsch 4 UE bis
Jahresprojekt
4 UE

5 UE
5 UE (+ Teilnahme an WILMA-

Erfinder*innen-Werkstatt)

Unterrichtseinheiten
2-3 UE
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Lemonade Stand Challenge Verkaufen macht SpaR Mind. 7 UE (+ Teilnahme am

,Markttag”)
Debate Challenge Miteinander philosophieren Mind. 5 UE
Volunteer Challenge Sich freiwillig engagieren Mind. 7 UE (inkl. Freiwilligen-
Aktion der Klasse)
Extreme Challenge In kleinen Schritten zu einem 3 UE (inkl. ,Zirkusvorstellung”;
grolRen Ziel wenn sie aulRerhalb der Schule

stattfindet, entsprechend mehr)
Tab 1: Uberblick Giber die Challenges fiir die Volksschule (www.jedeskindstarken.at)

Die Challenges basieren auf dem Trio-Modell, welches die drei Bereiche Core Entrepreneurial
Education, Entrepreneurial Culture und Entrepreneurial Civic Education umfasst. Core
Entrepreneurial Education stellt die Sachkompetenz, Ideen zu erkennen und umzusetzen, in den
Mittelpunkt. Entrepreneurial Culture bedeutet die Férderung der Selbstkompetenz. Dabei wird
eine Kultur der Offenheit fir Neuerungen, der Empathie, der Teamfahigkeit, der Kreativitat, der
Risikobereitschaft und des Risikobewusstseins geschult. Entrepreneurial Civic Education zielt auf
die  Starkung der  Sozialkompetenz als  Staatsblrger*in ab. Dabei werden
Demokratiebewusstsein, Selbstreflexion, die Fdhigkeit, eine eigene Meinung zu dullern sowie
Verantwortung fur sich, andere und die Umwelt Ubernehmen zu kénnen, geschult (vgl. Aff &
Lindner 2015, 83f.).

Begleitend zum Einsatz der Challenges in Schulen gibt es drei vertiefende Projektaktivitaten fir
Volksschulkinder, die in Kooperation mit aullerschulischen Partnern, wie dem Kindermuseum
Z00M, der Wirtschaftsuniversitdt Wien, Studierenden der Universitdt Wien oder
Handelsakademien in Wien und Salzburg, durchgefiihrt werden.

Das IFTE bietet zwei Projekte an, wo Entrepreneurship Education mit Nachhaltigkeit verbunden
werden. Beim ,Trash Value Festival” werden unter dem Motto ,Wir haben nur diesen einen
Planeten — gehen wir verantwortungsvoll mit ihm um® Ideen von Kindern und Jugendlichen
entwickelt, die sie innerhalb der Schule und zu Hause umsetzen wollen. Sie prasentieren diese
am Tag des Festivals im Zoom Kindermuseum (IFTE Trashvalue 2021). In der Erfinder*innen-
Werkstatt der WILMA (WIr Lernen durch MAchen) stehen die 17 Nachhaltigkeitsziele
(Sustainable Development Goals) der UNO im Zentrum. In einer Kooperation zwischen
Studierenden der Uni Wien oder Schiler*innen von Salzburger Handelsakademien lernen
Volksschulkinder zwei bis drei der insgesamt 17 Nachhaltigkeitsziele an einem Vormittag kennen
und entwickeln Ideen zur Lésung dieser globalen Probleme. Die Exponate werden an den
Schulen ausgestellt (IFTE Wilma 2021).

Der ,Markttag” ist ein Programm zum Erwerb von Leadership- und Entrepreneurship-
Kompetenzen. Das Kernstiick ist die ,Lemonade Stand Challenge” (,Verkaufen macht SpaR“) aus
dem Programm ,Jedes Kind starken”. Im Rahmen des Projekts planen und organisieren die
Kinder einen Verkaufsstand, an dem selbst hergestellte Gegenstiande oder innovative
Dienstleistungen angeboten werden (IFTE Markttag 2021).

Abschliefend kommen wir nach der Auseinandersetzung mit dem Thema Entrepreneurship
Education zu folgendem Schluss. Okonomische Interessen sollten nicht vor allgemeine Bildungsziele
gestellt werden. Dahingehend dirfen kritische Stimmen nicht aulRer Acht gelassen werden. Wir sehen
jedoch durch die Einfihrung dieser Gberfachlichen Kompetenz einen Mehrwert fir die Schiler*innen
der &sterreichischen Volksschule. Viele personlichkeitsbildenden Komponenten werden durch diese
neue Kompetenz gefordert. Dazu gehdren die Entwicklung von kreativen Ideen, das Erkennen seiner
Starken und Gefiihle, das Ergreifen von Chancen und das Setzen von eigenen Zielen. Weiters soll das
Ubernehmen von Verantwortung durch die Entwicklung eigener Produkte und Ideen gelehrt werden.
Es geht also nicht um das Unternehmertum per se, sondern so wie es Eva Jambor in dem Interview
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formuliert hat: ,Kinder sollen zu Unternehmer*innen ihres eigenen Lebens werden!” (Jambor
2021)
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Digitales Lernen im Mathematikunterricht bei
Kindern mit erhédhtem Forderbedarf

Michelle Miller und Gerald Sagmeister

1. Ausgangslage

Der Lehrplan der Sonderschule fir Kinder mit erhohtem Férderbedarf gibt aufgrund der individuellen
Voraussetzungen, die die Kinder mitbringen, lediglich einen sehr losen Rahmen vor. Innerhalb dieses
Rahmens werden Padagog*innen dazu angehalten, den Computer in den Unterricht einzubauen, da
dieser Lernmaoglichkeiten in unterschiedlichsten Bereichen bieten kann. Unter Bezugnahme auf den
Lehrplan der Sonderschule fir Kinder mit erhdhtem Forderbedarf soll der Umgang mit Medien
vermittelt werden, wobei der Begriff ,Medien”, insbesondere im Hinblick auf digitale Medien, nicht
naher erlautert wird. Allerdings wird der Computer als Lernmittel erwahnt (vgl. Lehrplan der
Sonderschule 1996, 12ff.). Dies kann als Ermutigung fir die Sonderschullehrer*innen verstanden
werden, E-Learning als unterstitzende Form anzubieten. E-Learning beinhaltet alle Lehr- und
Lernprozesse, die mit Hilfe von digitalen Medien gelehrt werden (vgl. Henkelmann 2018, 11), und
findet laut Kerres (2001) dann statt, wenn ,elektronische oder digitale Medien fir die Prasentation
und Distribution von Lernmaterialien und oder zur Unterstitzung zwischenmenschlicher
Kommunikation zum Einsatz kommen.” (Kerres 2001, 1) Die damit einhergehenden unmittelbaren
Erlebnisse mit digitalen Medien kénnen Einfluss auf die Entwicklung und das Lernen der Schiler*innen
haben (vgl. Fischer & Paul 2020, 1) und bieten dariber hinaus den Vorteil, unabhédngig von Zeit und
Ort genutzt werden zu kdnnen. Text, Bild und Videonutzung werden in einem Gerat zusammengefihrt
(vgl. Schiefele 2018, 311). Zudem kann bei der Nutzung digitaler Medien durch Verbildlichung und
Veranschaulichung ein Abbild der realen Welt nacherlebt werden (vgl. Reber 2018, 308).

Die Teilhabe von Menschen mit Behinderung wird durch die zunehmende Technisierung der
Gesellschaft und die damit entstandene Ungleichheit im digitalen Raum erschwert (vgl. Najemnik &
Zorn 2016, 1087). Umso wichtiger erscheint es daher, dass Lehrer*innen ,Gerédte und damit Zugange
zu technisch vermittelter Kommunikation bereitstellen [und] sie im pddagogischen Alltag einsetzen.”
(ebd., 1089). Es gehe nicht um das Beseitigen von Barrieren, sondern darum, neue Moglichkeiten zu
schaffen (vgl. Reber & Luginbihl 2016, 14).

2. Untersuchung

In der untersuchten Schulklasse wurden vier Kinder mit erhéhtem Forderbedarf unterrichtet. Es
wurden drei mathematische Inhalte sowohl in analoger als auch in digitaler Form dargeboten.
Herausgefunden werden sollte, welche Auswirkungen der Einsatz von E-Learning-Tools bei Kindern mit
erhohtem Forderbedarf beim Erlernen dieser Kulturtechnik hat. Dabei wurde beobachtet, ob der
Einsatz von E-Learning-Tools einerseits die Lernmotivation und anderseits den Lernerfolg beeinflusst.
Es wurde zusatzlich untersucht, ob es moglich ist, die Motivation von Kindern mit besonderen
Bedurfnissen zu steigern und/oder langer aufrechtzuerhalten, wenn das Lernen auf einer
Lernplattform erfolgt. Zudem wurden die Lernfortschritte sowohl bei digitalen als auch bei analogen
Unterrichtsformen beobachtet und interpretiert. Dieser Vergleich wurde anhand dreier
mathematischer Inhalte vorgenommen: ,Vergleichen und Errechnen von Mengen”, ,Stellenwerte”
und ,Geometrische Formen*.
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2.1 Vergleichen und Errechnen von Mengen

Die Anzahlermittlung von Mengen kann nach Padberg (2015, 185ff.) entweder durch Zdhlen oder
durch paarweise Zuordnung erfolgen. Beim Zahlen als Zugangsweg der Anzahlermittlung muss die
Zahlwortreihe (Hasemann & Gasteiger 2020, 22; Kaufmann 2010, 157) beherrscht werden, das
bedeutet das Verstehen und die entsprechende Ausfihrung der Prinzipien, ,wie gezahlt wird” (Eins-
zu-eins-Zuordnung, stabile Abfolge und Kardinalitat) und was gezahlt wird (Irrelevanz der Abfolge und
des Inhalts) (vgl. Landerl & Kaufmann 2013, 63f.). Beim paarweisen Zuordnen bedarf es nur der Eins-
zu-Eins-Zuordnung. Die paarweise (bijektive) Zuordnung, bei der keine natirliche Zahlkenntnis
vorausgesetzt wird und auch kein Anzahlbegriff notwendig ist (vgl. Benz, Peter-Kopp et. al. 2015, 119),
ist sowohl die Basis flir das Vergleichen als auch fir die Zuordnung von Zahlwortern zu Mengen
(Schneider, Kuspert et. al. 2016, 19).

Im Bereich Vergleichen und Errechnen von Mengen fihrte Mduller (2021) vielseitige analoge
Unterrichtseinheiten durch. Zur Veranschaulichung von Mengen wurden diverse Gegenstinde wie
Kastanien, Knopfe, Murmeln, Einerwrfel, Spielzeug, Legeplattchen, Ketten mit flexiblen Gliedern oder
Perlen und vieles mehr verwendet.

Neben rein analogen Unterrichtseinheiten und Medien kamen auch hier passende Lernplattformen
und Apps fir Ubungszwecke zum Einsatz. Beispielsweise wurden vergleichende Mengendarstellungen
durch verschiedene Grafiken angeboten. Die Kinder sollten diese nur mehr mit den Vergleichszeichen
und dem Gleichheitszeichen erganzen.
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Abb.1: Anton App — Mengen Abb.2: Anton App — Mengen vergleichen mit Kreisen
vergleichen in Balken (Solocode 2018f.)
(Solocode 2018f.)

Weitere positive Ergebnisse konnten mit der App ,Das Rechentablett” erzielt werden, welche als
einzige App eine Multi-Touch-Technologie integriert hat. Durch sie war es den Kindern moglich, in
einer Partnerarbeit gleichzeitig Mengen hinzuzuflgen, diese zu verschieben oder neu anzuordnen.
Durch Schitteln des Smartphones oder Tablets konnten die Eingaben geléscht werden.
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2.2 Stellenwert

Beim Dezimalsystem handelt es sich um ein Notationsverfahren, das es erlaubt, Zahlen jeder Groi3e
unverwechselbar zu bezeichnen und mit ihnen zu rechnen (vgl. Schulz 2015, 146). Das dezimale
Stellenwertsystem erscheint Erwachsenen selbstverstandlich, ist aber beim genaueren Hinsehen ein in
hohem Male abstraktes mathematisches System, das erst seit knapp 1400 Jahren existiert (vgl. De
Vries 2011, 35). Die Basis des Dezimalsystems ist das Prinzip der ,fortgesetzten Biindelung” (vgl. Schulz
2015, 146; Gaidoschik 2015, 164). Fortgesetzte Blindelung bedeutet, dass zehn Einer zu einem Zehner,
zehn Zehner zu einem Hunderter, zehn Hunderter zu einem Tausender etc. geblndelt, also
zusammengefasst werden. Fir Kinder ist die Entwicklung eines soliden Stellenwertverstandnisses eine
wichtige und unbedingt zu erreichende mathematische Kompetenz (vgl. Moser Opitz 2007, 89), da ein
fehlendes bzw. nur teilweise ausgebildetes Stellenwertverstandnis den Kindern erfolgreiches
Mathematiklernen (vgl. Schipper, Wartha et al. 2011, 104) erschwert und negative Auswirkungen auf
den arithmetischen Kompetenzerwerb hat (vgl. Krauthausen 2018, 53).

In analogen Unterrichtseinheiten wurde bei der Erarbeitung der Stellenwerte mit Montessori-Material,
Dienes-Material und selbst erstellten Stellenwerttafeln gelernt. Obwohl Schipper (vgl. 2009, 123) die
fehlende Funferstruktur beim Dienes-Material als Nachteil sieht, empfehlen Schipper et al. (vgl. 2011,
121) jedoch klar die Verwendung von Systemmaterialien. Die analoge Variante wurde digital nahezu
ident von Muller (2021) angeboten. Dafir war die App ,,Stellenwerte Gben” in Verwendung.

Abb.3: Stellenwerte Uben (Moiser et al. 2018) Abb.4: Stellenwerttafel (Miller 2021, S. 88)

Zudem wurden auch die Lernangebote der ,Anton App“ und ,IXL” Lernplattform herangezogen. Auch
in diesen gab es Ubungsmoglichkeiten mit Stellenwerttafeln. In jeder dieser Ubungen hatten die
Stellenwerte jedoch andere Farben.

Abb.5: Anton App - Stellenwerttafel griin (Solocode 2018) Abb.6: Stellenwertmodelle (IXL Learning
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2.3 Geometrische Formen

Das dritte Themengebiet im Mathematikunterricht waren die geometrischen Formen. Jean Piaget
meinte, dass ,das Kind im Zuge der Entwicklung der Raumentwicklung eine Reihe von Stufen
durchlauft, welche durch verschiedene Geometrien gekennzeichnet sind” (Piaget, zitiert nach: Benz,
Peter-Kopp et al. 2015, 187). Der Begriff Form benennt in der Mathematik sowohl ebene Figuren als
auch dreidimensionale Korper (vgl. ebd., 185). Die Entwicklung der Begriffsbildung als solche ist laut
Franke (vgl. 2007, 99) ein lang andauernder Prozess, der darauf basiert, Objekte wahrzunehmen und
aufgrund dieser subjektiven Erfahrungen Wissen zu generieren. Somit handelt es sich um einen
Vorgang, der womoglich niemals abgeschlossen ist.

Sowohl bei den analogen als auch den digitalen Aufgaben ging es darum, dass die Kinder ebene
Figuren unterscheiden (Kreis, Dreieck, Rechteck und Quadrat) und diese, wenn moglich,
dreidimensionalen Kérpern zuordnen sollten.

Zuerst wurden die Eigenschaften der Formen mit den Kindern enaktiv (handelnd) durchgefiihrt; das
bedeutet, die Kinder stellten die Eckpunkte der Figuren dar und spannten dann mit einem Gummiband
die Form. Dadurch konnten sie erkennen, dass zum Spannen eines Vierecks vier Kinder und eines
Dreiecks drei Kinder erforderlich sind. Die Kinder fihrten zahlreiche Experimente durch, die unter
anderem das Ertasten von Gegenstanden und deren Gerdusche mit einschloss. Zudem zeichneten sie
die unterschiedlichen Formen in Sand, legten diese mit Faden oder formten sie mit Knetmasse nach.
Zusatzlich kam das Geobrett zur Verwendung, welches sich dazu eignet, geometrische Formen mit den
Gummibandern nachzuspannen (vgl. Benz, Peter-Kopp et al. 2015, 201). Darlber hinaus wurden
diverse Gegenstdnde in diesen Formen in den Unterricht mitgebracht oder im Klassenraum
beziehungsweise im nahen Umfeld gesammelt. Neben diesem enaktiven Arbeiten wurde durch
Verschriftlichungen auch die ikonische Darstellungsform geschult.

Flr diesen Themenbereich zog Miller (2021) auch eine groRe Anzahl an Lernplattformen und Apps
heran, wobei die ,,Anton App” am haufigsten zum Einsatz kam, da die Lernangebote in dieser sehr
vielseitig sind.

A

Abb. 7: Anton App — Geometrische Formen wahlen Abb. 8: Anton App — Geometrische Formen finden

Bei ,Geogebra” gab es fir die Schiler*innen die Moglichkeit des Erkennens von Formen. Darlber
hinaus wurde hier das Geobrett in einer digitalen Form eingesetzt, in der die Kinder schattierte
Formen mit einer Computermaus oder mit den Fingern ziehen konnten. Hier war das Arbeiten auf
dem Standcomputer oder Tablet einfacher als auf dem Smartphone.
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Abb. 9: Geogebra — Figuren erkennen (Geogebra 2021b) Abb. 10: Geogebra: Geobrett (Geogebra 2021a)

Mit dem E-Learning-Tool ,Learning Shapes” konnten ebenfalls Formen sortiert werden. Dieses bietet
den Kindern zahlreiche Grafiken an, die mit geometrischen Figuren verglichen werden kénnen. Somit
ermoglicht die App den Schiiler*innen, die geometrischen Formen auch im Alltag zu erfassen.
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Abb. 11: Learning Shapes — Bauen mit geometischen Abb. 12: Learning Shapes — Geometrische Formen im

Formen Alltag

3. Vergleich analoge versus digitale Unterrichtseinheiten

Die mathematischen Inhalte wurden mit den Kindern ausgiebig besprochen und anschlieRend intensiv
gelbt. Nach sechs Wochen Unterrichtszeit, in denen die drei mathematischen Inhalte von den
Schiler*innen mit unterschiedlichsten Medien und Apps bearbeitet und gelibt wurden, konnte Mdller
(2021) folgende Erkenntnisse gewinnen.

3.1 Ergebnisse: Vergleichen von Mengen und Errechnen von Mengen

Beim Vergleichen und Errechnen von Mengen mit Materialien war zu beobachten, dass den Kindern
Ubungen, in denen die haptische Wahrnehmung angesprochen wurde, offensichtlich Freude
bereitete. Zum Abzahlen wurden sowohl Alltagsgegenstinde wie Kastanien, Eicheln, Knopfe,
Muggelsteine oder Legosteine als auch klassische mathematische Unterrichtsmaterialien wie
Steckwirfel oder Wendeplattchen verwendet.

Das digitale Vergleichen und Errechnen von Mengen forderte den Schiler*innen in der ,Anton App“
eine Flexibilitdat ab, die jedoch bei allen — anders als beim analogen Lernen — gegeben war. Als
herausfordernd erwies sich, dass die Kinder bei der Eingabe einer Zahl in ein Kastchen die ganze Zahl
hineinschreiben konnten. Es bedurfte zahlreicher Versuche, diese getrennt in ihren Stellenwerten
einzugeben. Mit der Lernapp ,Das Rechentablett, welche Uber eine integrierte Multi-Touch-
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Technologie verflgt, konnten die Kinder weiter das Mengenverstandnis vertiefen, generierten
vermehrt richtige Losungen und waren in der Lage, die Rechenvorgdnge zu kommunizieren.

3.2 Stellenwert

In analogen Unterrichtseinheiten (ibten die Kinder mit unterschiedlichsten Medien. So war beim Uben
der Stellenwerte vor allem das Ertasten der Zehnerstangen und Einerwurfel von Bedeutung. Hier
konnte beobachtet werden, dass zu Beginn alle Kinder die Zehnerstangen automatisch abzahlten. Dies
wurde von den Schiler*innen A und B beibehalten, wohingegen die Schiiler*innen C und D dazu
Ubergingen, in Zehnerschritten zu zahlen.

Obwohl die diversen Herangehensweisen unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nahmen, konnte
festgestellt werden, dass alle Kinder ihre Fahigkeiten im Blndeln, Schreiben, Sprechen und Sortieren
der Zahlen in ihre Stellenwerte verbessern konnten, was sich bei Spielen wie dem Stellenwerte-
Domino zeigte. Des Weiteren konnte beobachtet werden, dass vor allem das Lernen mit dem
Montessori-Material zu einer Festigung des Erlernten fithrte. Beim Uben der Stellenwerte zeigte sich
deutlich, wie wichtig die analogen Medien im ganzheitlichen Lernen fir die Kinder waren. Sie hatten
ein ausgepragtes Interesse daran, die Gegenstdnde zu fihlen und zu ertasten.

Die nahezu idente Ubungsform in der App ,Stellenwerte lernen” erméglichte den Kindern, viele
Erfolgserlebnisse zu erfahren. Durch die verschiedenen Darstellungsformen in der ,Anton App”
wurden die Kinder aufgefordert, das Gelernte in neuen Situationen anzuwenden.

3.3 Geometrische Formen

Auch das Erfliihlen der geometrischen Formen war bei den Kindern sehr beliebt. Die realitdtsnahe
Erarbeitung fihrte schnell zu Lernfortschritten, die ebenso rasch in schriftlicher Form zu Blatt gebracht
werden konnten. Das Uben mit Gummibadndern auf den Geobrettern erforderte viel Geduld; hier
nahm die Konzentration innerhalb kiirzester Zeit stark ab, da die Ubungen den Kindern groRe
Anstrengung abverlangten. Verbesserungen der Feinmotorik machten sich in diesem Bereich jedoch
auch rasch erkennbar.

Die geometrischen Formen digital zu Uben, bereitete den Kindern sichtlich Freude. Sie konnten in den
Apps durch die diversen Schwierigkeitsgrade zahlreiche Erfolgserlebnisse sammeln, das Gelernte
festigen und eine hohe Merkfahigkeit erreichen. Die Schiler*innen benétigten zwar fir die Umsetzung
viel Zeit, gelangten allerdings zu einer grofRen Anzahl richtiger Losungen. Nach der Verwendung der
Lernplattform und App ,Geogebra” zeigte sich, dass die Kinder auch groBenunterscheidende Formen
trennen konnten.

4. Fazit

Die Schiler*innen zeigten in den Unterrichtseinheiten, in denen digitale Medien verstarkt zum Einsatz
kamen, teilweise eine gesteigerte und anhaltende Lernmotivation. Zudem demonstrierten die
Schiler*innen eine erhdhte Anstrengungsbereitschaft, als sie mit E-Learning-Tools auf den digitalen
Medien arbeiteten. In analogen Unterrichtseinheiten war die Bereitschaft, sich anzustrengen, nur in
geringerem Ausmal’ beobachtbar. Darliber hinaus mussten auch haufiger Motivationsanreize gesetzt
werden als beim digitalen Lernen. Aufgrund dessen darf daraus geschlossen werden, dass digitales
Lernen bei zielgerichteten Aufgabestellungen eine maligebliche Einflussgrofe auf den Lernerfolg der
Kinder darstellen kann. Eine weitere Erkenntnis betrifft den Einsatz von Tablets: Diese scheinen sich
bei Kindern mit erhéhtem Foérderbedarf aufgrund der Robustheit und der GroRe besonders gut zu
eignen. Zudem verlief die Bedienung automatisiert, was zugleich zur Selbststandigkeit der Kinder
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beitrug. Partnerarbeiten funktionierten ebenfalls gut, wenn ein Tablet als Medium zur Verfligung
gestellt wurde. Unter Berlicksichtigung der derzeitigen epidemischen Lage boten diese aullerdem den
Vorteil, rasch desinfiziert werden zu kdnnen.

5. Ausblick

Im Zentrum des Unterrichts steht die Lehrperson, da diese mit ihren Handlungen und ihrem
unterrichtlichen Wirken die Lernfreude der Kinder beeinflusst. Besonders im Umgang mit
Schiler*innen mit erhdhtem Forderbedarf kann davon ausgegangen werden, dass diese kein digitales
Medium zu ersetzen vermag. Es hat sich allerdings gezeigt, dass digitale Medien, wenn sie gezielt
eingesetzt werden, einen wertvollen Beitrag bei der Wissensvermittlung spielen kdénnen. Sollte es
erneut zu SchulschlieBungen kommen, bieten sich E-Learning-Tools als unterstiitzende und teilweise
alternative Lernform fiir Schiler*innen mit erhohtem Forderbedarf an.

Es ware von Vorteil, Lehrer*innen, die der entscheidende Faktor bei der Entfaltung der
Nutzungsmoglichkeiten von digitalen Medien sind, gezielt auszubilden bzw. fortzubilden, um Kinder
mit erhohtem Forderbedarf darin zu unterstitzen, ihre Fahigkeiten auch durch digitale Lernangebote
zu entwickeln und/oder auszubauen. Hier scheint auch eine kritische Anmerkung zum Lehrplan der
Allgemeinen Sonderschule angebracht: Dieser ist nicht mehr zeitgemal und sollte in Bezug auf den
Einsatz von E-Learning-Tools dringend angepasst werden. Dies konnte dazu fihren, dass Lehrer*innen
fur Inklusiv- und Sonderpddagogik explizit auf die grolRe digitale Bandbreite an Lernangeboten, die
nicht nur am Computer oder Laptop, sondern auch auf einem Tablet oder Handy genutzt werden
kénnen, aufmerksam gemacht werden. Obendrein wirde hierdurch sichergestellt werden, dass die
Chancengleichheit gewahrt und den Schiiler*innen alle Moglichkeiten offengehalten werden, ohne sie
durch mogliche Fehleinschatzungen beziglich ihres Kédnnens zu diskriminieren.
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Mengenvergleich mit Balken (Solocode 2018f.): Anton App. Die Zahlen bis 10. Anzahlen
vergleichen. Abrufbar unter: https://anton.app/de/lernen/mathematik-1-klasse/thema-01-
zahlen-bis-10/uebungen-10-groesser-kleiner-gleich/uebung-03/

Mengenvergleich mit Kreisen (Solocode 2018f.): Anton App. Die Zahlen bis 10. Anzahlen
vergleichen. Abrufbar unter: https://anton.app/de/lernen/mathematik-1-klasse/thema-01-
zahlen-bis-10/uebungen-10-groesser-kleiner-gleich/uebung-04/

Stellenwerte Gben (Moiser, M., Schulz, A. & Walter, D. 2018): Stellenwerte tUben. Abrufbar
unter:
https://play.google.com/store/apps/details?id=de.tu_dortmund.mathematik.ieem&hl=de
_AT&gl=US/

Stellenwerttafel (Mdiller 2021).

Stellenwert grin (Solocode 2018e): Anton App. Stellentafel. Abrufbar unter:
https://anton.app/de/lernen/mathematik-2-klasse/thema-01-zahlenraum-bis100/uebungen-
05-stellentafel/

Stellenwertmodelle (IXL Learning 2021a): Stellenwertmodelle — Zehner und Einer. Abrufbar
unter: https://de.ixl.com/math/2-klasse/stellenwertmodelle-zehner-und-einer
Geometrische Formen wahlen (Solocode 2018i): Anton App. Geometrische Grundformen.
Abrufbar unter: https://anton.app/de/lernen/mathematik-1-klasse/thema-07-
geometrie/uebungen01-geometrische-grundformen

Geometrische Formen finden (Solocode 2018i): Anton App. Geometrische Grundformen.
Abrufbar unter: https://anton.app/de/lernen/mathematik-1-klasse/thema-07-
geometrie/uebungen01-geometrische-grundformen

Figuren erkennen (Geogebra 2021a): Geometrische Figuren erkennen. Erkennst du die
Formen? Abrufbar unter: https://www.geogebra.org/m/p9k5RF39

Geobrett (Geogebra 2021b): Geobrett-Figuren. Abrufbar unter:
https://www.geogebra.org/m/b8tpdeHW#material/XFrYx396

Bauen mit geometrischen Formen (Toplinesolutions 2020): Go Kids. Learning Shapes for Kids,
Toodlers — Educational Game. Abrufbar unter:
https://play.google.com/store/apps/details?id=com.gokids.shapes 2&hl=gsw&gl=US
Geometrische Formen im Alltag (Toplinesolutions 2020): Go Kids. Learning Shapes for Kids,
Toodlers — Educational Game. Abrufbar unter:
https://play.google.com/store/apps/details?id=com.gokids.shapes 2&hl=gsw&gl=US
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Sozial-emotionales Lernen (SEL) und Inklusion in der
Schule:  Impulse  fir den  Bewegungs- und
Sportunterricht in der Primarstufe

Michael Methlagl, Peter Vogl

1. Einleitung

Die ,Agenda 2030“ der Vereinten Nationen postuliert 17 Nachhaltigkeitsentwicklungsziele (SDG) (vgl.
UNESCO 2016), die seit 2015 in Osterreich umgesetzt werden. Dem Bildungsbereich kommt hierbei
eine Schlusselfunktion im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu (SDG 4). Osterreich verpflichtet
sich, eine ,inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung” zu gewahrleisten (BMBWF 2020). Ziel
dieses Beitrags ist es, darzustellen, wie die Handlungsmoglichkeiten angehender Lehrer*innen in
inklusiven Lernsettings durch sozial-emotionale Lernprogramme (SEL) im Unterricht erweitert werden
kdnnen. Abschliefend werden Impulse fur die Umsetzung sozial-emotionalen Lernens im Bewegungs-
und Sportunterricht der Primarstufe dargestellt.

2. Inklusive Praktiken

Als wichtige Faktoren fur die Implementation inklusiver Praktiken im Unterricht gelten positive
Einstellungen von Lehrer*innen gegenitber Inklusion (vgl. De Boer, Pijl et al. 2011), positive
Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Peebles & Mendaglio 2014), Wissen (ber spezifische Formen von
Beeintrachtigungen und speziellen Bedlrfnissen von Schiler*innen (vgl. Avramidis & Norwich 2002;
De Boer, Pijl et al. 2011), Lehrer*innenfortbildungen (vgl. Kurniawati, De Boer et al. 2014; Srivastava,
de Boer et al. 2015), Lehrer*innenkooperation (vgl. Ainscow & Sandill 2010; Mortier 2020) sowie
Wissen und Erfahrungen in der Anwendung evidenzbasierter inklusiver Praktiken (vgl. Mitchell 2008).
Lehrer*innen fihlen sich oft nicht kompetent genug, Kinder mit speziellen Bedurfnissen zu
unterrichten (vgl. De Vroey, Struyf et al. 2016). Da vor allem Kinder mit besonderen sozialen und
emotionalen BedUrfnissen eine groRe Herausforderung im Unterricht darstellen, bedarf es
evidenzbasierter Konzepte, die Lehrer*innen dabei unterstitzen, diese Herausforderungen zu
bewialtigen. Um die Handlungsmoglichkeiten und Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrer*innen
bezogen auf die Anwendung inklusiver Praktiken, welche die Partizipation aller Kinder ermaoglichen,
aufzubauen, sind Wissen und praktische Erfahrung in der Anwendung sozial-emotionaler
Lernprogramme (SEL) (vgl. CASEL o. J.) hilfreich. ,SEL is a key issue in the movement toward an
inclusive approach to create supportive learning environments that are responsive to the needs of all
children.” (Reicher 2010, 237)

3. Sozial-emotionales Lernen (SEL)

Soziale und emotionale Prozesse beeinflussen das Lernen der Schiler*innen malRgeblich. Meta-
Analysen zeigen, dass sozial-emotionale Lernprogramme einen positiven Effekt auf die Entwicklung
von Kindern (sozial-emotionale Kompetenzen, prosoziales Verhalten, Empathie,
Problemlosungsfahigkeiten, Schulleistungen etc.) besitzen (vgl. Corcoran, Cheung et al. 2018; Durlak,
Dymnicki et al. 2011). Sozial-emotionales Lernen im Unterricht tragt dazu bei, dass Schiler*innen ihre
eigenen Emotionen besser regulieren, Geduld und Durchhaltevermogen zeigen, Probleme in
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schwierigen Situationen besser I6sen (vgl. Romasz, Kantor et al. 2004) und Empathie fir sich und
andere entwickeln (vgl. Ciotto & Gagnon 2018).

,SEL serves as a framework for empowering concepts related to inputs, processes and environment
that support learning experiences and change learning barriers” (Reicher 2010, 214). CASEL
(Collaborative of Academic, Social and Emotional Learning http://www.casel.org) postulieren in ihrem
einflussreichen und viel zitierten Modell finf Basiskompetenzen, die durch SEL Programme aufgebaut
werden sollen (vgl. Payton, Weissberg et al. 2008):

Self awareness: Erkennen der eigenen Gefiihle, Interessen und Starken, Selbstbewusstsein aufbauen
Social awareness: Perspektiveniibernahme, Erkennen und Wertschatzen von Ahnlichkeiten und
Unterschieden zwischen Personen, Nutzen von Ressourcen in der Familie, Schule etc.

Self management: Emotionsregulation, Umgang mit Stress, Impulskontrolle, angemessenes
Ausdriicken von Emotionen, Festlegung und Uberwachung persdnlicher und schulischer Ziele
Responsible decision making: Entscheidungen auf Basis von ethischen Standards und Werten treffen,
Respekt fir andere, Entscheidungskompetenzen in sozialen und schulischen Situationen, zum Wohl
der Gemeinschaft beitragen

Relationship  management:  Aufbau und Erhalt von  Beziehungen, Zusammenarbeit,
Konfliktlésungskompetenzen, die Bereitschaft, bei Bedarf Hilfe zu suchen und in Anspruch zu nehmen

4. Mogliche Umsetzung im Unterricht

Der Bewegungs- und Sportunterricht gilt als besonders geeigneter Rahmen flr sozial-emotionales
Lernen und flr das Erlangen sozial-emotionaler Kompetenzen (vgl. Ciotto & Gagnon 2018). Folgende
Beschreibungen sollen Moglichkeiten aufzeigen, die flinf Basiskompetenzen des SEL Modells im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport in der Primarstufe zu thematisieren:

4.1 Self awareness

Die Entwicklung differenzierter wahrnehmungsbezogener Handlungskompetenz (vgl. Schulsport NRW
0. J.) ist grundlegend flr das Selbstbewusstsein. Daher ist die Integration und Reflexion von Emotions-
und Koérperwahrnehmungsiibungen (z. B. Geflihle in Bewegung ausdriicken), von Methoden der
Psychomotorik (vgl. Fischer 2019; Zimmer 2019), von bioenergetischen Kérperibungen (vgl. Lowen
1998) sowie von Aufmerksamkeitsfokussierung (vgl. Moczall 2013) in einen starkenorientierten
Sportunterricht essenziell fir die Forderung von self awareness. Im Idealfall kdnnen die Kinder bei der
Unterrichtsgestaltung aktiv mitbestimmen. Zielfihrend ist es, wenn sich die Lernangebote an der
Lebenswelt der Kinder orientieren und dadurch als fir sie sinnhaft erlebt werden (vgl. Zimmer 2014).

4.2 Social awareness

Ein differenzierter Sportunterricht, der ausgewogen die unterschiedlichen péadagogischen
Perspektiven behandelt, fihrt zu der Einsicht bei Lernenden, dass Unterschiedlichkeit in der
Begabung, in den korperlichen und psychosozialen Voraussetzungen sowie Interessen (vgl. Balz 2003)
zwar besteht, jedoch als Ressource bei der Losung von Aufgabenstellungen genutzt werden kann und
letztlich Gemeinsamkeit erzeugt.

Das partizipative Entwickeln und Adaptieren von Regeln in Spielsituationen von Schiler*innen (vgl.

Tiemann 2016), die Riicksichtnahme auf leistungsschwéchere Mitschiiler*innen, die Ubernahme von
Rollen und Funktionen im Unterricht (Schiedsrichter etc.), das Erkennen, Berlcksichtigen und Nutzen
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von unterschiedlichen Leistungsniveaus in Sportgruppen (vgl. Balz 2003) tragen dazu bei, soziales
Bewusstsein im Sportunterricht zu generieren. Weiters koénnen kooperative gruppendynamische
Ubungen im Unterricht durchgefiihrt werden. Social awareness ist fiir Schiiler*innen entscheidend,
um unterschiedliche Perspektiven einzunehmen, welche die Basis fir respektvolles Miteinander und
Empathie bilden (vgl. Ciotto & Gagnon 2018).

4.3 Self management

Fir eine positive Entwicklung der Kinder ist es wichtig, dass sie lernen, ihre Gedanken, Emotionen und
ihr Verhalten in diversen Situationen zu regulieren. Die eigene Beobachtung und Reflexion des
Verhaltens der Kinder in spezifischen Unterrichtssituationen (In welchen Situationen zeige ich
angemessenes Verhalten und in welchen nicht?) sollte im Unterricht unterstiitzt werden. Sozial
wlinschenswerte Verhaltensweisen (z. B. nach einem Sieg oder einer Niederlage) lassen sich im Sport
sehr gut thematisieren. In Folge sollen die Kinder selbststdandig Ziele im Unterricht setzen und diese
selbst Gberwachen. Der Eigenaktivitat und dem Selbststdandigkeitsstreben des Kindes sollte Raum und
Zeit gegeben werden.

Darilber hinaus sollte im Sportunterricht das Erlernen und Uben angemessener
Emotionsregulationsstrategien moglich gemacht werden. Eine angemessene Emotionsregulation geht
mit sozialem Wohlbefinden und psychischer Gesundheit einher (vgl. Freudenberg, Reidick et al. 2017).
Zudem ist Emotionsregulation ein Pradiktor fur Schulerfolg und in hohem MaRe trainingsabhangig (vgl.
Valtl & Lugerschreiner 2018) und somit im Sportunterricht beeinflussbar. Achtsamkeitsbasierte
Interventionen (vgl. Maex 2018), mentales Training, Aktivierungs- und Entspannungsibungen (vgl.
Beckmann & Elbe 2008) sind in einem modernen und inklusiven Unterricht flir Bewegung und Sport
essenziell. Insbesondere Entspannungsthemen werden explizit in den unterschiedlichen Lehrpldanen
der Primarstufe in Osterreich (vgl. BMBWF 2012) und Deutschland (vgl. Fessler 2013) angefiihrt und
sollten dementsprechend im Unterricht behandelt werden.

4.4 Responsible decision making

Das Uben, Strukturieren, Moderieren und Durchfiihren von Entscheidungsprozessen in einer
ausdifferenzierten, professionalisierten und zunehmend komplexer werdenden Gesellschaft stellt eine
Herausforderung an den Bildungssektor dar. Durch kooperativ-solidarische Bewegungssituationen (vgl.
Weichert 2008), wie sie zum Beispiel bei unterschiedlichen erlebnispddagogischen Settings (vgl. Baig-
Schneider 2012) oder beim verantwortungsvollen Umgang in und mit der Natur bei Wandertagen und
Outdoor-Sportarten vorkommen, kann diese sozial-emotionale Kompetenz bei Schiler*innen
gefordert werden (vgl. Price 2019).

4.5 Relationship management

Aufgrund der haufig konkurrierenden oder kooperativen Struktur von Gruppenaktivitdten einer
Vielzahl von Sportspielen, Ubungen und Methoden bietet der Sportunterricht einen optimalen
Rahmen, um Beziehungskompetenz (vgl. Leitz 2015) und damit einhergehende Konfliktfahigkeit zu
entwickeln. Gemeinsames Handeln im Sport stellt Beziehung her und férdert die Auseinandersetzung
mit Paar- (z. B. Zweikampfsport), Dreiecks- (z. B. Streetball) und Gruppenkonflikten (z. B. groRe
Sportspiele) (vgl. Schwarz 2014), wenn Lehrkrafte qualitativ gutes Classroom Management
sicherstellen. Das Handeln von Lehrer*innen sollte durch ein kluges Konfliktmanagement gepragt sein,
das Konflikte weder leugnet noch in jeder Form zulasst (vgl. Wegge 2004). Diversitatssensibler
Sportunterricht kann nur mit konfliktfahigen Schiler*innen sinnvoll gestaltet werden.
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5. Conclusio

Aus- und Weiterbildung von Lehrer*innen, welche sich am SEL Rahmenmodell orientiert (fir ein
Beispiel eines SEL Kurses siehe Stipp 2019), hilft Lehrer*innen, ihre Handlungsmoglichkeiten zu
erweitern und ihre Selbstwirksamkeit zu starken.

Die dargestellten Wege zur Integration von sozial-emotionalen Lernprozessen in den Bewegungs- und
Sportunterricht helfen unterstiitzende, auf die Bedirfnisse der Schiler*innen abgestimmte, inklusive
Lernumgebungen zu schaffen, welche Partizipation, soziale Verantwortungsiibernahme und die
Entwicklung aller Kinder positiv beeinflussen.

Im Bewegungs- und Sportunterricht der Primarstufe sollte nicht das reine Anleiten von sportlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten im Zentrum des Lehrer*innenhandelns stehen, sondern die aktive
Auseinandersetzung und Reflexion verschiedenartig erlebter Inhalte.

Das Unterrichtsprinzip Mehrperspektivitat (vgl. Ruin 2019) lasst sich in den Curricula der
unterschiedlichen  Ausbildungsinstitutionen des Elementarbereichs bis hin zum tertidren
Bildungssektor finden. Jedoch bedarf es — im Hinblick auf Inklusion und sozial-emotionales Lernen —
einer zielgerichteten Durchfihrung der unterschiedlichen Programme und einer Evaluation, die
aufzeigt, welche Wirkmechanismen diesen zugrunde liegen. Fir weiterfihrende Informationen zur
Implementation von SEL Programmen siehe Tantillo Philibert (2016 und 2017), Brackett, Bailey et al.
(2019) und https://casel.org.
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Musikalisch-asthetische Bildung in der Primarstufe —
Ein Theorieansatz ausgehend von Giinther Anders’
musikphilosophischen Schriften

Andrea PUhringer

Gilnther Anders’ musikalische Situation eignet sich als Ausgangspunkt fir einen Theorieansatz
musikalisch-asthetischer Bildung in der Primarstufe und erweist sich auch in der Praxis als Kernstlck
des musikalisch-asthetischen Bildungsprozesses. Zu dieser Erkenntnis gelangte ich durch meine
intensive Auseinandersetzung mit Gilnther Anders’ musikphilosophischen Schriften im Rahmen
meines PhD-Studiums. Der Weg dorthin kommt einer Spurensuche gleich.

Dabei nahm ich zum einen jene Schriften von 1924 bis 1930 in den Blick, die von Anders vor seinen
philosophischen Untersuchungen musikalischer Situationen entstanden. Zum anderen versuchte ich
diese Erkenntnisse mit Schriften anderer Wissenschaftler*innen in Verbindung zu bringen, um dem
Phanomen der musikalischen Situation und dessen Rolle im Prozess musikalisch-dsthetischer Bildung
in der Primarstufe mehrperspektivisch auf die Spur zu kommen.

Warum aber die Auseinandersetzung in diesem Zusammenhang mit einem musikphilosophischen
Werk aus dem Jahr 1930? Hier mdchte ich mich auf Buschkihle berufen, der sagt: , Die Frage nach
dem, was an der Kunst zur Bildung taugt, ist angewiesen auf die Verstandigung mit der Philosophie.”
(Buschkihle 2011, 9) Nun ist es in der Musikphilosophie so, dass weder von einer kontinuierlichen
Denkentwicklung noch von einem Kanon von Texten oder Autor*innen gesprochen werden kann, wie
Richard Klein in seiner Einfiihrung in die Musikphilosophie darlegt (vgl. Klein 2014, 12). Aus diesem
Grund wagte ich es, von einem Werk auszugehen, das vor rund 90 Jahren als Habilitationsschrift
verfasst, aber erst vor etwa finf Jahren veroffentlicht wurde.

Das musikphilosophische Werk Ginther Anders’ eignet sich meiner Ansicht nach sehr gut dazu, um
damit an die aktuellen Diskussionen musikalisch-dsthetischer Bildung anzuknUpfen, und insbesondere,
um es flir einen Theorieansatz, der Musikpadagogik als , Trans-Disziplin® (Khittl 2017, 9) versteht,
fruchtbar zu machen.

In der methodischen Herangehensweise wurden in erster Linie Texte als Forschungsmaterial
herangezogen, weshalb zur Bearbeitung dieser Texte verschiedene Techniken der Textanalyse
angewandt wurden, auf die hier nicht naher eingegangen wird.

Gilnther Anders wurde 1902 in Breslau geboren und starb 1992 in Wien. Er kann — nicht zuletzt durch
sein Hauptwerk , Die Antiquiertheit des Menschen” — als einer der bedeutendsten Philosophen und
Gesellschaftskritiker des 20. Jahrhunderts bezeichnet werden. Dass Anders, beeinflusst von Edmund
Husserl und Martin Heidegger, auch musikphilosophische Schriften verfasste, war bis zu deren
Veroffentlichung im Marz 2017 eher wenigen bekannt. Einzig Reinhard Ellensohn geht in seiner 2008
veroffentlichten Arbeit ,Der andere Anders — Gunther Anders als Musikphilosoph® vertiefend auf
Methode, Ansatzpunkte und Einflisse von Anders’ Musikphilosophie ein (vgl. Ellensohn 2008, 29ff.).
Als musikpadagogisch relevant greift Christoph Khittl 2014 als erster Anders” Musikphilosophie auf. Im
Jahr 2016 folgt eine Arbeit von Josephine Geisler, die sich in einigen Kapiteln auf den musikalischen
Mitvollzug und den Bildungssinn des Musikhdrens nach Anders bezieht.

GUnther Anders versteht die musikalische Situation als eine kognitive Situation, die sich im Mitvollzug
von Bewegungen &ullert und dem Menschen auf Grund seiner Umstimmbarkeit eine seiner
Dimensionen entbirgt und ihn darin transformiert. Diese Verwandelbarkeit ist von sich aus ein
Offensein fir Bewegungsarten, die sonst dem Menschen verschlossen sind. Was die Rolle der Musik
innerhalb der Existenz ausmacht, kann das In-der-Musik-etwas-erfahren sein. Etwas, das nur in ihrem
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Mitvollzug erfahren werden kann, da bestimmte Dimensionen der Existenz nur durch den Mitvollzug
von Musik transparent werden (vgl. Anders 2017, 24ff.).

,Im Mitvollzug derartiger Bewegungen ist der Mensch nicht nur seiner formalen
Zeitstruktur nach verdndert, er ist vollig umgestimmt und verwandelt. [...] Nur auf Grund
dieser Umstimmbarkeit ist auch jene Verwandlung moglich, die die musikalische Situation
ausmacht. Diese Stimmungen sind nicht ,nur’ gelegentliche Attribute des Menschen,
sondern Farben seines Seins. Als solche sind sie — ganz abgesehen von ihrer Funktion im
Musikalischen — kognitiv: Selbsterfahrungen der Existenz [...].“ (Anders 2017, 68f.)

Dass diese Stimmungen Selbsterfahrungen der Existenz sind, verdeutlicht Anders beispielhaft anhand
der Begriffe Aufgeldstsein-in, Geldstsein und Abgeldstsein-von.

Aufgeldstsein-in, das ist die menschliche Wirklichkeit im Lauschen, das ein intensives konzentriertes
Bereitsein-fiir und somit eine Indifferenz von Aktivitdt und Passivitat darstellt (vgl. Anders 2017, 28ff.).
Das eigentliche Medium des Lauschens ist jedoch die Stille, die in der Pause sowie am Anfang und am
Ende eines Stlckes greifbar wird. Das Lauschen ist zugleich Fernsinn und Nahsinn (vgl. ebd., 114ff.).

Geldstsein sieht Anders als Verwandlungssituation, die im Singen, also in der menschlichen Stimme,
Wirklichkeit besitzt. Auch das Instrument, das Musikinstrument, wird als Mittel zur Objektivierung und
zugleich, wie die Stimme, als Erweiterung der Subjektivitdt betrachtet. Somit besteht hier eine
Indifferenz von Objektivitat und Subjektivitat.

Abgeldstsein-von besitzt Wirklichkeit im Mitvollzug musikalischer Formen. Diese Art von Mitvollzug
kann als von sich selbst abgeldst oder distanziert beschrieben werden. Anders verwendet in diesem
Zusammenhang den Begriff Insein-in-Distanz und meint damit eine Indifferenz von Distanz und
Identitat.

Ausgehend von Anders’ Verstandnis der musikalischen Situation ergibt sich fir mich folgende
Hypothese:

Menschen vielfiltige Mdglichkeiten zu geben oder ihnen zu erlauben, sich zu verwandeln — sich
umzustimmen, um Musik als eine ihrer Dimensionen zu erkennen und in Musik etwas zu erfahren, was
Uber sie hinausgeht —, ist die Voraussetzung, um musikalische-ésthetische Bildungsprozesse in Gang zu
setzen.

Im Folgenden soll gezeigt werden, wie es Uberhaupt zu musikalischen Situationen kommen kann,
welche Rolle diese im Prozess musikalisch-dsthetischer Bildung ganz allgemein einnehmen und wie der
musikalische Bildungsbegriff aus dieser Perspektive eine Entdidaktisierung erfahren kann, die
Musiklehrende zu Mitlernenden macht.

Wie kommt es also zu musikalischen Situationen? Laut Gunther Anders finden musikalische
Situationen in der Einheit von Mensch und Musik statt, d. h., dass Wahrnehmung bzw. Kommunikation
in einem Bereich zwischen Subjekt und Objekt stattfindet. Ein Beispiel daflir ist das abzielende
Hinhéren auf etwas. Dazu bedarf es Aufmerksamkeit bzw. einer willensmaRigen Einstellung auf etwas.
Voraussetzung fur Aufmerksamkeit ist nach Anders wiederum Aufgeschlossenheit, was auch als
Unvoreingenommenheit oder Offenheit bezeichnet werden kann. Diese Offenheit ist als
Grundsituation des Menschen anzusehen, da dieser nicht auf eine bestimmte Welt festgelegt, sondern
fir vielfaltige Zugdnge offen ist (vgl. Anders 2017, 222ff.). Die Grundsituation des Menschen
bezeichnet Anders auch als Freiheit bzw. Weltfremdheit und pragt in diesem Zusammenhang den
Begriff Insein-in-Distanz (Anders 2018, 16). Nur durch dieses Insein-in-Distanz ist es dem Menschen
Uberhaupt moglich, vieldimensionale Erfahrungen zu machen, also vieldimensionale Beziehungen zu
unterschiedlichen Welten und somit auch zu musikalischen Welten herzustellen. Der Mensch ist nicht
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unterschiedlichen Welten und somit auch zu musikalischen Welten herzustellen. Der Mensch ist nicht
fixiert auf die Welt, die er vorfindet. Diese Freiheit ermdglicht dem Menschen Handeln als menschliche
Praxis sowie Anschauung — Theorie —, dsthetische Erfahrung und somit auch einen adaquaten Zugang
zu Musik. Diese Dividualitét des Menschen, von der Anders spricht, macht den Menschen also auch
offen flr unterschiedlichste musikalische Welten, die ihn zur nachtraglichen Erkenntnis einladen. In
dieser grundlegenden Mdglichkeit musikalisch-dsthetischer Erfahrung liegt die Bedingung musikalisch-
dsthetischer Bildung Uberhaupt.

Das Phdanomen der musikalischen Situation, also das In-der-Musik-sein, kann somit als ganz zentral im
Prozess musikalisch-dsthetischer Bildung angesehen werden. Im schulischen Musikunterricht bedarf es
dazu neben der Initiierung musikalischer Situationen auch bestimmter Nachbereitungen, da eine
musikalische Situation nicht automatisch zu musikalisch-dsthetischer Bildung fuhrt. Musikalisch-
dsthetische Erfahrung ist dafiir unbedingt notwendig, wobei der Schritt von der musikalischen
Situation hin zur musikalisch-dsthetischen Erfahrung etwas genauer betrachtet werden muss, bevor in
einem nachsten Schritt gezeigt wird, wie es zu musikalisch-asthetischer Bildung kommen kann.

Ich mochte mich Ginther Anders” Verstindnis der musikalischen Situation in ,,Philosophische
Untersuchungen Uber musikalische Situationen” (in: Anders 2017) als In-Musik-etwas-erfahren bzw.
als Selbsterfahrung der Existenz auf eine Weise annahern, die zwischen eine Erfahrung machen und
eine Erfahrung haben zu unterscheiden sucht.

Das Eine-musikalisch-dsthetische-Erfahrung-machen beginnt in der musikalischen Situation und setzt
sich mit dem Herausgehen aus der musikalischen Situation fort in Form eines Reflexionsprozesses und
individueller Sinn-EntschlUsselung. Erst dadurch entsteht im Anders’schen Sinne eine Beziehung
zwischen Mensch und Musik und es kann davon gesprochen werden, musikalisch-dsthetische
Erfahrung zu haben. Dieser Reflexionsprozess vermag nicht nur unterschiedlich abzulaufen, sondern er
ist auch zeitlich offen. Davon, eine Erfahrung zu haben, kann jedenfalls erst gesprochen werden, wenn
dieser Reflexionsprozess vorldufig abgeschlossen und der individuelle Sinn entschlisselt ist. Diese
musikalisch-dsthetische Erfahrung lasst sich durch jede weitere musikalische Situation ausweiten,
ergianzen oder verandern, was zu mehr und mehr Miindigkeit im Bereich des Musikalisch-Asthetischen
und im Weiteren zu einer musikalisch-asthetischen Bildung fihrt.

Um musikalisch-asthetische Bildung in der Schule anzubahnen, mussen also regelmalig musikalische
Situationen initiiert werden, die in musikalisch-dsthetische Erfahrung minden. Im Zentrum der
musikalischen Situation steht das In-Musik-sein, was jedoch nur moglich ist, wenn die Beteiligten aktiv
und emotional in diese Situation involviert sind (vgl. Khittl 2016, 167). Werden den Schiler*innen also
vielfdltige Gelegenheiten gegeben, sich zu verwandeln — sich umzustimmen, um Musik als eine ihrer
Dimensionen zu erkennen, wahrzunehmen und in ihr etwas anderes als sich selbst zu erfahren —, dann
kdnnen musikalisch-dsthetische Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Ob nun als Produktion oder Reproduktion, Lauschen oder Musizieren — in der musikalischen Situation
findet ein Tdtig-sein statt, das das Musikalische, also die Einheit von Mensch und Musik, betrifft. Ein
Kategorisieren in Subjekt/Objekt oder aktiv/passiv ist in dieser Einheit nicht moglich. Die formale
Zeitstruktur des Menschen in der musikalischen Situation ist verandert. Der Mensch befindet sich in
einer seiner Dimensionen, die sich nur in Musik erfahren lasst. Diese existenzielle Selbsterfahrung von
Umstimmung bzw. Verwandlung ist ein kognitiver Prozess, der nur durch die humane Fahigkeit der
Umstimmbarkeit moglich ist und der dem Menschen die Mdglichkeit gibt, musikalisch-dsthetische
Welten nicht nur zu erfahren, sondern auch zu verdndern, zu erschaffen und zu erhalten.

Ausgehend vom Grundrecht der freien Personlichkeitsentfaltung fordert Wolfgang Klafki die Bildung
aller Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten und Interessen (vgl. Klafki 2007, 54). Musik kann als
ein Interessensgebiet und Musikalitdt als eine Fahigkeitsdimension des Menschen angesehen werden.
Beides betrifft alle Menschen. Das Musikalische in jedem Menschen zu bilden, um sich
selbstbestimmt, mitbestimmend, solidarisch und kritisch mit Musik auseinandersetzen zu konnen,
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gehort nach Klafki als Teilbereich der dsthetischen Bildung zur Allgemeinbildung. Als solche verlangt
musikalisch-asthetische Bildung Offenheit fir neue Lernprozesse durch musikalisch-asthetische
Erfahrungen und das Hinterfragen eigener Bedeutungsmuster und Erkenntnisse in einer Welt, die sich
standig — auch hinsichtlich Musik — wandelt. Indem es in musikalischen Situationen immer um das
Musikalische geht, kdnnen diese als Kernstiick im Prozess musikalisch-dsthetischer Bildung angesehen
werden.

Im Rahmen des Musikunterrichts sind die Lehrenden daflir verantwortlich, regelmalig offene und
immer wieder neue Szenarien anzubieten, die vielfdltige musikalische Handlungsmoglichkeiten
generieren, die nicht instrumentell sind, sondern selbstzweckhaft, relational, reflexiv und fir
individuelle Zugange empféanglich. Musikalisch-dsthetische Praxis meint dabei jede Art musikalischer
Situation, bei der das, was klingt, dsthetisch wahrgenommen wird, wobei keine Abhangigkeit von
Kunstwerken besteht. Da solche Situationen in einem sehr hohen Mal$ als selbstbildend angesehen
werden kdnnen, ist die Rolle der Lehrperson in solchen Situationen selbst grofStenteils die eines bzw.
einer Mit-Lernenden. Die Lehrperson bietet jedoch eine Struktur an, innerhalb der prozesshafte
Veranderungen der Beteiligten und der Inhalte stattfinden kénnen, und erdffnet Rdume, in denen
reflektierte Wertungen mit Fokus auf das musikalisch-dsthetische Phdanomen bzw. die Situation
moglich sind und in denen von einer Sichtweise zu einer anderen gewechselt werden kann.

Dass sich Lehrende als Mit-Lernende verstehen, ist vor allem flur Generalist*innen, wie es die
Lehrer*innen in der Primarstufe im deutschsprachigen Raum Uberwiegend sind, von grofRter
Bedeutung fir deren Rollenverstandnis. Eine kritische Haltung gegenlber der eigenen
Unterrichtsphilosophie ist allerdings unbedingt notwendig, um sich nicht unhinterfragt Autoritdten
auszusetzen, die moglicherweise Unmindigkeit befordern, wie es beispielsweise beim fir die
Primarstufe immer wieder empfohlenen aufbauenden Musikunterricht, der ein hohes Mals an
Anpassungsleistung erfordert, der Fall sein kann. Die Frage ist auch weniger, welchem
Unterrichtskonzept oder welchen didaktischen Positionen zu folgen sei, als sich innerhalb des
Konzeptdschungels zurecht zu finden und die Fahigkeit zu entwickeln, einzelne Konzepte, Methoden
und Unterrichtswerke kritisch zu betrachten und fir die jeweilige Unterrichtssituation individuell zur
Anwendung zu bringen. In dieser Entscheidungsfreiheit liegt die eigentliche Herausforderung und
damit Verantwortung der Lehrperson. Bildung im Sinne einer Erziehung zur Mindigkeit und damit zur
Erfahrung ist jedenfalls, auch wenn es um Musik geht, wesentlich, um zu verhindern, dass Menschen
in einer musikalischen Welt leben missen, die nicht die ihre ist. Die musikalische Situation als eine
Weise der Selbstbestimmung des Menschen zu verstehen — wie es Konrad Paul Liessmann (2020) im
Gutachten zu meiner Dissertation (2020) so treffend auf den Punkt gebracht hat — ist somit besonders
innerhalb des Lehramtsstudiums Primarstufe zu berlcksichtigen.

Laut Jacques Ranciere (2007, 19) geht es dabei nicht darum, Gelehrte zu erzeugen, sondern
~emanzipierte und emanzipierende Menschen zu bilden”. Es geht darum, die Studierenden zu
ermutigen, an sich selbst und somit auch an ihre Intelligenz zu glauben, ihnen zu zeigen, dass sie sich
selbst etwas zutrauen durfen. Nur so werden sie auch den ihnen anvertrauten Kindern und
Jugendlichen auf eine Weise begegnen kdnnen, die die Emanzipation jedes einzelnen Individuums
unterstitzt und nicht eine bestimmte Art gesellschaftlicher Akteur*innen heranerzieht (vgl. Ranciere
2007, 121): ,Es wirde fir alle genligen zu lernen, sich als gleiche Menschen in einer Gesellschaft der
Ungleichheit anzusehen. Das bedeutet, sich zu emanzipieren.” (Ranciere 2007, 155) So einfach, wie
Ranciere es darstellt, ist es in der Praxis natlrlich nicht, doch sehe ich diese Einstellung als
Grundvoraussetzung dafiir, musikalische Situationen im schulischen Kontext zu ermoglichen, und zwar
besonders dort, wo fachfremde Lehrpersonen Musik unterrichten.

Um  musikalisch-asthetische Bildung fir alle Kinder und Jugendlichen in modernen
Migrationsgesellschaften zu ermoglichen, ist es notwendig, Konzepte fir die Herstellung musikalisch-
dsthetischer Situationen im Rahmen des Musikunterrichts und auch im Rahmen des
facheribergreifenden Unterrichts in der Primarstufe zu entwickeln. Empirische Perspektiven dabei im
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Blick zu haben, kann hilfreich sein, um auch auf einem theoretischen Weg realitdtsbezogen zu bleiben.
Eine gute und umfangreiche theoretische Fundierung eines Forschungsgegenstandes erscheint fir die
Entwicklung empirisch angelegter Forschungsprojekte dennoch unverzichtbar.

Angesichts der  Marginalisierung  musikbezogener  Facher sollte die  wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit musikalisch-asthetischer Bildung als Qualitdtsmerkmal an allgemeinbildenden
Schulen verstarkt in den Fokus von Universitdten, besonders von Musikuniversitdten und
Padagogischen Hochschulen, riicken. Um nicht nur einer Marginalisierung entgegenzuwirken, sondern
musikalisch-dsthetische Bildung an 0Osterreichischen Volksschulen weiterzuentwickeln, braucht es
mehr Zusammenarbeit und Kooperation — zwischen einzelnen Pddagogischen Hochschulen in
Osterreich; zwischen den Piadagogischen Hochschulen und den Musikuniversitidten Osterreichs — und
zudem eine Auseinandersetzung mit der Frage, wie auBerhalb Osterreichs mit dem Thema
musikalisch-dsthetische Bildung in der Primarstufe umgegangen wird. Dieser und noch weiteren
Fragen muss auf vielfaltige und kritische Art und Weise auf den Grund gegangen werden.

Die musikalische Situation nach Glnther Anders, das In-Musik-sein, dabei ins Zentrum dieser
Betrachtungen zu stellen und somit eine Wende hin zu einem phdanomenologischen Denken in der
Musikpddagogik zu forcieren, kann besonders in Krisenzeiten, wie wir sie jetzt gerade erleben, sinnvoll
sein. Denn einfach so im Klassenzimmer drauflos zu singen, ist mittlerweile alles andere als
selbstverstandlich, mitunter sogar untersagt. Gerade jetzt und besonders in der Primarstufe braucht
es Ideen, Ansatze, Konzepte, Unterrichtswerke etc., die kein Auf-unbestimmte-Zeit-in-Quarantcne-
schicken von musikalisch-dsthetischer Bildung zur Folge haben. Musikalisch-asthetische Bildung in der
Primarstufe konnte viel mehr bedeuten, als Kinderlieder rauf und runter zu singen. Die Differenzierung
in unterschiedliche Situationstypen eroffnet eine Bandbreite an Mdoglichkeiten musikalisch-
dsthetischer Praxis im Musikunterricht, was durch Anders’ Auffassung von der Weltoffenheit bzw.
Unfixiertheit des Menschen noch verstarkt wird. Eine als Selbsterfahrung der Existenz begriffene
musikalische Situation braucht zudem nicht immer in ein didaktisches Gewand gehillt werden.
Gleichzeitig konnen aus dieser Perspektive musikalische Situationen auch von fachfremd
Unterrichtenden initiiert werden, wenn sie sich als Mit-Lernende und die musikalische Situation als
eine Weise der Selbstbestimmung verstehen.
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Textile Kompetenzen der Zukunft im Werkunterricht der
Volksschule

Susanne Frantal

Unter textilen Kompetenzen der Zukunft im Kontext des Faches Techniken und Design sind
nachfolgende Uberlegungen zur Relevanz von Lehrinhalten fiir die nichste Generation — den
Volksschulkindern von heute — gemeint.

Welche textilen Kenntnisse sind fir ein bewusstes Alltagshandeln mit Textilien und den damit
verbundenen Fragen der Nachhaltigkeit/SDGs von grundlegender Bedeutung? Welche textilen Dinge
sollten Kinder in der Volksschule fertigen? Welche textilen Erfahrungen sollen begriffen — beruhrt,
geflihlt, verstanden — werden? Wie individuell, kreativ und nachhaltig ist das textile Ding? Entspricht es
der Heterogenitat der Schiler*innengruppe?

Ob und wie eine textile/technische Werkarbeit angenommen wird, bestimmt u. a. die &sthetische
Erscheinung — durch Farbgebung und Materialauswahl. Das hergestellte textile Ding soll die
Volksschulkinder ansprechen, von ihnen bespielt und benutzt werden. Nur durch den Alltagsbezug
kann ein textiles Objekt auf seine Funktion und Materialqualitat Gberprift werden.

Im Schwerpunkt Kreativitét erweitern zuklnftige Padagog*innen ihre kreativ-dsthetischen Fahigkeiten
sowie fachdidaktischen Kompetenzen. Die folgenden fachdidaktischen Konzepte aus dem Schwerpunkt
Kreativitdt der Werkfdcher Textil (7. und 8. Semester, seit 2018/19) machen dies sichtbar.

1. Lehrveranstaltung: Textiles Werken: Kostiime — Verkleiden. Kommunizieren.

Prasentieren.

In der Lehrveranstaltung ,Textiles Werken: Kostime — Verkleiden. Kommunizieren. Prdsentieren.”
wird Textiles u. a. im Kontext von Nachhaltigkeit und fast fashion analysiert, und zwar mit
Schwerpunkt SDGs Nummer 12 (Nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster sicherstellen). Ein
eigenes Kleidungsstick/Kostiim mit einfacher Schnittkonstruktion wird entworfen und angefertigt (vgl.
Abb. 4). Ideen fur den Unterricht werden entwickelt und mit der Projektdokumentation in einem
Katalog verschriftlicht. Als Voribung werden zwei- und dreidimensionale Modelle entworfen (vgl. Abb.
1,2,3).

Abb. 1, 2, 3: Entwiirfe zu Kleidung/Kostim

128



Abb. 4: Prasentation der Kleidung/Kostime

2. Lehrveranstaltung: Diversitat im kulturell-gesellschaftlichen Kontext des

Schulfachs Werken

In der Lehrveranstaltung ,Diversitat im kulturell-gesellschaftlichen Kontext des Schulfachs Werken”
entstehen kinstlerische Projekte im Kontext der SDGs 4, 5, 14 mit Schwerpunkt zu Gender und
Diversitdt. Diese werden als Einzel- und Gruppenarbeit ausgefiihrt (vgl. Frantal 2021, 8f.), wie z. B. das
hyperbolische® Hékelprojekt Korallen (vgl. Abb. 5, 6), Ndhprojekte oder manuelle Stickerei auf
unterschiedlichen Medien (vgl. Abb. 7, 8, 9).

Abb. 5, 6: Hyperbolisch gehakelte Korallen im Distance Learning.

1 Hyperbolisches Hékeln ist die Vernetzung von Mathematik und der textilen Technik des Hakelns, welches die
Mathematikerin Diana Taimina entwickelte. Die Hakeltechnik der Maschenverdopplung entspricht dem Wachstum der
Korallen; abrufbar unter: http://pi.math.cornell.edu/~dtaimina/(04.02.2022).
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Abb. 7, 8, 9: Manuelle Stickprojekte der LV
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,Bildnerische Erziehung” in der Volksschule — Wie wird
sie dem Bildungsauftrag gerecht?

Michaela Steed-Vamos

Sehen Lehrende in Volksschulen einen Bildungsauftrag im Fach Bildnerische Erziehung oder sehen sie
die ,Zeichenstunde” als Abwechslung und Entspannungsprogramm zu den Fachern, deren
Grundkompetenzen in den PISA Studien bewertet werden? Der folgende Artikel ist eine Reflexion und
Sammlung von Erfahrungen Uber das Fach Bildnerische Erziehung in Volksschulen beziglich des
Verstandnisses des Faches.

1. Ruckblick — Einst und jetzt

Welche Erinnerungen haben wir an unseren ,Zeichenunterricht” in der Volksschule? Altere Menschen
berichten vom kleinen Zeichenheft (A5 Querformat), von Vorzeichnen mit Bleistift und Ausmalen mit
Farbstiften nach genauer Vorgabe. Jingere erzahlen vom Aufkleben von Verpackungsmull und von
Schablonen, mit deren Hilfe gefallige Raumdekorationen gestaltet wurden.

Worauf legen wir Lehrende heute den Fokus im Fach Bildnerische Erziehung? Haben wir ein Ziel vor
Augen? Oder liegt das Ziel schon im Tun, im entspannten Verteilen von Farbe auf ein Blatt Papier?
Spiegelt sich in der bildgebenden Ausdrucksweise eines Kindes sein Entwicklungsstand und seine
geistige Reife wider und ist daher spezielle Férderung unnétig?

2. Unterschiedliche Voraussetzungen beim Schuleintritt

Blicken wir zuerst auf vorhandene Voraussetzungen und Gegebenheiten, die Lehrpersonen bedenken
mussen:

1. Mit dem Schuleintritt kommen Kinder im Alter zwischen sechs und sieben Jahren in die Schule.
Kinder der 1. Klasse Volksschule haben einen Altersunterschied von bis zu einem Jahr —
manche auch mehr, wenn sie die Vorschule besuchten. Da Kinder dieses Alters noch eine
rasante Reifeentwicklung durchwandern, ergeben zwolf oder mehr Monate Altersdifferenz
unterschiedliche Entwicklungsstufen und unterschiedliche Reife.

2. Kinder haben nicht dieselben familidren Hintergrinde, kommen aus verschiedenen
Betreuungseinrichtungen und wurden daher auch im kunstlerisch-kreativen Bereich
unterschiedlich gefordert.

3. Es gibt divergierende Begabungen, Gesehenes auf Papier zu bringen bzw. Aufgabenstellungen
zZu meistern.

4. Nicht jedes Kind hat von sich aus Interesse und Freude am kreativen Tun.

Mit dieser kunterbunten Mischung an Voraussetzungen sollen Volksschullehrer*innen nun auf ein Ziel
zugehen, das heildt, die Entwicklung der Kinder in ihrer Gesamtheit mitzugestalten, Wissen zu
erweitern, genaues Betrachten anzuregen und Begabungen zu fordern: ,Gestaltungsspielraum ist auch
notwendig, um den unterschiedlichen Entwicklungsphasen und Begabungen innerhalb einer Klasse
gerecht zu werden.” (BMBWF 2012, 181)
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3. Aufbauender Unterricht

Die Lehrperson ist gefordert, auch im Fach Bildnerische Erziehung durch Férderung Lernfortschritte zu
erzielen, die Uber Freizeitbeschaftigung (Entspannungsiibungen) hinausgehen. Kinder sind interessiert
daran, ihr Kénnen zu steigern, sind froh Uber Losungsvorschlage und Tipps zur Verbesserung und
haben Freude daran, wenn ihre Werke gut gelingen.

Kinder im Kindergartenalter sind meist sehr zufrieden mit ihren kleinen Kunstwerken. Je &lter sie
werden, umso kritischer betrachten sie das Ergebnis ihres Tuns. Erst im Schulsystem werden Kinder
mit einer Bewertung ihrer Arbeit konfrontiert. Sie méchten alles gut machen und auch hier sind sie
bereit, zu lernen und Uber Zusammenhange zu staunen. Feedback muss ehrlich sein und ermuntern,
um der Motivation zu dienen. Ein Kind erkennt ehrliches Lob, anerkennt aber auch ehrliche Kritik:
Kritik soll in Form von Verbesserungsideen konkret formuliert werden und hilft nur so den Kindern, die
eigene Arbeit zu reflektieren.

Lehrende miussen sich im Vorfeld mit den Voraussetzungen der zu unterrichtenden Schiler*innen
auseinandersetzen. Auf welchen Entwicklungsstand befinden sich die Kinder, welche Erfahrungen
bringen sie mit, was lernen sie zurzeit in anderen Fachern, was interessiert sie?

Aus dem grolRen Pool der Gestaltungsmoglichkeiten ist es ratsam, ein moglichst breitgefachertes
Angebot zu wahlen, um die individuellen Begabungen der Kinder zu berlcksichtigen.

Mit grol¥flachigen Arbeiten koénnen wir motorisch weniger geschickten Kindern zu einem
ansprechenden Ergebnis verhelfen. Bei der Herstellung von Kleisterpapier, Drucken mit verschiedenen
Methoden etc. konnen die Kinder mit Farben experimentieren, Sorgfalt (ben oder Erfahrung im
Umgang mit Klebstoff, Papier und Wasserfarben sammeln.

Soweit es geht, sollen fertige Werke einem Ziel zugeflihrt werden, etwa den Einband der Mal- und
Zeichenmappe herstellen, Geschenkpapiere fertigen, Collagen kleben, Karten fir Anldsse gestalten
usw. Durch eine sinngebende Vollendung der Werke erfahren Kinder Wertschatzung gegentber ihren
Ideen und ihrer geleisteten Arbeit und erkennen Sinnhaftigkeit in ihrer Bemihung, was wiederum fir
zukUnftiges praktisches Arbeiten motiviert.

4. Darstellende Bildgebung lehren — Aber wie?

Betrachten wir den Teil der bildnerischen Erziehung, bei dem es um darstellendes Zeichnen von
Mensch, Tier und Natur geht. Auch hier brauchen Kinder Anleitung zum genauen Schauen und zur
VerknUpfung im Gehirn — genauso wie beim Schreiben, Lesen und Rechnen. Man bespricht
Proportionen eines Korpers und veranschaulicht dies z. B., indem man die Konturen eines am Boden
liegenden Kindes nachfahrt oder verschiedene Bliten und Blattformen genau betrachtet, vielleicht
presst, bemalt und druckt, um so deren Vielfalt bewusst zu sehen.

Es ist hilfreich fur Kinder, sie alters- bzw. entwicklungsgemaR (vgl. Richter 1997) an genaues Schauen
schrittweise heranzufiihren. Wenn sie keine Unterstitzung und Ermutigung bei ihren Versuchen,
Gesehenes auf Papier zu bringen, bekommen, geben sie schnell und gerne zu Gunsten von Schemata
und Schablonen auf, denn diese sind einfach und erkennbar nachzumachen, was manchen Kindern als
Erfolg genug erscheint. Es ist wichtig ,von schematischem Festlegen von Gestaltungsweisen und dem
bloRen Ausmalen von Vorlagen [...] abzusehen” (BMBWF 2012, 181).

In die Lehre der darstellenden Bildgebung flieSt vieles aus verschiedenen Unterrichtsfachern und
Lebensbereichen ein und geht Gber das Ziel der besser werdenden grafischen Darstellung hinaus. Im

fachertbergreifenden Unterricht der Volksschule kann die bildnerische Erziehung wertvolle Beitrage

132



leisten. ,Bildnerische Erziehung ermoglicht die Verknipfung sowohl von sinnlichen und emotionalen
als auch von kognitiven und psychomotorischen Zugéangen.” (BMBWF 2012, 173). Denn Lernen ist eine
komplexe Angelegenheit, in dem Schauen und Tun wesentlich Anteil haben. Lernen die Kinder im
Sachunterricht z. B. verschiedene Bdaume kennen und benennen, im Deutschunterricht deren
Rechtschreibung, Grammatik und Satzbildung, so arbeiten wir in der bildnerischen Erziehung daran,
die Wuchsform auf Papier zu bringen. Ist uns Lehrenden eigentlich bewusst, wie unterschiedlich und
markant die Wuchsformen der Baumarten sind? Kinder brauchen Hilfe beim Schauen, Ermutigung
beim , Misslingen”, Lob fur ihr Bemihen, manchmal auch konkrete Unterstitzung: ,Die gesamte
unterrichtliche Tatigkeit soll von einer positiven Erwartungshaltung getragen werden. Wertungen sind
vor allem im Sinne einer positiven Verstarkung einzusetzen.” (BMBWF 2012, 181)

5. Ergebnis eines aufbauenden und fachertbergreifenden Unterrichts

Um zu veranschaulichen, zu welchen Ergebnissen aufbauender und facherlbergreifender BE-
Unterricht kommen kann, seien Ausschnitte aus Zeichnungen von Kindern einer 4. Klasse Volksschule
in Mauerkirchen/Oberosterreich herangezogen, mit denen sie ihre selbstgeschriebenen Sagen
illustrierten haben (Abb. 1-8). Besonders hervorzuheben sind die gelungenen Baumformen — Eichen
und Larchen wurden in ihren Charakteristika erfasst und bildlich umgesetzt. Jedes Kind hat einen
eigenen Stil entwickelt im Zusammenspiel mit seinem Talent, seiner Reife und seinen Bemihungen.
Schén zu sehen ist auch, wie die Kinder gekonnt mit Schattierungen arbeiteten und verschiedene
Farbnuancen einsetzten. Im Internet sind Sagen und lllustrationen aller Schiler*innen dieser Klasse
unter dem Titel ,Reiter, Tod und Teufel — Neue Sagen aus dem alten Mauerkirchen” einzusehen
(http://sagenbuch.mauerkirchen.net/).

N
o B N __S— - z
Abb. 1-8: Ausschnitte aus ,Reiter, Tod und Teufel — Neue Sagen aus dem alten Mauerkirchen”
(Foto Credits: Johanna Schmid)
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6. Fazit

Kinder steigern ihr Kénnen in der darstellenden Ausdrucksweise aufgrund ihrer Altersentwicklung.
,Kinderzeichnungen durchlaufen Entwicklungsschritte, die der Entwicklung der motorischen
Fahigkeiten, der emotionalen und psychosozialen Entwicklung sowie der Entwicklung der
Wahrnehmung entsprechen. [...] Beim entwicklungsorientierten Ansatz liegt der Schwerpunkt auf den
Fahigkeiten des zeichnenden Kindes. Diese Fahigkeiten dndern sich altersbedingt.” (Kitahara &
Matsuishi 2007, 1).

Die darstellende Ausdrucksweise bei den altersbedingten Fahigkeiten zu belassen, wiirde das Fach
,Bildnerische Erziehung” zu einem bloBen Zeitvertreib herabsetzen und dem Bildungsauftrag nicht
gerecht werden. Es braucht einen aufbauenden und facheribergreifenden Unterricht, um Kinder
optimal zu férdern. Durch gezielte Forderung erweitern wir Kénnen und Horizont der Kinder mit
einem klaren Ziel: ,Die Kinder sollen Vertrauen in ihre individuelle Gestaltungsfahigkeit gewinnen und
Lust bekommen, diese Uber die Schule hinaus eigenstandig weiterzuentwickeln.” (BMBWF 2012, 172)
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Freiraum statt Schablone!

Wolfgang Weinlich

1. Einleitung

Begeben wir uns in ein typisches Schulgebdude, gehen wir die Gange entlang, was sehen wir? Schone,
ja ,liabe” Kinderbilder, gemalte und gezeichnete Schiilerarbeiten von den ,lieben” Kleinen. Oft sind
alle Bilder zum Verwechseln gleichahnlich. Stopp! ,Liab“? ,Alle dhnlich“? Wer wollte das? Keiner
wirde zu einer Schilerarbeit ,schiarch” sagen. Zum Aspekt ,liab“ komme ich spater zurick. Doch
warum sind gleichformige Arbeiten gefalliger in vielerlei Augen — der Direktor*innen oder
Lehrer*innen? Oft sind es zeitliche Aspekte oder organisatorische, welche eine korrekte Erarbeitung
des Themas nicht zu lassen, oder auch der Aspekt, dass die Lehrperson alle Facher unterrichten muss,
diese aber natirlicherweise nicht gleichermafien bedienen kann, oder auch der Wechsel von einem
sehr strukturierten Unterrichtsvorgehen in den schulisch wichtig gestellten Unterrichtsfachern
Deutsch und Mathematik nicht gelingt bzw. die dsthetische Stimmung fehlt.

Gleiche Bilder also Uberall, wohin man schaut: in den Klassen, in den Schulgang-Gassen. Auch im Web
auf diversen Lehrer*innenseiten augenfdllig. Diese Vorlagen und Anleitungen finden sich auch auf
diversesten Internetseiten wie Pinterest oder Lehrmaterial-Webseiten. Oft wird mit ,schnell
umzusetzen und doch sehr effektvoll” geworben ... Aber genau hier liegt schon das Problem: Es ist
eine willkurliche Effekthascherei.

« C @ vs-material.wegerer.atkunst/seneninicole/oe_katzen him o » = ° H

2urek i 50 mx’mu:"mm I nhatt

Zuractat haden wir 225 OrgINNDad genay DeCraCHEt Und 50 den bascnderen Makth von Rosny
achen SO M Wassertarte BTaen. ArSOMEtend ST Sie Juf enem DIN A3 Bl den

Abb. 1: Katzen (Screenshot der Webseite wegerer.at)

2. ,Katzenjammer” mit Schablonen

Es ist ein ,Katzenjammer” mit Vorlagen, Schablonen und Schiler*innenarbeiten, die der Lehrperson
entsprechen wollen. Der (Bilder)Rausch fehlt — der Kater bleibt, wenn man mit Ernlchterung die
gleichformigen, vorgegebenen, ins Korsett gezwangten Arbeiten sieht, die Lehrer*innen, Eltern oder
Direktor*innen entsprechen wollen. Es entstehen dabei im Kunstunterricht nur ,Samtpfoten” oder
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,Stubentiger” — oder kénnte nicht doch auch eine wilde Raubkatze mit sich durch die Bewegung
ergebenden sieben Tatzen vorkommen? Die Frage, die sich mir aufdrangt, ist, was das Kind eigentlich
von sich aus Uber (seine) Katze sagen wollte.

Hat das Kind Uberhaupt eine Katze jemals gestreichelt — konnte es eine Beziehung aufbauen? Vielleicht
mag das Kind ja lieber Hunde. Eine asthetische Resonanz, eine Modulation und Exploration der
Weltbeziehung des Kindes fehlt.

Katzen nach Vorlage oder Schneemadnner und Weihnachtsbaume, die dekorativ beklebt oder nach
Schablonen angefertigt werden und schon sein sollen und wollen ... Diese Vorgangsweise flihrt weder
zu  Kreativitdt — sie unterbindet jegliche Selbstwirksamkeitserfahrung sowie jeglichen
Improvisationsprozess, der zu Innovation fiihren kénnte — noch wird ein Flow-Prozess angeregt oder
divergentes Denken dadurch ausgeldst. Von wegen kreativ!

Katzen genauer zu betrachten, lohnt sich, um kein Kopie-Vanitas als Aufgabe zu stellen.

Bewegungsarten, Beobachtungen des Verhaltens, des Aussehens, der Unterschiede oder der Haptik —
wie fuhlt sich ihr Fell an? Wenn nicht die Begegnung mit dem Original moglich ist (Katze oder auch
Kunstwerk), konnen Filme oder eine Auswahl an Bildern vorgelegt und besprochen werden, aber dann
sollten sie auch wieder entfernt werden, damit nicht (willentlich) der Vorlage oder gar der
Vorzeichnung der Lehrperson entsprochen wird.

Jorg Czuray weist in seinem Artikel bereits im Jahr 1996 auf die Gleichférmigkeit von
Schiler*innenarbeiten hin, die in Schulgangen présentiert werden, und versucht zu betonen, dass nur
wenig Gestaltungsspielraum fir die einzelnen Kinder Ubrig bleibt (vgl. Czuray 1996, 25). Gefilligkeit
und damit begrindete Erfolgserlebnisse fihren genau zum Gegenteil der Intention des Faches
Bildnerische Erziehung. Begriindet ist dies im Verlust der Ich-ldentitat und des langfristigen Verlustes
des Vertrauens in die eigene Gestaltungsfahigkeit (vgl. ebd., 26). Czuray berichtet von Wiinschen der
Schiler*innen nach Vorzeichnungen und nach standigen genauen Anleitungen in der Volksschule. Des
Weiteren berichtet er von seiner Tochter, die am Elternsprechtag ihre eigene Arbeit unter den an der
Wand ausgestellten Sonnenblumenbildern nicht identifizieren konnte, was der charakterlosen
Gleichférmigkeit der Schiilerarbeiten geschuldet war (vgl. ebd.).

Schon der Lehrplan enthalt den Hinweis, von ,schematischem Festlegen von Gestaltungsweisen und
dem bloRen Ausmalen von Vorlagen [...] abzusehen [...], weil dadurch die kreativen Fahigkeiten der
Kinder unterbunden werden.” (Lehrplan der Volksschule, 181)

Vielen Lehrenden geht es darum, die angepeilten Lernziele unbeirrt zu erreichen — und beseitigen
dabei die Lernchancen des Faches (vgl. ebd., 26). Auch die Fokussierung auf den Organisationsrahmen
ist oft ein Hindernis, die Lernchancen des Faches zu er6ffnen. Auch die emotionalen Momente und
gesellschaftlichen sowie partizipativen Wechselwirkungen, die der Personlichkeitsbildung und
Wertebildung dienlich sind, werden beseitigt.

Schematisierte Aufgabenstellungen stehen in Opposition zu didaktisch unstrukturieren, vollig offenen
Aufgabenstellungen. Diese Freiheit kann fur einige Chancen bedeuten, fir andere bedeutet diese
Offenheit schlechthin Scheitern. Czuray betont dabei die Potenziale der Verbindung von
Wahrnehmung mit dem Kommunikationsraum ,Schauen und Reden” und argumentiert flr einen
hoheren Stellenwert des Gesprachs im Kunstunterricht (vgl. Czuray 1996, 27).

Als Beispiel mdchte ich hier eine Aufgabenstellung anfihren, die sich in diesem Spannungsverhaltnis

bewegt. Vor der Aufgabenstellung kdnnten Materialqualitdten erfihlt und angeschaut werden, um
diese in kérperliche Resonanz zu bringen.
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Bilddiktat:

Es hat einen langen verschrumpelten Rlssel. Unter riesigen Falten hat es kleine Augen
versteckt. Es hat borstige Ohren und lange geflochtene Zépfe. Es hat einen langen Hals mit
Zebrastreifen, einen schrumpeligen Kérper (Panzer) und flauschige Fliigel. Die Schuppen vom
Kérper gldnzen im Licht. Es hat ein siifSes kleines Ringelschwdnzchen; als Hinterbeine hat es
Oktopusarme. In den Fliigeln sind Pfauenaugen. Die Vorderbeine sind zottelige Paarhufe und es
hat Zitzen am Bauch. Das Tier ist auf der Unterseite diinkler als anderswo. Irgendwo hat es eine
ganz ekelige Warze. Es hat riesige gedrehte Horner. Auf den Hérnern sitzen Végel.

Erweiterung: Es hat ein Baby oder Kind ...

Diese einfache Beschreibung eines Fantasielebewesens ist mit Eigenschaftswortern angereichert, darin
besteht die Lernchance, dass Kinder Eigenschaftsqualitdten wahrzunehmen, nachzufthlen und diese
dann adaquat (in moglichen Variationen) mit dem jeweiligen bildnerischen Mittel umzusetzen
verstehen. Die Aufgabe ermoglicht individuelle Losungen, die alle ,in etwa gleich gute” Ergebnisse
entstehen ladsst, die jedoch in der gemeinsamen oder gegenseitigen Werkbetrachtung, durch
analysierendes Reden und Fragen — wie zum Beispiel: ,Wie hast du das gemacht?” oder ,Wie hat wer
anderer ,verschrumpelt’ umgesetzt?” — zu erganzen sind. So kdnnen die Variationen von anderen in
das eigene bildnerische Repertoire (bernommen werden. Ebenso werden die Kinder mit
unterschiedlichen Vorstellungen konfrontiert, die wiederum zu Offenheit und Toleranz fihren (vgl.
Piecha o. J., 3). Es geht um Lernen durch Schauen und Reden Uber das praktische Arbeiten —
mimetisches Lernen ist selbstandiges kulturelles Lernen.

Lernen im kinstlerischen Unterricht sollte ein ganzheitliches, leiblich-geistiges Sich-Verhalten zur Welt
sein, um Schiler*innen die Teilhabe an der gemeinsamen visuellen Kultur zu erméglichen, um ihr
personliches Wollen realisieren zu konnen (vgl. Krautz 2015, 12).

Czuray beschreibt auch eine Aufgabenstellung zum Thema eines katzenahnlichen Tieres. Diesem Tier
werden Optionen mit Eigenschaftswortern zugewiesen und es sollte ausdricklich nicht um die
Darstellung einer Katze gehen, was sich aber als schwierig erweist (Vorzeichnen, Radieren ...). Er
versucht auch das Beispiel von Picassos Katzen zu geben, um Hemmungen zu beseitigen. Er verweist
bei dieser Aufgabe auf das Problem der Platzeinteilung und der Stimmung und betont die Aufgabe des
Lehrenden: Nicht durch manuelle Hilfestellung soll er intervenieren, sondern durch das Aufzeigen von
Moglichkeiten (vgl. Czuray 1996, 30f.).

Moglichkeitsrdaume erdffnen, andere und erweiterte Sichtweisen vermitteln und dabei eine Position
zwischen Halt-Geben und Spielraum-Lassen einnehmen — das sollte das Aufgabenspektrum des
Lehrenden darstellen (vgl. ebd., 33f.).

Wechselbeziehung zwischen ,Schauen, Reden und Machen®, wie der Beitrag von Jorg Czuray heiflst,
sind Kernelemente der Didaktik der Bildnerischen Erziehung.

Wenn wir weitere 27 Jahre zurlickgehen, lesen wir bei Glnther Mohr im Jahr 1969, dass wir um die
Eigengesetzlichkeit der kindlichen Bildsprache wissen, aber einen Unterricht unter dem Leitbild , vom
Erwachsenen aus” als Lern- und Fertigkeitsfach betreiben, um darin Kinder vom spontan-intuitiven
Verhalten zum rationellen Handeln zu fihren.

Ziel sind aber nicht Vielwisser oder Spezialisten, sondern ganzheitliche, von ethischen Grundsatzen
geleitete, denkende, fiihlende, willensstarke Menschen mit einer harmonischen und ,freien”
Personlichkeit (vgl. Mohr 1969, 4f.).

Zeichnungen und Malereien haben fiir das Kind nur Wert, wenn sie Schopfungs- und Schaffensgefiihle
vermitteln (vgl. ebd.). Auch die Prasentation, das Ausstellen von Arbeiten soll die spezifische
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Ausdrucksweise des Kindes den Betrachtenden vermitteln, und zwar in Anerkennung der Tatsache und
Notwendigkeit kindlicher Eigenstandigkeit (vgl. ebd., 5).

Kinderzeichnungen sind keine Schaustlicke, ebenso wenig wie die Kinder selbst. Eine Kinderzeichnung
ist nicht ,liab“ nicht zur Ergdtzung der Erwachsenen gedacht. Das Kind soll in seiner bildhaften
Ausdrucksfahigkeit gefordert werden, um die Welt geistig erobern zu kénnen (vgl. ebd.).

Die Kette der personlichkeitsbildenden Erziehung beginnt natlrlich schon in der frithesten Kindheit mit
den Eltern oder den Erzieher*innen der Kindergérten. Kritzeleien (sogar, wenn mit einer lebhaften
Erzéhlung des Kinders begleitet) werden von Eltern verschamt entschuldigend

weggeraumt, weil sich dem Erwachsenen das Bild nicht erschlieRen kann (vgl. ebd., 6).

Ausmalbilderbicher fir Erwachsene sind mittlerweile auch sehr im Trend. Doch was sagt das uns?

Ahnliche Suchanfragen

‘;\G kéatzchen ausmalbilder katzen fiir erwachsene

' katzen ausmalbilder fiir kinder

Malbuch fir Erwachse...

baby katzen mandalas 40 Ausmalbilder Fiir Erwac. Katze 6 | Ausmalbilder fir Er...
au amazon.de

hercreativeside.blogspot.com en Ibild.net

o
Katze Malvorlagen Erw... Ausmalbilder Katzen - kost... Katzen 85462 - Katzen - Kids-n-fun.de | Malvorlage Katz... Ausmalbilder Katzen - kost.. Malvorlagen von Katzen | D...
malvorlagenandcoloring pinterest.de justcolor.net kids-n-fun.de pinterest.co.uk raskrasil.com

Abb. 2: Katzenausmalbilder fir Erwachsene (Google Suche: Screenshot)

Ausmalblcher werden Kindern in die Hand gegeben, damit es schén zeichnen lerne. Dadurch werden
Kinder der Moglichkeit beraubt, sich eine eigene Meinung Uber die Umwelt zu bilden und eine eigene
kindliche Weltanschauung zu formen; ihnen werden fremde Vorbilder aufgezwungen (vgl. ebd.). Da
muissen wir uns auch nicht wundern, wenn Erwachsene behaupten, Kinder kdnnen nicht zeichnen
oder malen oder seien nicht kreativ. Diese Pragung ist seit frihesten Kindesbeinen an gegeben. Es
ginge darum, Dinge in ihrem Wesen bildhaft darzustellen, dsthetisch — d. h. sinnlich — zu erfahren und
nicht schon zu zeichnen.

Wichtig ist eine Auseinandersetzung mit der kindlichen Bildsprache — von der motorischen Kritzelspur
bis zum weiteren Verstandnis der kindlichen Wesensart. Mohr bringt ein Beispiel: ,Wenn Kinder in
unverstanden Gbernommenen Redewendungen Erwachsener sprechen, bezeichnen wir sie als altklug
und machen diese Tatsache dem Erzieher zum Vorwurf. Wie aber steht es mit der bildhaften
Darstellung? Darf hier das Kind nicht Kind sein, nicht in der ihm gemaRen Form sprechen?” (ebd.)

In Kinderbildern , werden nicht nur Bilder von der Welt gebildet, sondern ebenso vom Subjekt selbst.
Diese Bildung innerer und aulRerer Bilder kommt jedoch nicht aus dem Nichts, sondern bedient sich
elementarer Ausgangsmuster, psychischer und sozialer Moglichkeiten der Erfahrungsstrukturierung.
[...] Kinderbilder kdnnen Nachahmungsbilder, Wunschbilder oder Erinnerungsbilder sein und Chiffren
und Symbole enthalten.” (Tschakert 2012, 26)

In diesem Sinne schliefRe ich mein Pladoyer flir mehr Freiraum: Wir brauchen mehr von
,phantasievollen Katzen mit 7 Tatzen”!
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Abbildungsverzeichnis:

Abb. 1: Katzen (Screenshot der Webseite wegerer.at)
https://vsmaterial.wegerer.at/kunst/seiten/nicole/be_katzen.htm (13.09.2021)

Abb. 2: Katzenausmalbilder fur Erwachsene (Google Suche: Screenshot), Abrufbar unter:
https://www.google.com/search?sxsrf=AOaemvJOhlagSigWpkCJ/KOkIFA1VBwyagw:1631544778467&source=uni
v&tbm=isch&q=katzen+ausmalbilder+erwachsene&sa=X&ved=2ahUKEwjQ8NH3mfzyAhUv_rsIHafYDU4Q7AI6BA
gNECER&cshid=1631544837856450&biw=1133&bih=834 (13.09.2021)
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Wunderkinder — Ein Comic

Hans Krameritsch

Hans Krameritsch

Das Comic ist der Versuch, den Inhalt einer Lehrveranstaltung zu visualisieren. Die Reduktion auf
wenige Bilder und sehr wenig Text zwingt zur Zuspitzung. Diese ist nicht als Provokation, sondern als
Anregung zu verstehen.

Warum haben wir Erwachsene meist Hemmungen beim Zeichnen? Warum verlieren wir unser
Selbstverstandnis und beginnen vor einem weifRen Blatt Papier nach Ausreden zu suchen. Das
Radfahren oder Schwimmen, auch als Kinder erlernt, trauen wir uns meist doch weiter zu. Die
wenigsten fahren zwar zur Olympiade, aber die meisten schwimmen von Zeit zu Zeit. So sollte es auch
mit der Kunst sein. Die wenigsten schaffen auf dem Kunstmarkt den Durchbruch, aber die meisten
sollten sich — von Zeit zu Zeit - als Kiinstler*innen fiihlen und ausdricken.
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.f '. Herzlich willkommen!
C O'P In diesem Comic geht es

um Wunderkinder un
=" Katzen!

Super Kombi, odér?

Beispiel #1:
Ein junger
Spanier!

P

Als er diese Katze auf ein
Schulbuch zeichnete, galt er
schon als Wunderkind.

i

Sein Vater, ein
akademisch
ausgebildeter -
Maler,

unterrichtete ihn.

dosé Roiz blasco

1838 -
1313

AA
L Wikigut.OrS IO

APBAA N, AL ISR AN

Als der Junge mit
15 Jahren eine
,Erstkommunion®
malte, hingte der
Vater seine Palette
an den Nagel.

Sein Sohn hatte ihn tibertroffen!
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Das Wunderkind wurde ein berithmter Maler.
Neben seinen Bildern war er auch fir
seine originellen Zitate bekannt.

»Alle Kinder sind Kiinstler!“

Der wahrscheinlich noch immer
bekannteste Kiinstler der Moderne,
Pablo Picasso, unser Wunderkind,
hatte also eine hohe Meinung

von Kindern und ihrer Kreativitit.

»Es dauert vier Jahre,
um wie Raffael* zu malen,
aber ein Leben lang,

um wie ein Kind zu malen.“

*Berithmter Maler (Raffaelo Santi,
das ndchste Wunderkind, 1483 - 1520)

Ein Selbstportrdt mit 9o Jahren Z




Szenenwechsel

Die wichtigsten Hersteller padagogisch wertvoller Unterrichtsmaterialien richten
jedes Jahr eine groBe Messe aus. Vor einigen Jahren wurde diese im Internet grof3
beworben. Gesponsert wurde der Auftritt unter anderem von einem Anbieter von
swunderschonen Malvorlagen®.

Eine Katze gefillig?
( Hier ist sie!
So leicht geht Unterrichtsplanung.

- @ @ Alles, was man jetzt noch braucht,

-j/ ist die Vorgabe des Materials und
der Farben.

Aber Vorsicht,
es gibt keine griinen Katzen!

Das vt

jehrt ayw sch ! @

MALVORLA G 5"] 53: /

~— - Downloadbar
- Kopierbar /
- Gefallt Erwachsener|1/

- Voll sii3
oll sii \/ 3
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Eine Katze ist eine Katze?

Wenn man Kinder zeichnen ldsst, schaut eine Katze anders aus als

beim Internetanbieter. Eine Katze kann elegant und kriftig sein, sie kann ihr
Fell strauben. Sie hat scharfe Krallen und Zahne. Sie ist zugleich ein Kuscheltier
und ein Raubtier! Die Bildsprache der Kinder charakterisiert eine Katze um
Langen origineller und treffender als jede Vorlage.

Kin olcv=k5h6ﬂﬂf

Picasso wusste schon, wovon er sprach.

1_ S—ﬁ,&e 0h)"€ﬂ' %
@ Mit Dank an M.B.! q.
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Pablo Picasso hat Katzen geliebt

und sie auch immer wieder gezeichnet und gemalt.

In der ,Katze mit Vogel“ (1939) ist etwas von der Beobachtungsgabe,
Kraft und Kreativitit einer Kinderzeichnung spiirbar.

Mehr tiber dieses Bild erfahrst du auf Seite 7.

Das Wunderkind Picasso blieb auch als
Erwachsener, vergleichbar etwa

dem Wunderkind Mozart,

ein Kinstler.

Und ein Freund der Katzen.
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Conclusio

Sir Ken Robinson, Kreativititsforscher und brillanter Vortragender,
erzihlt gern, um das Potenzial kreativer Kinder zu
veranschaulichen, folgende (erfundene?) Geschichte:

Eine Lehrerin bemerkt, wie eine
Schiilerin besonders vertieft an
einer Zeichnung arbeitet.

Neugierig geworden,
fragt sie nach:

Aber niemand
weil}, wie Gott
aussieht!

Stierkopf! Pablo Picasso, 1942

In fiilnf Minuten
werden wir es

wissen! " a
Es wire schon, wenn mehr unserer
Wunderkinder Erwachsene werden
konnten, mit der Fahigkeit von Pablo,

die Welt kreativ zu gestalten. 6

%< Ein Fahrradsattel+ein Lenker




Nachtrag: Eine kurze Bildanalyse

Jorg Czuray* beschreibt im Schulbuch ,Zeichen 1“ das Bild so:

>In dem Bild ,Katze mit Vogel“ (1939) ist der Korper der Katze nur mit groben,
kantigen Linien umrissen, die Krallen sind viel zu groB. Die rollenden Augen, die
umrandeten Nasenlocher und das grimmige Maul erinnern eher an ein Monster
als an eine Katze. In Wirklichkeit schaut eine Katze nicht so aus. Nun liegt es
aber im Wesen einer Katze, dass sie kleine Tiere fangt und t6tet - auch das ist
Teil ihrer Wirklichkeit. Der Grund fiir die Ubertreibungen und Verzerrungen in
Picassos Bild ist offensichtlich: Der Maler wollte die Katze nicht als liebes,
kuscheliges Streicheltier darstellen, sondern als rauberisches Wesen, das einen
Singvogel zerfleischen kann.

Moglicherweise ging es Picasso auch gar nicht so sehr um die Katze und den
Vogel, sondern um das allgemeine Thema ,Rauber und Opfer”. Als er das Bild
malte, war in seiner Heimat gerade ein dreijdhriger Biirgerkrieg zu Ende
gegangen, in der der ,Vogel der Freiheit nach Ansicht Picassos getotet wurde.<
In Kinderzeichnungen kann man dhnlich ausdrucksstarke Momente finden wie
in diesem Bild. Die Selbstverstandlichkeit, mit der hier eine Wirklichkeit auf den
Punkt gebracht wurde, ist auch in vielen Arbeiten von Kindern zu erleben.
Wenn, ja wenn sie aus sich heraus schaffen diirfen und nicht fertige Vorlagen
ausmalen miissen.

Diese Selbstverstandlichkeit bewunderte Picasso an Kindern.

Sollten wir das nicht auch?

*Jorg Czuray, Kunsterzieher, war von 1989 bis 2009 an der PH Wien tatig.

Hans Krameritsch, Mag.: lehrt an der Padagogischen Hochschule Wien im Bereich Bildnerische Erziehung. Er ist
Koordinator fir den Schwerpunkt Kreativitat und Lehrbeauftragter an der Akademie der bildenden Kiinste. Als
Lektor war er Co-Autor diverser Kunst-Schulbicher. In der von ihm durchgefiihrten Ausbildung von Lehrer*innen
leitete er Fortbildungskurse fir Museumspadagogik, Kunst und Handwerk, Neue Medien und Animationsfilm.
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ur Sichtbarmachung besonderer Leistungen:
Pramierung herausragender Bachelorarbeiten an der PH
Wien

Sandra Matschnigg-Peer

Mit dem Verfassen einer Bachelorarbeit sollen Studierende der Padagogischen Hochschule Wien ihre
Fahigkeiten und Fertigkeiten zum eigenstdndigen wissenschaftlichen Arbeiten zeigen. Die Recherche,
Argumentation, Terminologie, Analyse, Evidenz, Methodik, Struktur, Prdsentation und der Fokus
werden als Qualitdtsmerkmale fir das Verfassen der Arbeiten determiniert. So sollen von
Bachelorstudierenden Literaturrecherchen durchgefiihrt, wissenschaftlich-professionsorientierte
Fragestellungen entwickelt, Inhalte kritisch analysiert sowie Ergebnisse schlissig dargestellt und
begriindet werden (vgl. Curriculum 2019, 24f.).

Um erbrachte wissenschaftliche Leistungen der Studierenden an der Padagogischen Hochschule Wien
sichtbar(er) zu machen, wurde im Studienjahr 2020/21 ein Neustart zur Pramierung herausragender
Bachelorarbeiten  initiilert.  Jahrlich  werden  nun  Arbeiten  ausgewahlt, die von
Lehrveranstaltungsleiter*innen der AG Bachelorarbeit® als pramierungswirdig eingeschatzt werden.
Durch eine interne Jury? werden alle vorgeschlagenen Arbeiten einem Review-Verfahren unterzogen,
um die besten drei Bachelorarbeiten der Padagogischen Hochschule Wien eines Studienjahres
ermitteln und pramieren zu kénnen.

Ziel dieser Initiative ist es, die Themenfelder, die im Zuge der Bachelorarbeiten bearbeitet wurden,
sicht- und horbar zu machen. Zugleich sollen die erbrachten Leistungen der Studierenden an der
Padagogischen Hochschule Wien Anerkennung finden und das bisher ,Un-erhorte, Un-gesehene und
Un-erahnte” (Westphal 2015, 104) dieser ersten wissenschaftlichen Arbeiten einer Offentlichkeit
zuganglich gemacht werden.

Im aktuellen Studienjahr gab es Einreichungen mit wissenschaftlich padagogischen, didaktischen und
kiinstlerischen Schwerpunkten. Folgende Autor*innen herausragender Bachelorarbeiten der
Padagogischen Hochschule Wien gingen als Gewinner*innen des Review-Verfahrens fir das
Studienjahr 2020/21 hervor:

Valerie Ehrenthal: Guter Unterricht — auch im Homeschooling?
Betreuer: Prof. James lan Simon Loparics, BEd, BA, MA

Camilla GeiRelbrecht: Uberlegenheitsnarrative und kulturelle Aneignung im kiinstlerischen Unterricht in
der Volksschule
Betreuer: Prof. Dr. Wolfgang Weinlich

Alin Haismann: Zusammenhdnge zwischen der kindlichen Entwicklung grobmotorischer Fertigkeiten
und dem Erwerb des expressiven Wortschatzes
Betreuer: Prof. Mag. Kai-Florian Sobanski

Die Pramierung der herausragenden Bachelorarbeiten der Studierenden Ehrenthal, Geillelbrecht und
Haismann erfolgte pandemiebedingt im kleinen Rahmen durch Vizerektorin Dr. Evelyn Slss-Stepancik.
Auch in diesem Studienjahr soll eine erneute Sichtbarmachung der herausragenden Bachelorarbeiten
an der Padagogischen Hochschule Wien realisiert werden. Der Aufruf fir die Einreichung

1 Berlcksichtigt werden ausschlieRlich Arbeiten, die im jeweiligen Studienjahr beurteilt wurden.
2 Die Jury setzt sich aus Fiihrungskraften, Lehrenden und Studierendenvertreter*innen zusammen.
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pramierungswirdiger Arbeiten flr Lehrende der AG Bachelorarbeit erfolgt im April 2022 und ist bis
September 2022 moglich.

Literaturverzeichnis

Curriculum der Padagogischen Hochschule Wien (2019). Abrufbar unter:
https://www.phwien.ac.at/files/VR_Lehre/Mitteilungsblatt/ziff _5/Curricula%202019/PHW _Bachelorcur
riculum_Primarstufe_Erl_2019_06_03.pdf (01.12.2021).

Westphal, K. (2015). Kulturelle Bildung als Antwortgeschehen. Zum Stellenwert der Phdnomenologie fir
kulturelle und asthetische Bildung. In: Brinkmann, M., Kubac, R. & Rodel, S. (Hrsg.). Pddagogische
Erfahrungen. Theoretische und empirische Perspektiven. (S. 89-106). Wiesbaden: Springer VS.

Sandra Matschnigg-Peer, BEd MA: Gesamtkoordinatorin und Forschungskoordinatorin des Instituts fir
Elementar- und Primarbildung (IEP) sowie Koordinatorin der AG Bachelorarbeit an der P&adagogischen
Hochschule Wien.
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,Service-Learning” — Salutogen Studieren an der PH
Wien

Verena Gratzer, Gerhard Krottenauer

1. Ausgangslage

Gesundheitsforderung ist als Unterrichtsprinzip im osterreichischen Schulsystem verankert und durch
den Grundsatzerlass ,Gesundheitserziehung GZ 27.909/115-V/3/96“ festgesetzt. Salutogener
Unterricht — im Sinne einer guten, gesunden Schule fir alle — wird zusehends ein Thema der
Schulentwicklung und umfasst neben der schulischen Gesundheitsférderung weitere Elemente wie
Beziehungsgestaltung, Klassen- und Raumklima, Wertehaltung der Lehrperson sowie das Konzept
der ,neuen Autoritat”, Aspekte der Motivation und Unterrichtsgestaltung oder der Rhythmisierung
des Unterrichts (vgl. Badr 2014, 78ff.) Auch John Hatties (Hattie 2008) Meta-Analysen von
Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg stiitzen den Ansatz des salutogenen Lehren und
Lernens. Dies lasst sich durch die Effektivitatsstarke einzelner Einflussfaktoren, wie das
Lehrerverhalten, Klassenzusammenhalt, Kreativitdt, Klarheit, Feedback usw., aus der Rangliste
entnehmen. Im Grundsatzerlass (vgl. BMUK 1997, 1f.) zur schulischen Gesundheitsforderung wird
Schule als Ort sozialen Wohlbefindens bezeichnet, die Individualitdt und Eigentatigkeit aller am
Schulalltag Beteiligten zulassen und fordern soll. Gesundheitsférderung kann aber nicht erst im
Klassenzimmer entstehen, sondern muss im Zuge der Ausbildung erlernt, erprobt und entwickelt
werden. Eine salutogen geprdgte Lehre an Padagogischen Hochschulen erdffnet einerseits die
Moglichkeit, das Unterrichtsprinzip der Gesundheitserziehung schon im Zuge der Ausbildung zur
Primarstufenlehrperson zu implementieren. Andererseits aber kann auch Gesundheitskompetenz
durch gesundes Studieren erlangt werden, indem Erfahrungsrdume geschaffen werden, die von
gegenseitiger Wertschatzung, Achtung, Leistungs- und Lernbereitschaft, Herausforderung und der
Forderung des Miteinanderlebens und -lernens gepragt sind.

Salutogenes Studieren kann auch angesichts immer starker werdender psychischer Belastungen
und Beanspruchungen im Lehrberuf (Schaarschmidt & Kischke 2013; Schaarschmidt 2005; Krause
2003) einen Weg aufzeigen, diesen widrigen Entwicklungen entgegenzuwirken.

Seit dem Studienjahr 2017/18 haben an der P&dagogischen Hochschule 176 Studierende des
Bachelorstudiums der Primarstufe den Schwerpunkt Science & Health am Institut fir Gbergreifende
Bildungsschwerpunkte absolviert. Inhalte verschiedenster Lehrveranstaltungen und auch deren
Hochschuldidaktik orientieren sich am gesundheitsfordernden Modell und sollen dadurch die Basis fur
die kinftige Lehrer*innengesundheit sowie schulische Gesundheitsférderung schaffen. Ein zentrales
Element im Versuch, salutogene Lehre zu etablieren, stellt die Lehrveranstaltung Service-Learning dar.
Es handelt sich dabei um ein junges Konzept in der universitaren Hochschullehrer*innen-Ausbildung
im deutschsprachigen Raum, das sich besonders durch die praxisnahe Studierendenzentriertheit
auszeichnet und durch die Verbindung von Handlungskompetenz und Selbstkompetenz einen
tatsachlichen gesellschaftlichen Beitrag leistet (vgl. Altenschmidt & Peres da Silva 2020, 1f.).

In diesem Beitrag werden in den folgenden Kapiteln Begrifflichkeiten und Arbeitsdefinitionen

bezlglich des salutogenetischen Modells dargestellt und in Verbindung mit dem Service-Learning-
Gedanken gebracht.
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2. Forschungsfrage/Forschungsinteresse

In diesem Beitrag liegt das Forschungsinteresse bei der Verbindung von gesundheitsférdernden
Aspekten mit padagogisch didaktischen Perspektiven in der Lehrer*innenausbildung. Dem
entsprechend stellt sich zum einen die Frage nach den Chancen fir Studierende der Lehrveranstaltung
Service-Learning in Bezug auf ihre personliche soziale Entwicklung im salutogenen Kontext. Zum
anderen wird auch der Frage nach inhaltlichen, strukturellen und konzeptuellen
Verbesserungsmoglichkeiten der Lehrveranstaltung Service-Learning nachgegangen.

3. Die Gesundheit im Fokus — Salutogen Lehren und Lernen

Schricker (2019, 8ff.) zeigt, dass Studierende im Vergleich zu gleichaltrigen Nicht-Studierenden ihre
subjektive Gesundheit negativer bewerten. Eine geringe Gesundheitskompetenz korreliert dabei mit
dem subjektiv als schlecht wahrgenommenen Gesundheitszustand. Die Entwicklung und Starkung der
Gesundheitskompetenz gilt daher als Schlisselkompetenz fir ein positives Gesundheitsverhalten.
Unter Gesundheitskompetenz wird jene Fahigkeit verstanden, die Menschen dazu befahigt, relevante
Gesundheitsinformationen in unterschiedlicher Form zu finden, zu verstehen, zu beurteilen und
anzuwenden, um dadurch eigenstandige Entscheidungen bezlglich der persénlichen Gesundheit
treffen zu konnen (vgl. Sorensen, Van den Broucke et al. 2012, 3).

Eine wesentliche Rolle bei der Erlangung eines positiven Gesundheitsverhaltens spielt im
Ausbildungsschwerpunkt Science & Health des Primarstufen Bachelorstudiums das Konzept der
Salutogenese nach Antonovsky (2010). Dies stellt die Entstehung von Gesundheit trotz widriger
Bedingungen in den Fokus, mit dem Ziel, Empowerment zu férdern und Partizipation zu ermaoglichen.
Das Kernstick der Salutogenese ist das Koharenzgefihl, welches eine Grundhaltung vermittelt, die von
Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit und Handhabbarkeit gepragt ist (vgl. Dir & Feldner-Puig 2011, 16). Die
salutogene Hochschullehre soll einen verantwortungsvollen Umgang mit den persodnlichen
gesundheitsrelevanten Ressourcen intensivieren und dessen praktische Umsetzung im schulischen
Alltag férdern.

4. Service-Learning — Entstehung und Entwicklung

Die Lehr-Lernmethode Service-Learning, welche gesellschaftliches Engagement von Studierenden mit
fachlichem Lernen verbindet, soll es Studierenden bzw. allen beteiligten Personen ermoglichen, ihre
fachlichen Erfahrungen und Kenntnisse anhand einer realen Projektsituation zu erproben und
weiterzuentwickeln. Studierende sollen dabei ihr bereits erworbenes fachliches Wissen und ihre
persdnlichen Starken praktisch und anhand eines realen Bedarfs zur Anwendung bringen.

Das Konzept des Service-Learning entstand in den 1960er-Jahren im US-amerikanischen Raum und
wurde im europdischen Raum ausgehend von Irland und GrofRbritannien vorangetrieben (vgl.
Altenschmidt & Rees da Silva 2020, 1). Im deutschsprachigen Raum konnte die Idee des Service-
Learnings erst mit der Jahrtausendwende FufR fassen und fand Einzug in die universitdre Lehre und
Hochschullehre. Wird von Service-Learning gesprochen, so wird jene Methode beschrieben, die die
Verbindung von institutionell verankertem Lernen und gesellschaftlichem Engagement erlaubt (vgl.
ebd., 1f.). Service-Learning ist ein Lehr-Lernkonzept, welches durch das Sammeln praktischer
Erfahrungen mit persénlichem Engagement im gesellschaftlichen Kontext studienrelevante Inhalte
vermittelt. Dabei kristallisierten sich die Erweiterung der fachlichen Lehre, die Entwicklung von
Handlungskompetenz, die Persénlichkeitsentwicklung und die Férderung der Ubernahme
gesellschaftlicher Verantwortung als die vier wesentlichen Zielsetzungen von Service-Learning heraus
(vgl. Altenschmidt & Miller 2016, 41ff.).
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4.1 Didaktische Merkmale von Service-Learning — Die Basis flir salutogenes Lehren

und Lernen

Service-Learning richtet sich als ,problem-based-learning-Ansatz” (vgl. Schlicht & Slepcevic-Zach 2016,
88ff.) an die Bearbeitung regionaler und zivilgesellschaftlicher Problemstellungen, wo z. B.
gemeinnltzige Organisationen praktikable Losungen fur ihre Tatigkeiten suchen (Beispiele:
Mitarbeiter*innenempowerment von Kinderbetreuungseinrichtungen oder die Entwicklung von
Homeschooling-Plattformen wahrend der Coronapandemie 2020/21).

Die Lehr-Lernmethode Service-Learning bietet vielfaltige Formen, bei denen sich Hochschullehre und
gesellschaftliches Engagement verknlUpfen. Dabei werden folgende Zielsetzungen mit
unterschiedlicher, inhaltlicher Gewichtung verfolgt (vgl. Altenschmidt & Miller 2016, 42ff.):

e Frweiterung der fachlichen Kompetenz: fachtheoretische Inhalte mit Praxisproblemen
verbinden, um ein tieferes Verstandnis fir Theorie zu erlangen.

e Entwicklung von Handlungskompetenz: Schulung von Fahigkeiten wie Teamarbeit und
Projektmanagement.

e Personlichkeitsentwicklung: Hilfestellung bei der Orientierung, Hinterfragen von Annahmen,
(Vor-)Urteilen und Einstellungen. Entwicklung eigener, differenzierter Haltungen.

e Ubernahme von gesellschaftlicher ~ Verantwortung: Service-Learning stellt  einen
demokratiepddagogischen  Anspruch. Erfahrungen mit der eigenen individuellen
gesellschaftlichen Wirksamkeit machen.

e forderung der Eigenverantwortung von Studierenden: Studierende organisieren sich
weitgehend selbst (Projektgruppen) und sind an allen Entscheidungen (Vorgehensweise,
Arbeitstempo, Projektleistung) wesentlich beteiligt.

e Reflexion: Service-Learning ist an eine strukturierte Reflexion gebunden. Die konkreten
Erfahrungen der Beteiligten sind in geeigneter Form regelmaRig zu reflektieren.

Die angeflhrten Zielsetzungen sind grobe Orientierungspunkte und koénnen innerhalb einer
Hochschule sowie deren einzelnen Instituten unterschiedlich gewichtet in den jeweiligen
Lehrveranstaltungen aufgenommen werden. Service-Learning variiert somit in seiner inhaltlichen und
praktischen Umsetzung und kann in den jeweiligen Fachdisziplinen und Studienphasen entsprechend
adaptiert werden.

Innerhalb der EinfUhrungsveranstaltungen zum Service-Learning (1 ECTS) an der PH Wien sind alle
Studierenden angehalten, reale Bedarfe in der Zivilgesellschaft zu erkennen und diese zu beschreiben,
um daraus eine mogliche Projektidee zu formulieren. Ebenfalls erhalten die Teilnehmer*innen einen
Einblick in Projektmanagement-Tools (erstellen von einer sog. Milestone-Planung, eines
Projektstrukturplans, einer SWAT-Analyse etc.), welche den einzelnen Projektgruppen in Folge bei der
Umsetzung und Organisation ihrer Projekte helfen sollen und dabei ihre Teamentwicklung bestmoglich
unterstatzt.

Projekte entstehen wie oben erwahnt aus realen gesellschaftlichen Problemen und zielen auf einen
konkreten Nutzen fir den*die Einzelne*n, eine Gruppe oder die Gesellschaft im Ganzen ab. Bei der
Umsetzung der Projekte kénnen sich die einzelnen Projektgruppen an vier unterschiedlichen Formen
von Engagement orientieren bzw. sich fir eine Form festlegen.

Dabei unterscheidet Service-Learning vier Formen von Engagement (vgl. Altenschmidt & Miller 2016,
47f.):
e Direktes Engagement: alle Formen von Engagement, bei denen die Studierenden in direkten
Kontakt mit den Adressatinnen und Adressaten des Engagements innerhalb ihrer Projekte
trete. (Empowerment von Lernbegleiter*innen).
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e Indirektes Engagement: alle Formen von Engagement fiir Andere, die ohne regelmaligen,
direkten Kontakt mit den Adressatinnen und Adressaten des Engagements stattfinden
(Entwicklung einer Online-Lernplattform).

e Engagement durch Anwaltschaft: alle Formen von Engagement, die Offentlichkeit fir ein
Problem schaffen bzw. die 6ffentliche Wahrnehmung verdndern soll (Kampagne zum Thema
Milltrennung an der PH Wien).

e Engagement durch Forschung: alle Formen von Engagement der Studierenden, die ein
Problem erforschen und/oder Informationen zur Losung eines Problems bereitstellen
(Erstellung eines didaktischen Tools).

Es hat sich in den letzten Semestern gezeigt, dass eine klare Vorstellung der Studierenden darlber,
welcher Form von Engagement das jeweilige Projekt entspricht bzw. folgt, fir die Umsetzung und den
Erfolg des jeweiligen Projekts maligeblich ist. Die aufgelisteten Formen von Engagement folgen auch
unterschiedlichen Herangehensweisen in der Vorbereitung und Durchfihrung. Ein Projekt mit
Engagement durch Anwaltschaft, wo z. B. eine Aufklarungskampagne erstellt wird, bendtigt innerhalb
der Vorbereitung mehr Ricksicht, als dies bei einem Projekt mit direktem Engagement der Fall ist, da
im Nachhinein keine Anderungen mehr méoglich sind. Ein Projekt mit direktem Engagement l3sst auch
wahrend der Projektumsetzung noch Anpassungen und Anderungen zu.

5. Methodische Vorgehensweise

Die Forschungsfragen werden bearbeitet, indem als methodische Vorgehensweise ein qualitatives
Forschungsdesign gewahlt wurde. Das Datenmaterial wurde aus Projektdokumentationen der
Lehrveranstaltung Service-Learning gewonnen und anhand der Dokumentenanalyse, einer qualitativ-
interpretativen Analyse nach Mayring, ausgewertet. Die Methode birgt den Vorteil in sich, dass auf
bereits bestehendes Material zuriickgegriffen werden kann und dieses ein breites Spektrum aufweist
(vgl. Mayring 2002, 47ff.) Die Auswahl der Stichprobe des Datenmaterials spiegelt ein Bild der Vielfalt
an Projekten der Lehrveranstaltung wider. Es wurden vier Projektdokumentationen gewahlt, die sich
auf inhaltlicher Ebene in der Art ihres Engagements unterscheiden. So wurde jeweils eine
Projektdokumentation gewdhlt, die eine Art an Engagement, wie in Kapitel 4.1. beschrieben,
reprasentiert. Um ein moglichst hohes Mall an objektiver Auswertung der Inhaltsanalyse
gewahrleisten zu konnen, wurden Projekte aus dem Sommersemester 2019 und dem Wintersemester
2020 gewahlt, die von unterschiedlichen Lehrpersonen begleitet wurden. 2018 wurde vom
Redaktionsteam Qualitdt des Hochschulnetzwerks ein Referenzrahmen erarbeitet, der zehn
Dimensionen flr gelingendes Service-Learning beschreibt (vgl. Altenschmidt & Da Silva 2020, 3).
Anhand dieser zehn Dimensionen (Gesellschaftlicher Bedarf — Definierte Ziele — Bestandteil des
Studiums — Kompetenzerwerb der Studierenden — Lernen in fremden Lebenswelten — Kooperation der
Beteiligten — Reflexion — Evaluation und Qualitétsentwicklung — Anerkennung und Wiirdigung) wurde
das Datenmaterial mittels deduktiver Kategorienbildung in einem ersten Verfahren gesichtet und im
Sinne einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse reduziert. Bei der weiteren Arbeit am Material konnte
das bestehende Kategoriensystem auf vier zur Beantwortung der Forschungsfragen relevante
Kategorien induktiv beschrankt werden. Diese vier Kategorien umfassen die Bereiche der Zielsetzung,
den Kompetenzzuwachs, das Lernen in fremden Lebenswelten sowie der Reflexion.

6. Darstellung der Ergebnisse

Zielsetzung: Die Projektberichte weisen klar definierte Grobziele in Verbindung mit daraus
resultierenden Feinzielen eines realen gesellschaftlichen Bedarfs auf, um so strukturiert und fokussiert
am Projekt zu arbeiten. Um das Projektziel genau im Blick zu haben, wurden neben den Zielen auch
Nicht-Ziele formuliert.
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Kompetenzzuwachs: Die Studierenden geben Rickmeldung zum personlichen Kompetenzerwerb in
den Bereichen Strukturierung von Arbeitsschritten, Zeitmanagement, Teamarbeit, Kommunikation mit
externen Partner*innen und Medienkompetenz. Auch der achtsame Umgang im Team wurde
besonders hervorgehoben.

Lernen in fremden Lebenswelten: Die Studierenden sammeln Erfahrungen in Organisationen und
Institutionen auBerhalb des padagogischen Berufsumfeldes, wenden individuelle Vorkenntnisse an
und bringen personliche Talente ein. Weiters wenden die Studierenden ein Tool, die SWOT-Analyse,
aus der Finanzwirtschaft an.

Reflexion: Die dokumentierte Gruppenreflexion ermoglicht die Projektbegleitung und die damit
verbundene Rickschau auf einzelne Arbeitsschritte in der Projektumsetzung.

Anerkennung und Wiirdigung: Aus den Projektberichten ldsst sich der Wunsch nach Nachhaltigkeit,
unabhéangig von der Art des Engagements, ableiten. AulRerdem ldsst sich der Stolz lber das vollbrachte
Projekt auch im Umfang der Dokumentation deutlich erkennen.

7. Interpretation und Diskussion

Die Basis der Salutogenese, das Koharenzgefiihl, welches sich aus Sinnhafthaftigkeit, Handhabbarkeit
und Verstehbarkeit ergibt, weist ihrem Verstandnis nach eine umfangreiche Kongruenz mit den
Grundprinzipien des Service-Learnings auf. Die Sinnhaftigkeit und die Verstehbarkeit werden im
tatsachlichen gesellschaftlichen Bedarf des Projekts sichtbar. Studierende erkennen ein reales, soziales
Bedirfnis und verstehen die Notwendigkeit, hier zu Handeln. Die Handhabbarkeit ist durch die
vorhandenen individuellen Fertigkeiten gegeben und =zeigt sich in weiterer Folge durch
Kompetenzzuwachs im Laufe des Projekts. Die Lehrveranstaltung Service-Learning kann daher aus
salutogenetischer Sicht als Best-Practice-Beispiel, wie die Hochschullehre gesundheitsfordernd gelebt
werden kann, betrachtet werden.

Die Einflhrung und Vereinheitlichung der Lehrveranstaltung Service-Learning in weiteren Bereichen
auBerhalb des Schwerpunktes Science & Health ware aus gesundheitsfordernder Sicht sehr
empfehlenswert und wirde die Lehrausbildung an der Padagogischen Hochschule sozial, emotional
und lebenspraktisch bereichern. Zu bedenken aber ist, ob im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung
eine analoge Lehrveranstaltung, die von der direkten zwischenmenschlichen Auseinandersetzung
gepragt ist und dadurch zur gesundheitsférdernden Personlichkeitsentwicklung anregt, weiterhin Platz
finden wird.

8. Fazit und Ausblick

Service-Learning bietet fir die Hochschuldidaktik und die Lehrer*innenausbildung an Padagogischen
Hochschulen mehrere wesentliche Potenziale. Zum einen beeinflusst Service-Learning im positiven
Sinn den Personlichkeitsentwicklungsprozess der Studierenden und unterstltzt diese in ihrer
Professionalisierung, wie auch eine Evaluierung aus dem Jahr 2010 zeigt (vgl. Reinders 2010, 544); zum
anderen bietet Service-Learning als Methode einen praxisbetonten Zugang fur die Verknlpfung bereits
erworbenen Wissens mit realen Bedarfen innerhalb der Gesellschaft (siehe Kapitel 4). Die
beschriebene Methode ersetzt keine anderen hochschuldidaktischen Methoden, sie ist vielmehr als
eine Erweiterung zur gangigen Hochschullehre zu sehen.
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Service-Learning und die Weiterentwicklung zum PLACE-
Konzept

Rolf Laven, Michaela Steed-Vamos, Seyda Subasi Singh

Die Weiterentwicklung von Service-Learning zum PLACE-Konzept ist eine konzeptionelle Reflexion tber
Service-Learning im Tertidrbereich. In diesem Artikel werden das Erasmus+ Forschungsprojekt
,SLUSIK”, das PLACE-Konzept fur die Implementierung von Service-Learning-Projekten und die
Hauptkomponenten des Konzepts erldutert. Dariiber hinaus werden Projekte vorgestellt, die im
klnstlerisch-gestalterischen Bereich der Primarstufe an der Paddagogischen Hochschule Wien
durchgefihrt wurden.

1. Service-Learning

Service-Learning — auch benannt mit den Begriffen ,Lernen durch Engagement” oder ,,Civic Education”
— ist eine Lehr- und Lernmethode, die sich fir alle Altersstufen, Schulformen und Unterrichts- bzw.
Studienfacher eignet und einerseits theoretisches Wissen mit praktischem Tun und andererseits auch
»gesellschaftliches Engagement [...] mit fachlichem Lernen verbindet” (Seifert, Zentner et al. 2012, 13).
Ziel ist es, die Theorie in der Praxis (auBerhalb der Bildungsinstitute) anzuwenden und
berufsbezogenes Wissen in sozialen und das Gemeinschaftswohl férdernden Projekten zu erproben.
Service-Learning unterstltzt das Erreichen sozialen Zusammenhalts und das Sich-Erkennen aller
Mitglieder der Gesellschaft als wertvoller Teil, der Uber die potenzielle Beschaftigungsfahigkeit als
Arbeitskraft hinausgeht (vgl. GEAR 2021).

Bisher haben vor allem MINT-Facher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) Service-
Learning als Unterrichtsmethode erprobt. Jedoch bietet auch der kinstlerisch-gestalterische Bereich
ein breites Feld an Umsetzungsmdglichkeiten. Das Aquivalent der MINT-Bildung bildet im
englischsprachigen Raum STEM (science, technology, engineering, and mathematics), welches durch
Einbeziehung des ,A” fir ,arts” entscheidend erweitert wurde. Die Idee hinter der STEAM-Bildung
besteht darin, den Schwerpunkt auf finf Schlisselbereiche zu legen und gleichzeitig den Unterricht in
diesen Bereichen ansprechender und integrierter zu gestalten. Der STEAM-Bildungsansatz zielt darauf
ab, Fahigkeiten und Kompetenzen zu entwickeln, mit denen komplexe Lern- und Forschungsmethoden
bewiltigt werden konnen. Kunst nutzt die Zugdnge, den Denkansatz und die Moglichkeiten der
Atelierarbeit als erfahrungsbasierte Technik zur Problemldésung, zum Lernen, zur Untersuchung und
Entdeckung (vgl. Daugherty 2013).

2. Service-Learning in Osterreich

Die institutionelle Verankerung von Service-Learning in Osterreich ist nicht an eine zentrale Politik
gebunden, sondern unterliegt jeder einzelnen Hochschule/Universitdt selbst. Die jlngsten
Entwicklungen in Zusammenhang mit Service-Learning in Osterreich zeigen einen Fokus auf die
akademische Lehrer*innenbildung, in der die Mdoglichkeiten und Formen des Einsatzes von Service-
Learning in der universitdren und schulischen Zusammenarbeit zunehmend diskutiert werden (vgl.
Resch & Schrittesser 2019).

Service-Learning ist in Osterreich als didaktische Methode relativ neu und — wie Fernandez &

Slepcevic-Zach (2017) feststellten — kaum Gegenstand von Publikationen. Allerdings macht sich ein
wachsendes Interesse an dieser Lehr- und Lernmethode sichtbar. Das zeigt sich auch im
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Forschungsprojekt SLUSIK, bei dem auf bestehende Service-Learning-Projekte teilnehmender
Universitaten und Hochschulen aufgebaut und das Service-Learning-Konzept PLACE entwickelt wurde.

2.1 Service-Learning in der Kunst- und Werkpadagogik an der Padagogischen

Hochschule Wien

Um Studierenden die Moglichkeit zu bieten, sich als zukinftig Lehrende mit dieser Methode des
Lernens auseinanderzusetzen, wird in verschiedenen Lehrveranstaltungen im klnstlerisch-
gestalterischen Bereich der Primarstufe (Textiles Werken, Technisches Werken, Bildnerische
Erziehung) an der PH Wien Service-Learning gelehrt. Anhand nachfolgend angefihrter
Qualitatsstandards wird in der Lehrveranstaltung das Service-Learning-Projekt gemeinsam geplant und
das geplante Engagement mit dem Lehrplan verknlpft. Dabei werden Student*innen in sozialen,
okologischen, politischen oder kulturellen Bereichen aktiv und setzen bezugnehmend auf das jeweilige
Curriculum gemeinniitzige Projekte mit Partner*innen aullerhalb der Bildungsinstitute um.

Service-Learning-Projekte werden anhand folgender Qualitatsstandards durchgefiihrt (Seifert, Zentner
etal. 2012, 14):
a) REALER BEDARF: Es ist ein realer Bedarf vorhanden. Lernende bernehmen Aufgaben, die als
sinn- und bedeutungsvoll wahrgenommen werden.
b) CURRICULARE ANBINDUNG: Das Projekt ist Teil des Unterrichts und steht mit dem Lehrplan in
Verbindung.
c) REFLEXION: Die Reflexion der Erfahrungen besitzt zentralen Stellenwert und wird regelmaRig
durchgefihrt.
d) PARTIZIPATION: Die Lernenden sind aktiv in allen Phasen des Projekts eingebunden.
e) ENGAGEMENT AUSSERHALB DER BILDUNGSEINRICHTUNG: Das praktische Engagement wird
aulerhalb der Bildungseinrichtung umgesetzt.
f)  ANERKENNUNG UND ABSCHLUSS: Feedback und Anerkennung des Engagements schlieBen
das Projekt ab.

2.2 Durchfiihrung von Service-Learning-Projekten an der Padagogischen Hochschule

Wien

Eine Vielzahl gelungener Service-Learning-Projekte der Student*innen der PH Wien erweiterte den
Horizont der Durchfihrenden durch Vernetzen ihres Kdnnens mit sozialen Anliegen unserer
Gesellschaft. Im ersten Schritt wird in der Lehrveranstaltung anhand der Qualitdtsstandards
gemeinsam geplant, das Vorhaben mit dem Lehrplan verknipft, reflektiert und das Konzept erarbeitet.
Durchgefiihrt werden die Projekte auBerhalb der Padagogischen Hochschule. Die Student*innen
erkennen die Méglichkeit, ihr fachliches Wissen anzuwenden und arbeiten auf unterschiedliche
Weisen:
a) Im ,direkten Kontakt“: Z. B. Lernmaterial fir ein Kind mit besonderem Férderbedarf wird
erstellt und mit diesem Material mit dem Kind gelernt.
b) Im ,indirekten Kontakt“: Die Student*innen kreieren, erarbeiten und gestalten z. B. gehdkelte
Hauben und Handschuhe, die an eine Obdachlosenbetreuung Gibergeben werden.
¢) Engagement durch ,Anwaltschaft”: Kampagnen zu aktuellen Themen, Spendensammlungen,
wie z. B. Sammlungen mithilfe von Social Media.
d) Mit Schulklassen: Studierende stellen Kontakt zu einer sozialen Organisation her und wecken
mit deren Hilfe das Interesse der Schiler*innen an einer Problematik, wie z. B.
Hilfsorganisation , Kinderschuhe fiir Osteuropa® oder Einsamkeit im Seniorenwohnheim.
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Unter anderem erfolgten folgende Service-Learning-Projekte im direkten oder indirekten Kontakt oder

durch Anwaltschaft:

Gehékelte Kuscheltiere fur Kinder im Rettungsauto (Denise Bergthaler)

Genahte Scrunchies, verkauft fir den guten Zweck — inklusive Instagram Story zur Bewerbung
(StrauB Anita)

Gehakelte Oktopoden (als Nabelschnurersatz) fur eine Frihchenstation eines Krankenhauses
(Jessie Baumgartner)

Gendhte und bedruckte Federpenale fir Flichtlingskinder im Ute Bock Haus (Janauschek
Maximilian)

Schniffeldecken, Spielzeuge, Biothane etc. fiir verschiedene Tierheime (Ann-Christine
Huhndorf, Kathrin Tatschl, Lena Zimmermann)

Sensorik-Mappen fir Menschen mit besonderen Bedirfnissen (Daniela Kroiss)

Selbst gestalteter Adventkalender fiir ein vernachlassigtes Kind (Julia Tromayer)

Genahte ,Tapferkeitsabzeichen” fiir Kinder in schwierigen Situationen (z. B. fir Kinder, die aus
einem brennenden Haus gerettet wurden) — verteilt von der Freiwilligen Feuerwehr bei

Einsatzen (Christiane Zwolfer)

Folgende Service-Learning-Projekte erfolgten in Zusammenarbeit mit Schulklassen:
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Studentin schreibt mit einer Schulklasse Briefe an Senior*innen eines Seniorenheims — Kuverts
werden aus Filz gestaltet (Israa Waly)

Studentin erstellt mit einer Schulklasse Ubungsmaterial zum Erlernen des Schuhbandbindens
fr einen Kindergarten (Melis Firat)

Student*innen gestalten mit Schulklassen Schachteln, Fligelmappen und Hefteinbande, die
zum Befillen von gebrauchten Schultaschen/Schachteln von einer Osteuropa Hilfsorganisation

verwendet werden.



Abb. 1: Sensorik Mappen fir Menschen
mit besonderen Bedirfnissen (Foto:
Daniela Kroiss)

Abb. 4: Schniffeldecke fiir Tierheime
(Foto: Ann-Christine Huhndorf, Kathrin
Tatschl)

Abb. 7: Gehiakelte Oktopoden als
Nabelschnurersatz fur eine
Friihchenstation eines Krankenhauses
(Foto: Jessie Baumgartner)

Abb. 2: Biothane fur Tierheime
(Foto: Lena Zimmermann)

Abb. 5: Studentin schreibt mit
Schulklasse Briefe an
Senior*innen eines
Seniorenheims —Kuverts

werden aus Filz gestaltet (Foto:

Israa Waly)

Abb. 8: Genahte und bedruckte
Federpennale fur
Flichtlingskinder im Ute Bock
Haus (Foto: Maximilian
Janauschek)

d.urLOSuUNG

Spendenaktion

Abb. 3: Genahte Scrunchies,
verkauft fur den guten Zweck —
inklusive Instagram Story zur
Bewerbung (Foto: Anita Straul})

Abb. 6: Gehakelte Kuscheltiere fir
Kinder im Rettungsauto (Foto:
Denise Bergthaler)

Abb. 9: Studentin erstellt mit
Schulklasse Ubungsmaterial zum
Erlernen des Schuhbandbindens fir
einen Kindergarten (Foto: Melis
Firat)
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3. Forschungsprojekt ,,SLUSIK“ an der PH Wien

Im Rahmen des derzeit laufenden internationalen Erasmus+ K3 Forschungsprojekts ,, SLUSIK” (Service
Learning Upscaling Social Inclusion for Kids) arbeiten Forschungsteams aus Irland, Spanien, Slowenien,
Kroatien, Belgien und Osterreich zusammen. Der Fokus des &sterreichischen SLUSIK-Forschungsteams
(Rolf Laven, Seyda Singh Subasi, Michaela Steed-Vamos) liegt auf der Entwicklung eines Leitfadens zur
Implementierung des im Zuge des Forschungsprojekts entstandenen Service-Learnings-PLACE-
Konzepts.

3.1 Das Konzept PLACE

PLACE steht fir die Projektphasen Vorbereitung, Verbindung, Handlung, Zelebrierung und Wirkung bei
der Durchflihrung eines Service-Learning-Projekts:

Preparation
Link

Action
Celebrate
Effect

Das Service-Learning-PLACE-Konzept verfolgt das Ziel, jungen Menschen den Erwerb sozialer und das
Gemeinschaftswohl fordernder Kompetenzen zu ermoglichen und das Wissen um die Verantwortung
flr Werte und Grundrechte zu steigern. Durch den Einsatz des PLACE-Konzepts schaffen Lehrpersonen
Gelegenheiten fir junge Menschen, sich an lokalen und globalen Herausforderungen in einem
strukturierten Umfeld zu beteiligen. Das PLACE-Konzept dient in weiterer Folge als Verbindungsglied
zwischen Schulen der Sekundarstufe und Universitdten bzw. Hochschulen. Student*innen, die bereits
im universitaren Bereich mit Service-Learning arbeiten, setzen ein Beispiel und geben ihr Wissen, ihre
Erfahrungen und ihren Enthusiasmus an Schiler*innen weiter. Dabei werden verschiedenste
Themenkreise behandelt (z. B. Umwelt, soziale Gerechtigkeit etc.) oder es wird auf ein spezifisches
lokales Bedurfnis eingegangen (z. B. Krisenresilienz).

3.2 Phasen des PLACE-Konzepts

Phase 1: Preparation (Vorbereitung)

In dieser Phase stehen die Vorbereitung und Gestaltung der Service-Learning-Erfahrung im
Mittelpunkt. Rahmenbedingungen missen geschaffen und die Rollen aller Teilnehmer*innen geklart
werden.

Phase 2: Link (Verknipfung)

Alle Teilnehmer*innen werden vernetzt: Lehrkrafte und Schiler*innen, Community Partner*innen,
Koordinator*innen und Student*innen der Padagogischen Hochschule lernen sich kennen.
Uberlegungen zum konkreten Bedarf der Community Partner*innen werden mit den jeweiligen
Lernzielen der Schiler*innen abgestimmt.

Phase 3: Action (Handlung)

Hier wird das Lernen mit realen Problemen verknUpft. Schiler*innen werden fir soziale, kulturelle,
politische oder Okologische Anliegen aktiv und erfahren, dass gelernte Inhalte im realen Leben
Anwendung finden. Die Reflexion der gesammelten Erfahrungen nimmt eine zentrale Stellung ein.
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Phase 4: Celebrate (Zelebrieren)
Prasentieren von Gelerntem und Erreichtem in Kooperation mit allen Beteiligten und Interessierten.

Phase 5: Effect (Effekt)

In dieser Phase wird die Wirkung des Projekts sichtbar. Schiler*innen haben ihr Wissen in der Praxis
angewandt und einen wertvollen Beitrag fir eine Gemeinschaft bzw. Person geleistet. Die sozialen und
die am Gemeinschaftswohl orientierten Kompetenzen wurden geschult.

3.3 Hauptakteur*innen des PLACE-Konzepts

Das Service-Learning-PLACE-Konzept beinhaltet eine Zusammenarbeit zwischen Lehrenden der
Padagogischen Hochschule (Koordinator*innen), deren Student*innen sowie Lehrkraften an Schulen
und deren Schiler*innen und Community Partner*innen.

Lehrende der Hochschule unterstitzen in der Funktion als Koordinator*innen ihre Student*innen, um
im Rahmen der Lehrveranstaltung ein Service-Learning-Projekt anhand des PLACE-Konzepts mit
Schulklassen durchzufthren.

Schiiler*innen

Sie nehmen an einer Service-Learning-Erfahrung teil, welche in einem realen Kontext mit Community
Partner*innen stattfindet. Sie werden befdhigt, MaBnahmen zu ergreifen, indem sie ihre
Wahrnehmungen reflektieren, Uber sich selbst und die Gemeinschaft lernen und gleichzeitig ihr
Wissen, ihre Fahigkeiten sowie ihre sozialen und am Gemeinwohl orientierten Kompetenzen einsetzen
und weiterentwickeln.

Lehrkrdéfte an Schulen

Im PLACE-Konzept praktizieren Lehrkrafte eine Unterrichtsmethode, in der formales (strukturiertes)
Lernen und informelles Lernen im Rahmen einer Partnerschaft stattfindet. Lehrkrafte leiten
Schiler*innen bei praktischen Einsdtzen mit ausgewahlten Partner*innen.

Ortliche Organisationen, Gruppen oder Einzelpersonen

GemeinnUtzige Organisationen, Gruppen oder Einzelpersonen, welche einen realen Bedarf an
Unterstltzung haben, bieten jungen Menschen die Moglichkeit, mit Erwachsenen zu interagieren und
als geschéatzte, zum Gemeinwohl beitragende Mitglieder anerkannt zu werden. Diese Community
Partner*innen sind bereit, eine Partnerschaft einzugehen, um das Lernen im schulischen Kontext zu
ermoglichen, der die Anforderung des Lehrplans erfillt und es Lernenden ermoglicht, Kompetenzen zu
Uben und zu erwerben.

Student*innen der Pddagogischen Hochschule
Student*innen als studentische Vorbilder sind im Service-Learning-PLACE-Konzept wichtiger
Bestandteil. Sie begleiten Schiler*innen bei sinnvollen Lernerfahrungen in einem realen Kontext.
Durch ihre Prasenz, Begleitung und Inputs fordern sie als Vorbilder die Umsetzung des Service-
Learning-PLACE-Konzepts im lokalen Umfeld.

Koordinator*innen

Koordinator*innen stellen sicher, dass das Service-Learning-Projekt alle Phasen so durchlauft, dass
sowohl fir Lehrkrafte als auch fir Community Partner*innen Kontinuitdt gewahrleistet ist. Sie
fungieren als Bindeglied zwischen Lehrkraften und Partnerorganisationen und arbeiten kontinuierlich
daran, Moglichkeiten fir eine zuklnftige Zusammenarbeit zu identifizieren.
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4. Conclusio

Das PLACE-Konzept soll Lehrpersonen unterstitzen, die Lehr- und Lernmethode Service-Learning
(Lernen durch Engagement) im Unterricht anzuwenden. Die Erfahrungen im Rahmen der Service-
Learning-Projekte an der Padagogischen Hochschule Wien haben gezeigt, dass Service-Learning Raum
flr metakognitive Prozesse und nicht-formale bzw. informelle Lernmethoden schafft. Service-Learning
fordert das Verstandnis fur Vielfalt und Respekt bei allen Beteiligten (vgl. Reinders 2016, 24) und hilft
unter anderem, soziale und am Gemeinwohl orientierte Kompetenzen zu erwerben und zu vertiefen.
Durch die enge Zusammenarbeit mit NGOs kénnen Lernende sowohl Kompetenzen als auch wertvolle
Erfahrungen fir das Leben sammeln.

Es zeigt sich in Europa vermehrtes Interesse, diese Lehr- und Lernmethode in den Lehrplan
einzubetten. Damit sollen Schiler*innen und Student*innen Einblick in Bedirfnisse der
Gemeinschaft/Gesellschaft erhalten und soziale Eingliederung bzw. die Ubernahme von sozialer
Verantwortung ermoglicht werden (vgl. EUROSTAT 2019). Die Entwicklung sozialer und am
Gemeinwohl orientierter Kompetenzen junger Menschen sollte vermehrt Gegenstand von
Forschungen, politischen Statements und Bedarfsanalysen sein. Die Sichtung mehrerer europaischer
Service-Learning-Projekte zeigt, dass Service-Learning effektiv zur Bildung von sozialen und das
Gemeinschaftswohl fordernden Kompetenzen beitrdgt — besonders wenn diese Kompetenzen im
Hochschulbereich/Universitatsbereich trainiert werden.

Weiterfiihrende Links

RURAL 3.0_SL Project europaweite Umfrage (Needs of HEI Students). Abrufbar unter:
https://rural.ffzg.unizg.hr/wp-content/uploads/2020/02/FINAL-WP1-report-v2.pdf (03.03.2022).

Arbeitsgemeinschaften im Bereich Civic Engagement. Abrufbar unter: https://www.bildung-durch-
verantwortung.de/mitwirken-teilnehmen/arbeitsgemeinschaften/# (03.03.2022).

SLUSIK Projekt Webseite. Abrufbar unter: https://www.slusik.eu/ (03.03.2022).

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Sensorik Mappen fir Menschen mit besonderen BedUrfnissen (Foto: Daniela Kroiss)

Abb. 2: Biothane fiir Tierheime (Foto: Lena Zimmermann)

Abb. 3: Gendhte Scrunchies, verkauft fir den guten Zweck — inklusive Instagram Story zur Bewerbung
(Foto: Anita StrauR)

Abb. 4: Schnuffeldecke fir Tierheime (Foto: Ann-Christine Huhndorf, Kathrin Tatschl)

Abb. 5: Studentin schreibt mit Schulklasse Briefe an Senior*innen eines Seniorenheims —Kuverts
werden aus Filz gestaltet (Foto: Israa Waly)

Abb. 6: Gehdkelte Kuscheltiere fur Kinder im Rettungsauto (Foto: Denise Bergthaler)

Abb. 7: Gehakelte Oktopoden als Nabelschnurersatz fir eine Frilhchenstation eines Krankenhauses
(Foto: Jessie Baumgartner)

Abb. 8: Gendhte und bedruckte Federpennale fir Flichtlingskinder im Ute Bock Haus (Foto:
Maximilian Janauschek)

Abb. 9: Studentin erstellt mit Schulklasse Ubungsmaterial zum Erlernen des Schuhbandbindens fiir
einen Kindergarten (Foto: Melis Firat)

162



Literaturverzeichnis

EUROSTAT (2019). Young people and social inclusion. Abrufbar unter:
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Young_people_- social_inclusion
(03.03.2022).

Daughterty, M. (2013). The Prospect of an “A” in STEM Education. In: Journal of STEM Education, 14(2),
S.10-15.

Fernandez, K. & Zelpcevic-Zach, P. (2017). Service-Learning in der Wirtschaftspadagogik — Ergebnisse

eines Design-Based-Research Studie. Stuttgart. Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft.

GEAR (2021). Analysis of Civic education in five European countries. Abrufbar unter:
https://gear.gong.hr/?p=3362 (03.03.2022).

Resch, K. & Schrittesser, I. (2021). Using the Service-Learning approach to bridge the gap between theory
and practice in teacher education. In: International Journal of Inclusive Education.
doi:10.1080/13603116.2021.188205.

Reinders, H. (2016). Service Learning — Theoretische Uberlegungen und empirische Studien zu Lernen
durch Engagement, Weinheim/Basel: Beltz.

Seifert, A., Zentner, S. & Nagy, F. (2012). Praxisbuch Service-Learning — Lernen durch Engagement an
Schulen. Weinheim/Basel: Beltz.

Rolf Laven: Kinstler und HS-Professor fir Kunstdidaktik an der Padagogischen Hochschule Wien;
Kooperationslehrtatigkeit an der Universitdt Wien, Akademie der bildenden Kinste und Universitat fir
angewandte Kunst Wien; freischaffend und forschend téatig in kunstspezifischen Bereichen wie Bildhauerei,

Malerei, Kunstpadagogik, Visual Literacy, Graphic Story Telling sowie Engaged Learning.
rolf.laven@phwien.ac.at

Michaela Steed-Vamos: ist Professorin im Fachgebiet Bildnerische Erziehung und Textiles Werken an der

Padagogischen Hochschule Wien. Tatig in Forschung und Lehre im kiinstlerisch-gestalterischen Bereich.
michaela.steed-vamos@phwien.ac.at

Seyda Subasi Singh: ist postdoc wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Bildungswissenschaft der
Universitat Wien und Senior Researcher im FWF Forschungsprojekt ,,Cov_enable: Vulnerabilitdt Neudenken” an

der Bertha von Suttner Privatuniversitat.
seyda.subasi@univie.ac.at

163



Upcycling — Der rebellische Dilettantismus

Relevanz von Nachhaltigkeit im Zusammenhang mit Do-it-Yourself und
der Punk-Bewegung in Lehrkonzepten

Astrid Schartner

In einer Zeit, in der sich Schiler*innen bei ,Fridays for Future” engagieren und vehement eine andere
Klimapolitik einfordern, hat ein handlungsorientierter Unterricht, der sich mit der Aufwertung von
Alttextilien durch Reparieren bzw. Umfunktionieren — also konkreten Upcyclingmaoglichkeiten von
Stoffen — beschaftigt, groRe Aktualitat. In diesem Beitrag ist daher die Bedeutung von Upcycling in der
Ausbildung von Studierenden an der Pddagogischen Hochschule Wien ein essenzielles Thema.
Folgende Fragestellung ist dabei zentral:

Inwieweit kann die Vermittlung von textilen Upcycling-Techniken als handlungsorientiertes
Empowermentkonzept der Punk-Kultur das nachhaltige Verhalten in Bezug auf den Textilkonsum von
Studierenden beeinflussen?

Eingangs wird vor allem der Begriff Empowerment im Zusammenhang mit der Punk-Bewegung
beleuchtet. In weiterer Folge werden die Konzepte von Do-it-Yourself (DIY) und Upcycling naher
analysiert. Besonderes Augenmerk gilt der textilpraktischen Ebene im Zusammenhang mit der
Vermittlung handlungsorientierter sowie vielschichtiger Zugangsweisen und einem nachhaltigen
Perspektivenwechsel. Im letzten Teil werden exemplarisch die konkreten Inhalte der
Lehrveranstaltung ,Textiles Werken: Kleiden, Schmicken” thematisiert und mit den Sustainable
Development Goals (SDGs) der United Nations in Verbindung gebracht.

1. Punk-Mode als Ursprung von handlungsorientiertem Empowerment in Bezug

auf DIY und Upcyling

Kulturhistorisch ist ab den spaten 1970er-Jahren die Punk-Bewegung und ihre Mode eine der
Grundlagen flr die zeitgendssischen Entwicklungen von DIY und letztendlich auch von Upcycling:

,DIY strategies of anti-capitalist and anti-consumerist counter cultures (above all the punk-
movement since the 1970s) frequently draw on second-hand stuff as an essential component of
their clothes and equipment.” (Windmuller 2017, 20)

Gegenkulturen wie die Punk-Bewegung stellten dem Establishment und gesellschaftlichem Status quo
eine nonkonformistische Asthetik entgegen.

Der Punk erkor den Dilettantismus zu einem seiner Prinzipien, wobei vermeintliche Hasslichkeit eine
ablehnende Haltung zum etablierten Gesellschafts- und Wirtschaftssystem visualisierte. Damit
verknlpft setzte die Punk Mode bewusst auf zerrissene, bemalte bzw. amateurhaft veranderte
Kleidung. Gerade dieser demonstrativ laienhafte Zugang forcierte eine vermeintlich stilwidrige,
geschmacklose und teilweise billig anmutende Asthetik. Neben Bondagehosen und Nieten wurde auch
anderweitig veranderte Mode ein Symbol der Punk-Bewegung. Empowerment, im Sinne einer
anarchistischen Grundhaltung, die gesellschaftliche und 6konomische Freiheit des Individuums als
politische und subversive Selbstermdchtigung betrachtete, pragte den eklektischen Stilmix dieser
Jugendbewegung.
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Handlungsorientiertes DIY als Form dieses Empowerments
beeinflusste das inhomogene und individuelle Erscheinungsbild der
Punks maRgeblich: ,this originality stemmes from Punk’s insistence
that (as with music) style should be based on a DIY approach which
generatued endless, bizarre variety.” (Polhemus 1994, 93) Die Outfits
waren dementsprechend unterschiedlich: fetischistische Kleidung aus
Gummi oder PVC, groteske Glamour-Mode, kaputte Oberteile,

. teilweise mit losen oder unordentlich getragenen Krawatten, Armee-
Abb. 1: Punk-Fashion, 2010. Foto: A. - Qutfits und Lederjacken mit Nieten. Verstérende Elemente, wie z. B.
?gouwegablrla unter CC BY-NC-ND Millsacke als T-Shirt, provokantes Make-up und Sicherheitsnadeln im
- Gesicht, waren Teil der anarchistischen bzw. antifaschistischen
Haltung der Punk-Bewegung. Das selbstgemachte individuelle Outfit
als Ausdruck dieser aggressiv-nihilistischen Provokationen war
Programm: ,sartorial anarchy was (and is) central to Punk
style/ideology” (ebd.).

So wie andere Jugendbewegungen wurde auch der Punk gegen Ende der 1980er-Jahre immer mehr
Teil der etablierten Kultur und erfuhr somit eine Kommerzialisierung (vgl. Abb. 1). Das Prinzip des
guerillahaften und rebellischen Dilettantismus als zentraler Teil dieser Subkultur bildet aber nach wie
vor eine wichtige und vor allem niederschwellige Grundlage fir den zentralen Aspekt des ,Selber-
tatig-Werdens” der DIY-Kultur.

1.1 Punk Fashion am Beispiel von Vivienne Westwood

Die englische Modeschopferin Vivienne Westwood pragte und
beeinflusste den Punk-Stil nachhaltig. lhr kleiner Shop SEX in
London vertrieb ab 1975 Fetisch-Kleidung. AuRerdem stattete sie
die Band Sex Pistols mit schockierenden Bihnenoutfits aus.
1 Westwoods wilder Stil zeichnete sich durch zerrissene T-Shirts,
Stoffe mit Schottenkaro, knallige Farben, schockierende Slogans,
kombiniert mit BDSM-Elementen, ,abgerundet” mit aggressiven
= S Accessoires wie Ketten und Nieten aus und erzeugte damit ein
: 7 L e aufsehenerregendes Image. Diese Outfits und dazu die provokante
Sex Pistols 1977. Foto: B. Attitide der Sex Pistols pragten das modische Bild der Punk-Kultur
(vgl. Abb. 2). Westwood hatte ein Gespur fur das Unorthodoxe, sie
zerlegte in ihren friihen Jahren Kleidungsstiicke, um die Schnitte zu
verstehen. Diese praktisch-analytische Vorgangsweise ermoglichte
ihr einen ungewohnlichen Zugang zu einer radikalen Asthetik aus
verschiedenen Komponenten. Mit dem Verknlipfen von
vermeintlich inkoharenten bzw. provokativen Mode-Elementen
konnte sie das ,Fuck off’- und ,No future“-Gefiihl des Punk
modisch auf den Punkt bringen. Westwoods subversiv-
spielerischer Einsatz von zerschlissenen und kaputten Textilien (vgl.
Abb. 3) und ihr handlungsorientierter Zugang schuf, unter
anderem, die Basis flr die Entwicklung aktueller DIY-Strategien.
Seit 2010 setzt sich Westwood in Teilen ihrer Kollektion auch
bewusst mit ethisch korrekten und &kologischen Aspekten
auseinander. Im Rahmen einer UN-Sozialinitiative werden
kenianische Handwerker*innen, ein Grofteil davon Frauen, zu
fairen Léhnen von der Designerin beschaftigt. Im Rahmen dieses
Projekts kommen auch Altmaterialien, wie ausgediente Segel, fir
die Kollektionen zum Einsatz. (vgl. Westwood 2020)

Abb. 3: Westwood, Collection 1990/91.
Foto: nicolecolecole unter CC BY-ND 2.0
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1.2 Vom Punk zu DIY

Die Phrase ,Do-it-Yourself” (DIY) bezeichnet die amateurhafte Ausfiihrung unterschiedlicher
Tatigkeiten, wobei im alltagskulturellen Sinne vor allem das Selbermachen in Form von Reparieren,
Erzeugen, Optimieren und Weiterverwenden gemeint ist.

Windmiiller unterscheidet in diesem Zusammenhang vier zentrale Aspekte des DIY:

,(1) die Idee der Nachhaltigkeit, (2) die Semantiken um ,wiederverwertetes’ Material, (3) den
Aspekt sozialer Re-Valuierung und die Idee des Empowerment sowie (4) die asthetische Dimension
des DIY.” (Windmdller 2017, 290)

Vor allem der Aspekt des handlungsorientierten Empowerments hdangt eng mit der anarchistischen
Grundhaltung des Punk zusammen. Im Sinne einer radikalen gesellschaftlichen und 6konomischen
Freiheit des Individuums ist das Selbermachen eine logische Konsequenz.

Das Prinzip des DIY ist aber keine vollig neue Technik. In der vorindustriellen Kultur sowie in Landern
mit niedrigem Lebensstandard und beschrankten Ressourcen wurden und werden nach wie vor Dinge
selbst erzeugt oder repariert. Im spaten 20. Jahrhundert, einer Zeit, in der das Wirtschaftswachstum
als Credo des okonomischen Fortschritts galt, war es aber gerade die ,trashige”, antiblrgerliche
Asthetik und das Empowerment des Punk, die eine Briicke zu DIY-Strategien baute. Ahnlich wie Punk
versteht sich DIY als unabhangiger, selbstorgansierter und vor allem antikommerzieller Gegenentwurf
zur vorherrschenden kapitalistischen Gesellschaftsform. Improvisation und Eigeninitiative, gepaart mit
einem Misstrauen gegeniber Konsum und etablierter Autoritat, sind wesentliche Motive.

Im Sinne des anarchischen Empowerments erfuhr DIY auch einen Demokratisierungsschub durch den
reichen Fundus an Informationen im Internet. Verschiedene Plattformen, wie Smarticular, Talu,
Pinterest und YouTube, stellen — teilweise unentgeltlich — unzdhlige Anleitungen in diesem Bereich zu
Verflgung. Oft sind es auch die DIY-Urheber*innen selbst, die ihre Erfahrungen und Erkenntnisse lber
das Internet teilen.

1.3 Upcycling als Teil der DIY-Kultur

Der Begriff ,Upcycling” ist ein Neologismus des 20. Jahrhunderts und — vor allem im
antikommerziellen Bereich — eng verknlpft mit der DIY-Bewegung. Aus der dazu erschienenen
Literatur lasst sich ablesen, dass dieses Prinzip seit Anfang der 2000er-Jahre immer mehr an
Bedeutung gewinnt. In der Metastudie von Sung zum Begriff ,Upcycling” wird unter anderem folgende
Definition vorgeschlagen:

,Upcycling is a process in which used materials are converted into something of higher value
and/or quality in their second life.” (Sung 2015, 28)

Die Aufwertung von ausgedienten Gegenstanden durch Reparieren bzw. Umfunktionieren wurde ab
den 1990er-Jahren von verschiedenen Akteur*innen gepragt. In den letzten Jahren hat dieses Prinzip
an Bedeutung gewonnen und findet auch in der Forschung und Wirtschaftspraxis immer mehr
Beachtung. Zuerst dokumentiert wurde der Begriff des Upcycling 1994 bei Reiner Pilz, wobei Upcycling
hier im Zusammenhang mit einer Kritik am Recyclingprozess betrachtet wird, welcher als Downcycling
(sprich einer Verminderung von Funktion und Qualitdt des Materials) zu verstehen ist (vgl. Sung 2015,
28). 2002 verwenden zwei Pioniere des industriellen Upcyclings — Michael Braungart und William
McDonough — den Begriff in einem neuen Zusammenhang, indem sie eine materielle
Kreislaufwirtschaft bei Designprodukten (Cradle to Cradle) Uber den ganzen Produktlebenszyklus
fordern (ebd.).
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Im Sinne dieses Prinzips erweitert Upcycling, als inhdrenter Bestandteil des DIY, die
Nachhaltigkeitsdiskussion und implementiert explizit das Weiterverwenden von Gegenstdnden (oder
deren Teile) in neuen Kontexten. Dies bedeutet also — auch ganz im Sinne des Punk — das
Improvisieren und das Entdecken neuer Dingqualitditen im vermeintlich wertlosen Mull. (vgl.
Windmdller 2017, 293)

2. Konsumistische Fast Fashion im Gegensatz zu nachhaltigem Upcycling

Das Konzept der Fast Fashion ist ein wesentlicher Motor fir den hohen Textilkonsum des 21.
Jahrhunderts und der daraus resultierenden Umweltproblematik. Gerade deshalb ist es notwendig, im
Gegensatz dazu die Moglichkeiten von Upcycling-Mode zu analysieren. Vor allem der Zusammenhang
zwischen einem handlungsorientierten Zugang und dem daraus resultierenden Perspektivenwechsel in
Richtung Nachhaltigkeit wird im Folgenden beleuchtet.

2.1 Fast Fashion versus Upcycling aus 6konomischer Sicht

Der Begriff ,Fast Fashion” bezeichnet schnell wechselnde Trends, verbunden mit einer meist
schlechten bzw. minderen Qualitat. Dies fihrt dazu, dass Kleidungsstiicke haufig nur Gber einen sehr
kurzen Zeitraum getragen werden (konnen). Quick-Response-Strategien, also die enge Kooperation
zwischen Produzent*innen und Handler*innen, im Sinne der Absatzmaximierung beschleunigten in
wenigen Jahren den Kollektionswechsel von vier auf bis zu 24 Kollektionen im Jahr (vgl. Greenpeace
2018, 10). Federfihrend beteiligt an diesen Entwicklungen sind Konzerne wie Inditex, mit seinen
Marken Zara und Bershka (vgl. Zimmer 2016), aber auch Online-Héndler wie Asos oder Boohoo.
Designerware wird minderwertig kopiert, hadufig werden dabei sogar Urheberrechte anderer
Designer*innen verletzt.

Das gesellschaftliche Bewusstsein Uber diese Sachverhalte hat zugenommen, daher liegt Upcycling im
Trend. Die Upcyclingtechniken lassen sich aber auch perfekt in die kapitalistischen Wertvorstellungen
des ewigen Wachstums integrieren und unterliegen daher einer aktuell stattfindenden
Kommerzialisierung. Es ist zu beobachten, dass Modehduser und Designer*innen Upcycling-Trends
aufgreifen, um nicht an Profit zu verlieren.

Im hochpreisigen Sektor gibt es mittlerweile einige Beispiele, die sich
explizit mit Upcycling beschaftigen (vgl. Kapitel 1.2). Miu Miu, die
etwas preiswertere Linie des Prada Konzerns, hat im Mai 2021 unter
dem Namen ,Upcycled by Miu Miu“ eine Kollektion mit
ausgemusterten Levi’'s Jeans etabliert. Die junge franzdsische
Modeschopferin Marine Serre fokussiert in ihren Kollektionen auf
Upcycling, indem sie ihre Modelle aus textilen Restposten, gebrauchter
Abb. 4: Freitag-Tasche, 2008. Foto:  Kleidung bzw. Textilabfallen neu zusammensetzt. Die Schweizer Brider
M. Heyde unter CC BY-5A 4.0 FREITAG stellen unter gleichem Namen Taschen und Rucksédcke aus
alten LKW-Planen her und haben in der DIY-Szene einen regelrechten
Planentaschen-Upcycling-Trend ausgelost (vgl. Abb. 4). Gerade dieses
Marktsegment produziert meist flr ein elitdres, zahlungskraftiges
Klientel und setzt daher auf Qualitat statt Quantitat. AuSerdem sind
Designer*innen oft auch Role-Models und regen Personen zur
Nachahmung an. Somit reduzieren auch derartige Trends den
Materialdurchsatz im Wirtschaftssystem und verschieben den
gesellschaftlichen Fokus weiter in Richtung Nachhaltigkeit.
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Es existieren aber auch problematische Entwicklungen wie das Green Washing. Dies zeigen
Entwicklungen wie zum Beispiel die Asos Marke ,Vinted”: Hier werden Second Hand- bzw. Vintage-
Looks nach dem Fast Fashion-Geschaftsmodell produziert. Dadurch wird der Nachhaltigkeitsgedanke
konterkariert und die Bestrebungen seriéser Okolabels werden unterwandert.

2.2 Upcycling als persénliche Handlungsstrategie in Bezug auf nachhaltige

Bewusstseinsbildung

Der vermeintlich antidsthetische Gebrauch von Abfall in der Punk-Kultur hat logischerweise das
Potenzial einer kreativen Demokratisierung von individuellen niederschwelligen und nachhaltigen
Strategien. Obwohl die Vermittlung und Anwendung von Upcycling-Techniken zwar den immensen
Materialdurchsatz in der Textilindustrie nur minimal reduzieren kann, scharft sie dennoch einen
kritisch-kreativen Zugang und kann einen Beitrag zu einer nachhaltigeren Gesellschaft leisten.

Natirlich muss das Prinzip Upcycling in Bezug auf den Nachhaltigkeitsgedanken auch einer kritischen
Betrachtung unterzogen werden. In diesem Zusammenhang spricht Windmdller die Problematik des
beim Upcyclingprozess anfallenden Miills an (vgl. Windmdller 2017, 304f.). Diese Divergenz kann man
natUrlich nicht leugnen, wobei es aber in diesem Zusammenhang nicht unbedingt um die lickenlose
Abfallvermeidung, sondern vielmehr um die Entwicklung bewusster 6kologischer Strategien beim
Konsum von Kleidung geht. Vor allem die persénliche Ebene der Bedeutungsaufwertung von
(eigenem) Abfall, indem der sentimentale Wert eines ausgedienten Gebrauchsgegenstandes mit
einem neuen Sinn versehen wird, erzeugt einen individualisierten Bezug zu den Begriffen
Nachhaltigkeit und Okologie.

In diesem Bereich leistet die Studie von Bhatt, Silverman und Dickson, die den Zusammenhang von
Upcycling-Techniken und dem Kauf von upgecycelter Kleidung untersucht, einen wichtigen Beitrag. Die
daran partizipierende Altersgruppe der untersuchten Studierenden (Millenials) nahm im Vorfeld an
diversen Upcyling-Workshops teil, wobei die Autor*innen zu folgender Conclusio kommen:

»[...] it was observed that creativity positively influences the desire to purchase upcycled garments
from stores. This may be due to consumers’ general interest in unique garments, which can be
fulfilled either by upcycling oneself or by buying already made, one-of-a-kind upcycled pieces.”
(Bhatt, Silverman et al. 2018, 127)

Die Beobachtung, dass kreative Konsument*innen auch bewusster konsumieren, bestédrkt die
Annahme, dass die Vermittlung kreativer Fahigkeiten einen ganz essenziellen Bildungsbeitrag leisten
kann. Die Studienautor*innen machen daher folgenden Vorschlag:

,Fashion educators or other community members could offer educational workshops to teach
people how to upcycle their used clothing, thus reducing textile waste in the process.” (ebd., 127)

Auch ein anderer Beitrag weist in diese Richtung und fordert dariber hinaus eine moglichst frihe
Vermittlung 6kologisch-kritischer Strategien. Die Autor*innen untersuchten eine deutsche
Schiilerinnengruppe im Alter von 13 bis 16 Jahren hinsichtlich ihres Haltungswandels bezlglich
Nachhaltigkeit durch die Etablierung eines Sharing Economy-Konzepts in Form einer Fashion-Library.
Im Rahmen dieses Projekts sammelten die Schilerinnen auch praktische Erfahrungen in Upcycling-
Workshops, wie z. B. einem Nahcafé. Auch hier zeigte sich deutlich, dass der kreative und
handlungsorientierte Zugang eine wichtige Grundlage nachhaltiger Bildung darstellt:
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,The participants all favoured the handicraft and handwork, such as sewing and, particularly
upcycling. They also mentioned enjoying the opportunity to be creative and free to design
everything according to their personal tastes and styles.” (Becker-Leifhold & Hirscher 2019, 141)

Mit der Wertschatzung dieser selbstgemachten Kleidungsstiicke stieg auch das Bewusstsein Uber die
Okologische und soziale Problematik von Fast Fashion bzw. das Interesse an nachhaltig produzierter
Kleidung:

» [...] they [die Schiler*innen, Anm. d. Verf.] paid more attention to where clothes were produced
and under which conditions they were made. In sum, they began thinking about the impacts of
their purchases. Additionally, they had a greater appreciation for the clothes they sewed
themselves during the upcycling workshops.” (ebd., 143)

Der Zusammenhang weist darauf hin, dass gerade eine vernetzt-multiperspektivische
Herangehensweise — die etwa vom deutschen Fachdidaktiker Christian Becker gefordert wird —
nachhaltige Einstellungen fordern und verfestigen kann (vgl. Becker 2007, 41). Besonders das
handlungsorientierte  Empowerment in Verbindung mit dem Erschaffen eines individuellen,
einzigartigen Produktes wirkt sich positiv auf die beabsichtigte Zielsetzung aus.

Junge Konsument*innen haben einen wesentlichen Einfluss auf das Wirtschaftssystem. In Verbindung
mit diesen Beobachtungen zeigt sich die Notwendigkeit der Vermittlung diesbezlglicher ,Skills” —
insbesondere da die Autor*innen zu der Schlussfolgerung kommen, dass eine friihzeitige Bildung im
Bereich der Nachhaltigkeit die Entwicklung einer individuellen 6kologischen Identitdt gut unterstitzen
kann (vgl. Becker-Leifhold & Hirscher 2019, 147). Angehende Lehramtsstudierende im Rahmen einer
dementsprechenden Lehrveranstaltung fir Upcycling zu begeistern, bietet die Moglichkeit, dass diese
als Multiplikator*innen fungieren und Strategien der Nachhaltigkeit sowie damit verknipfte
Werthaltungen in der Primarstufe verankern.

Im Hinblick auf die Entwicklung eines Verstandnisses flr die existenziellen Probleme der Menschheit
im Sinne einer nachhaltigen Bildung, die auch im 06sterreichischen Lehrplan der Primarstufe als
zentrales Ziel angefiihrt wird, sehe ich die Vermittlung von Upcycling-Strategien demnach als
essenziellen Beitrag im Bereich des Textilen Werkens an der Pddagogischen Hochschule Wien (vgl.
Lehrplan der Volksschule 2005, 1).

3. Kreatives Nutzen von gebrauchten Textilien als nachhaltige und

handlungsorientierte Bewusstseinsbildung von Lernenden

Das Empowerment des Punk — als individueller Machtgewinn durch das eigene Handeln — ldsst sich mit
den Zielen eines praktisch und reflexiv angelegten Unterrichts verknipfen. Im Sinne der Nachhaltigkeit
bedeutet der Machtgewinn im Zusammenhang mit Upcycling auch die subversive Hinterfragung des
permanenten 6kologischen Wachstums und gleichzeitig eine Erschaffung neuer individueller sowie
einzigartiger Gegenstande aus vermeintlichem MUll als Alternative zu Fast Fashion.

Im Sinne der Forderung Beckers nach einer mehrperspektivischen Vorgansweise bietet die
Lehrveranstaltung ,Textiles Werken: Kleiden, Schmuiicken” offene Zugange zu Upcycling-Strategien
verknupft mit reflexiven Phasen an, um den angehenden Volksschullehrer*innen nachhaltige
Handlungskonzepte flr ihre eigene Unterrichtsgestaltung zu geben (vgl. Becker 2007, 41).
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3.1 Nachhaltigkeit am Beispiel der Lehrveranstaltung ,Textiles Werken: Kleiden,
Schmiucken”
Eines der wesentlichen Ziele dieser Lehrveranstaltung ist das Sammeln ressourcenreflektierender

Erfahrungen, verknlpft mit einem kritischen Konsumverhalten in Bezug auf Nachhaltigkeit
(Padagogische Hochschule Wien 2021).

’;y ,/.v" s - - )
Abb. 5: Wickélkieidﬁng. S, ~ Abb. 6: Modeentwurf. E. Abb. 7: Modeentwurf. F.
Freudenthaler, 2018 Trost, 2019 Gietl, 2021

In diesem Zusammenhang stehen die Inhalte exemplarisch flr einen angestrebten
Perspektivenwechsel in Richtung Nachhaltigkeit.
Die Struktur der Lehrveranstaltung bietet Raum fir
eigene ldeen und Konzepte, aber auch Erprobtes an. In
der ersten Einheit steigen die Studierenden (Uber
individuelle Experimente mit Stoffen in den Bereich
Kleidung/Mode ein. Zentrale Aufgabenstellung dabei ist
es, mit den zur Verfligung stehenden Textilien ein
Kleidungsstlick zu kreieren, ohne dabei das Material zu
zerschneiden (vgl. Abb. 5). Nach dieser praktischen
I Einflhrungsphase folgt eine Informationssequenz zum
Abb. 8: Socken-Upcycling.  Abb. 9: T—Shirt—UchIin_ Thema Kostimkunde im Zusammenhang mit diversen
M. Klenk, 2020 M. Hoffmann, 2021 okologischen Aspekten der Textilindustrie. Auch seritse
p— w'i Oko-Zertifizierungen im Textilbereich, wie z. B. ,Fair

o

Trade Certified Cotton“ oder ,IVN zertifiziert
Naturtextil”, sowie der Unterschied zu Green Washing
werden thematisiert. Die darauf folgende praktische
Arbeitsphase beinhaltet Modeentwdirfe aus diversen
Restmaterialien (vgl. Abb. 6, 7), damit die Studierenden
ein Gefuhl fir unterschiedliche Modelinien entwickeln
und sich dabei mit den gestalterischen Mdglichkeiten

von diversen Restmaterialien bzw. Abfall
Abb. 10: T-Shirt-Upcycling. Abb. 11: Jeans-Upcycling.  guseinandersetzen.
M. Hoffmann, 2021 A. Renaku, 2021

In den nachsten Einheiten werden verschiedene Alttextilien in neue Produkte umgewandelt, wobei der
Schwierigkeitsgrad im Verlauf der Lehrveranstaltung steigt. Es gibt sowohl Referenzwerkstiicke als
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auch die Modglichkeit, eigene Upcyclingideen zu entwickeln und
umzusetzen. Durch die Neuinterpretation und Umwandlung
verschiedener Alttextilien — wie Socken (vgl. Abb. 8), T-Shirts (vgl. Abb. 9,
10) und Jeans (vgl. Abb. 11, 12) — sammeln die Studierenden Erfahrungen
mit verschiedenen Stoffen, Techniken und Verarbeitungsverfahren.

Abb. 12: Jeans-Upcycling. M. Einfihrend wird in jeder Einheit die grundlegende Materialqualitat der

Klenk, 2020 Alttextilien besprochen und dabei exemplarisch auf die verschiedenen
problematischen Stationen der textilen Kette verwiesen. Die Diskussion
Uber die personlichen Moglichkeiten, den Textilkonsum zu reduzieren, ist
ebenfalls ein zentraler Teil des Reflexionsprozesses. Die letzte Einheit
beinhaltet die Prasentation der verschiedenen Ergebnisse, um einen
fachdidaktischen Austausch anzustofRen. Besonderes Augenmerk liegt auf
einem niederschwelligen und lustvoll-handwerklichen Zugang zur
Thematik, der gerade im Hinblick auf die Vermittlung in der Primarstufe
wesentlich ist.

3.2 Zusammenhang mit den SDGs

Diese (be)greifbare Begegnung mit dem ,Ding an sich”, namlich der Altkleidung, bietet
handlungsorientierte Zugénge zu den Sustainable Development Goals (SDGs) der United Nations (UN
2021). Das Sammeln von nachhaltigen und praxisorientierten Erfahrungen mit Alttextilien in einem
Upcyclingprozess durch das Entwickeln individueller Losungen setzt die Implementierung der SDGs
exemplarisch in folgenden Punkten um:
SDG 4 - ,Inklusive, gerechte und hochwertige Bildung gewahrleisten und Moglichkeiten des
lebenslangen Lernens fir alle fordern™:
e Nachhaltige Bewusstseinsbildung durch das Analysieren der textilen Kette und ihrer ékologisch
problematischen Aspekte
e Umsetzung von praktischen Upcyclingkonzepten im Textilbereich mit Augenmerk auf die
Diversitat der Ausgangsprodukte
SDG 5 — ,Geschlechtergerechtigkeit und Selbstbestimmung fir alle Frauen und Madchen erreichen:
e Thematisierung der Arbeits- und Lohnverhéltnisse von Frauen in der Textilindustrie, vor allem
in den Landern des Globalen Sldens
e Exemplarische Sachanalyse von Oko-Zertifizierungen im Fair Trade Bereich
SDG 12 — ,Fir nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster sorgen”:
e Entwicklung von individuellen Handlungsstrategien fiir das sinnvolle Verwandeln ausgedienter
Textilien in neue Gegenstande
e Reduzierung des Materialdurchsatzes im Okosystem und Hinfiihrung zu nachhaltigen
Wertvorstellungen

4. Conclusio

Im Rahmen dieses Beitrags wurde erortert, inwiefern Punk und seine kreative Antithese ein wichtiger
Motor fur die Entwicklung des DIY und damit des Upcyclings war. Die Literatur legt nahe, dass
Lernenden durch kreative Selbstermachtigung in Form von Upcycling ein Perspektivenwechsel
hinsichtlich eines 6kologischen Bewusstseins vermittelt werden kann. Sowohl die materiellen als auch
die sinnlichen und semantischen Aspekte der Alttextilien fordern das lustvolle ,Begreifen”. Die
angehenden Lehrer*innen kénnen dadurch Kompetenzen entwickeln, die fir eine Vermittlung dieser
Inhalte in der Primarstufe und damit flir 6kologisches Denken und Handeln wichtig sind, um bei den
Schiler*innen Veranderungen anzustofRen.
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Die personliche Sammlung — Ein didaktischer Ansatz

Stefanie Pichler

1. Die Magie der Objekte

Wer kennt sie nicht, die besonderen Gegenstiande, die an extra daflir ausgesuchten Orten aufbewahrt,
in Vitrinen ihren Platz finden oder versteckt in einer besonderen Dose archiviert werden? Diese
Objekte und Gegenstande sind Teil unseres Lebens, unserer Identitdt: Etwa die Kette der GroBmutter,
eine Bierkapsel, die uns einst ein Freund geschenkt hat, eine Muschel aus dem ersten Urlaub ohne
Eltern, ein abgetragenes Kuscheltier, das wir schon seit unserer Geburt besitzen und das uns seither
begleitet. Dinge, die Vergangenes gespeichert haben, fungieren als Anker der Erinnerung. Nicht nur
Objekte, auch Gerlche oder Sinneswahrnehmungen lassen uns in der Zeit reisen. Ein berihmtes
Beispiel hierflr ist die eindrickliche Schilderung eines Sinnesmoments in Marcel Prousts Roman , Auf
der Suche nach der verlorenen Zeit”: Die Madeleine, ein franzdsisches Kiichlein, das der Protagonist in
seinen Lindenblltentee eintaucht und dann von einem Vergangenheitsmoment Uberwaltigt wird, den
er Uber Seiten hinweg beschreibt (vgl. Proust 1979, 63ff.).

Gerade die Rickkehr in unsere Kindheit, die durch Objekte hervorgerufen wird, stellt ein groRes
Potenzial fUr kreative Prozesse dar. ,Kindheitsdinge sind Gber ihre Individualitdt hinaus aber auch
allgemein: Die individuellen Erlebnisse mit ihnen, unsere vielfaltigen Erfahrungen finden sich auf einer
kollektiven Ebene wieder” (Kdmpf-Jansen 2001, 37).

Das heilt: Jede*r hat Geschichten zu erzéhlen.

Personliche Gegenstdnde und Fotografien involvieren uns, sie rufen Bilder, Geflihle und Geschichten hervor. Erwachsene
reisen zurlck in ihre Kindheit, wenn sie Dinge als Anker zur Wiederbelebung der eigenen Erinnerung in Anspruch nehmen. Sie
schltpfen in ein anderes Ich, wie das des Schulkindes. Perspektivenwechsel passieren und die/der angehende Padagog*in
findet sich in der Rolle des Kindes wieder.

2. Sammeln

Was sammeln Kinder? Wie sammeln Kinder und warum? Was machen sie mit dem Gesammelten?
Wer kennt das nicht? Spazieren gehen mit einem Kind in der Natur: hier einen Ast, dort ein Stock, da
ein glitzernder Stein oder eine glatte Kastanie. Alles will mitgenommen, aufgehoben, archiviert
werden. Verborgene Schatze oder gar archdologische Funde werden gehortet und mit Bedeutungen
aufgeladen. Helga Kampf-Jansen schreibt: "Kinder flgen sich so mit ihren Spuren-Dingen in eine
Kulturgeschichte ein, die ihnen aus Heimatmuseen, aus archaologischen Sammlungen, aus kirchlichen
Reliquien oder aus der kriminalistischen Spurensuche und Spurensicherung bekannt sind. Sie ahmen
nach, entwerfen fiir ihre Dinge fiktive Kontexte, um so an einer bergeordneten Bedeutsamkeit der
Dinge teilzuhaben." (Kdmpf-Jansen 2001, 38).
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Abb. 1: Natur-Ausstellung im Stiegenhaus. Wahrend des Lockdowns von Kilian, 6 J.

In dieser Sammeltatigkeit liegt ein ganz wesentlicher Grundstein der asthetischen Praxis. Das Kind
sammelt und ordnet, hortet und hitet seine Sammelgegenstiande (vgl. Kirchner 2013, 177).
Gerade in der Volksschulzeit zwischen sechs und elf Jahren befindet sich die Sammelleidenschaft der
Kinder auf einem Hohepunkt: ,Grundschulkinder sammeln vieles: Naturmaterialien wie Steine,
Muscheln, Federn, Wurzeln, Frichte, Bldtter usw., Abfallgegenstdnde wie Korken, Eintrittskarten,
Aufkleber etc., Alltagsobjekte, Gegenstande mit Erinnerungswert (z. B. Milchzahne) oder von der
Spielzeugindustrie hergestellte Produkte wie Serienbilder, Sticker u. &., die zum Teil speziell fur das
Sammeln der Kinder hergestellt werden.” (Kirchner 2013, 177).

In den Abbildungen sind auch jene Sammelobjekte angefiihrt, die nicht nur individuellen Wert
besitzen, sondern auch allgemeinen. Pokémonkarten bzw. -figuren erfreuen sich seit 1996 vor allem
bei Kindern im Volksschulalter groRer Beliebtheit. Es wird getauscht, diskutiert, gehortet und
gesammelt.

Abb. 2: Sammelobjekte Pokémon

Penzel beschreibt ebenfalls die Wichtigkeit des Sammelns in der d&sthetischen Praxis: Indem
Fundstlicke aufbewahrt werden, ist es moglich, sie genau zu betrachten, ihre gesellschaftliche oder
geschichtliche Bedeutung zu ergrinden und durch verschiedene Anordnung der Einzelstlicke
Zusammenhéange darzustellen. So kénnen schon kleine Sammlungen (beispielsweise von alten
Fotografien, Alltagsgegenstdnden, Spielsachen oder zufalligen Fundstlicken) Prozesse des
Recherchierens von Informationen ausldésen oder kleine Forschungen motivieren, was mit den
zufélligen Fundsachen oder den systematisch gesammelten Materialien zu weiteren Ausgestaltungen
anregt (vgl. Penzel 2013, 61).
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3. Asthetische Forschung

Das Befragen persdnlicher Objekte lasst uns forschen. Forschen heillt Lernen. Lernen durch
selbstgesteuerte Recherche. Dies gibt uns Aufschluss Uber unsere Identitdt und erweitert das
personliche Selbstbild. Kdmpf-Jansen fiihrt in ihren 15 Thesen zur Asthetischen Forschung unter Punkt
14 ,Selbstreflexion und BewulStseinsprozesse erhalten neue Dimensionen” Folgendes an:

,Im Ausloten eigener Zugange und Positionierungen werden persoénliche Grenzen erweitert bis hin zu
tiefgreifenden Grenzerfahrungen, die immer dann gegeben sind, wenn einzelne sich z. B. einer
besonderen asthetischen Erfahrung, den ,Selbstversuchen’ u. a. aussetzen.” (Kdmpf-Jansen 2006, 36)
Die Strategie, eine Sammlung anzulegen und diese flr eine weitere Auseinandersetzung zu nutzen, ist
aus der Asthetischen Forschung bekannt, die Helga Kdmpf-Jansen begriindet und gepragt hat. Sie
basiert auf Eigeninteresse an einer Sache, die einen anspricht, und ist nicht von aulen motiviert. Am
Anfang steht ,eine Frage, ein Gedanke, eine Befindlichkeit; ein Gegenstand, eine Pflanze, ein Tier; ein
Phanomen, ein Werk, eine Person (fiktiv oder authentisch), eine Gegebenheit oder Situation; ein
literarisches Thema, ein Begriff, ein komplexer Inhalt oder anderes” (ebd., 33). Die Asthetische
Forschung ist immer subjektbezogen, wird selbst verantwortet und eigenstandig organisiert.

Dieser subjektbezogene Ansatz, der in der Asthetischen Forschung angewandt wird, eréffnet eine
andere Anteilnahme am Arbeitsprozess. Durch die personliche Sammlung werden die Gegenstdnde
zur Prioritat. Diese sind Ausgangspunkte fliir Geschichten und Forschungen. Und diese subjektiven
Erzdhlanldsse setzen wiederum kreative Prozesse in Gang.

Dies betrifft sowohl die Position der Lehrperson als auch die des Kindes. Das Subjekt selbst, ob
Lehrperson oder Kind, wird von Objekten, Erinnerungen, Personen, die eine spezielle Bedeutung fiir
diese haben, anders erzahlen, sie anders empfinden, anders wiedergeben.

4. Kunstlerische Strategie

Auch in der zeitgendssischen Kunst ist das Sammeln als klinstlerische Strategie prdasent. Um nur einige
Kinstler*innen hier zu nennen: Anna Oppermann, Karsten Bott, Sophie Calle, Wolfgang Laib, Sasha
Mikel, Daniel Spoerri und Lili Fischer.

Lili Fischer wendet die Methode der kinstlerischen Feldforschung an. Als Kinstlerin mit
padagogischem Interesse arbeitet sie mit Gesammeltem. Sie verwertet schrittweise die gesammelten
Materialien in einer klnstlerischen Auseinandersetzung. Fischers Ansatz ndhrt sich von den
kinstlerischen Transformationen, die sich durch die Beschaftigung mit den gesammelten Funden
ergeben. Etwa werden in einem Moor diverse Materialien, Insekten, Pflanzen etc. gesammelt,
dokumentiert und ins Atelier mitgenommen. Im Atelier wird dann mit dem Gefundenen
weitergearbeitet. Es entsteht durch die kinstlerische Verwertung etwas Neues: Zeichnungen,
Installationen, Fotografien. Ein wesentliches Moment der Forschung ist die Prdasentation. Teile der
urspringlichen Sammlung werden — erweitert durch Artefakte ihrer kinstlerischen Transformationen
(Zeichnungen, Fotografien etc.) — in Form einer Ausstellung, eines Klnstlerbuches oder eines Films
prasentiert (vgl. Brenne 2016).

5. Umsetzung

In der Lehrveranstaltung ,Bildnerische Praxis und Vertiefung” (Schwerpunkt Kreativitat,
Primarstufenausbildung an der PH Wien) wurden die Studierenden zunachst aufgefordert, eine
persdnliche Sammlung aus Erinnerungssticken bzw. individuell persdnlich wichtigen Gegenstdanden
zusammenzustellen. Zunachst sollten sie ihre Sammlung in Ruhe betrachten. In einer Freewriting-
Sequenz sollte dann in einem zeitlich begrenzten Intervall ein freier Text ausgehend von dem
Gegenstand entstehen. Eine damit in Zusammenhang stehende Geschichte oder visuelle Assoziationen
werden mittels unterschiedlicher bildnerischer Techniken transformiert und somit sichtbar gemacht.
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Als Einstieg in das Thema wurde in der Lehrveranstaltung das Faltheft als erste Umsetzung gewahlt
(siehe Abb. 4-6).

Sammlung betrachten und ein Objekt, das einem in dem Moment besonders wichtig erscheint,
auswahlen:

Ein Stlick Fliese (ein Azulejo) aus Lissabon, gefunden wahrend eines Erasmus-Aufenthalts. Diese Fliese
steht nicht nur fir das Haus, den Fundort, sondern auch fir die dort empfundenen Emotionen, fir den
Zeit-Raum der verbundenen Erinnerungen.

Das Objekt visuell wiedergeben in Form einer Zeichnung oder Malerei.
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Abb. 3: Ansichtsbeispiel, Stefanie Pichler, 2020

1. Ausdem Text werden Worter ausgewahlt und in typografisch spielerischer Form festgehalten.
2. Assoziationen und Erinnerungsfragmente werden visuell umgesetzt: die Lissaboner StraRenbahn.

Abb. 4: Ansichtsbeispiel, Stefanie Pichler, 2020

Hierbei kénnen unterschiedliche bildnerische Techniken vermittelt und angewandt werden, z. B. im
Druck Monotypie, Stempel-Materialdruck und Linoldruck oder in der Malerei Gouache oder Aquarell
bzw. in der Transfertechnik Lavendeldl oder Klebebandtransfer.

1. Weiters besteht die Méglichkeit, drei Uberschriften zu finden, die bei der Betrachtung der
Sammlung auftauchen, etwa: Wachsen, Wurzeln, Sehnsucht.
Dabei geht es darum, das eigene Thema in einen groBeren Kontext zu stellen und somit Thematiken,
die sowohl persdnliche Wichtigkeit als auch abstrakte Bedeutung haben, zu erforschen und zu
hinterfragen.
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2. Rahmen schlieRen: Die Arbeit mit den Sammelobjekten kann Uber einen langeren Zeitraum
fortgesetzt werden. Die Vermittlung von diversen bildnerischen Techniken (Druck, Transfer,
Mischtechnik) kann hier als Bildanlass genutzt werden.

Wichtig ist es, dass die entstandenen Arbeiten in Bild und Text wieder zu einem Ganzen
zusammengefligt werden: in Form eines gebundenen Buches (z. B. japanische Bindung, Abb. 6), eines
Behaltnisses oder einer Ausstellung. Diese Mdoglichkeit der Prasentation regt zur Kommunikation und
zum Austausch an.

< AMSTERDAM +

Abb. 6: Anja Kriechhammer, CAT,
Bildnerische Praxis und
Vertiefung, WS 2021

Flr viele Studierende war dies das erste Mal, dass sie ihre eigene Erinnerung rekapituliert haben. Auch
die eigenen Kindheitserinnerungen waren ein wesentlicher Bestandteil dieser Reflexion.
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LAls Kind habe ich es immer geliebt, Dinge zu sammeln. Ich hatte eine grofe Kiste, in
der ich alle meine gesammelten Gegenstidnde hineingegeben habe. Diese Kiste stand,
wie eine Schatztruhe, in meinem Kinderzimmer. Dort wurden alle meine Erinnerungen
aufgehoben [...]. Im GroRen und Ganzen lasst sich sagen, dass die Gegenstande, die in dieser Kiste
waren, einen wichtigen Wert in meinem Leben hatten, auch wenn das jemand anderer
nicht so gesehen hatte. Fir mich waren es kostbare Erinnerungen. Mit diesen Dingen
habe ich so gut wie nie gespielt, sondern sie nur angeschaut. Bestimmt habe ich mir
einmal in der Woche meine Schatzkiste hergeholt und darin gestdbert, sodass ich mich
wieder neu erinnern konnte.

Leider ist meine Schatzkiste bei einem Umzug abhandengekommen, worlber ich bis
heute sehr traurig bin. Diese Erinnerungen bedeuteten mir sehr viel, die aber jetzt
verloren gingen.” (Waltner 2021)

Das Beispiel der Studentin Clara Waltner beschreibt sehr eindriicklich, wie wichtig personliche
Gegenstande sein kdnnen. Das Nachspiren und Nachdenken Gber Erinnerungen kann vielleicht auch
manches Verlorenes wiederbeleben, indem es in Form von Zeichnungen oder Texten visualisiert wird.
Die — wenn auch ungewohnte — Mdglichkeit, frei klinstlerisch zu den eigenen Inhalten zu arbeiten,
aber auch die Uberschneidung mit der Einsetzbarkeit in der Schule stieR auf groRes Interesse bei den
Studierenden.

Die bildnerische Arbeit sowie das Zusammentragen von erinnerten visuellen Momenten in Form eines
Buches ist nur eine Moglichkeit der Umsetzung.

Eine Ausstellung mit den entwickelten Arbeiten bietet sich bei Sammlungen ebenfalls an, etwa in Form
von Objektkdsten. Studierende werden mit der kunstpddagogischen Wichtigkeit der
Prasentationsform konfrontiert. Penzel hebt  die  unterschiedlichen  gestalterischen
Ausdrucksmoglichkeiten hervor, die Kinder in Ausstellungen bzw. im Ausstellen erleben kénnen (vgl.
Penzel 2013, 61).

Zum Ende meiner Ausfihrungen mdchte ich noch konkret auf das Arbeiten mit Volksschulkindern
eingehen. Kinder stellen unendlich viele Fragen. Durch die Beschaftigung und Auseinandersetzung
lernen sie: ,Fragen fuhren hinter unsere Wahrnehmungen wie hinter die Begriffe zurlick, machen die
Dinge wieder fremd. Fragen heiSt lernen” (Kdmpf-Jansen 2001, 33). Das Forschen und Fragenstellen in
Form von Selbstversuchen in Verbindung mit der eigenen Lebenswelt ist flir die Selbstreflexion
bedeutend (vgl. Kimpf-Jansen 2006, 36ff.).

Etwa das Forschen und Erfragen anhand einer analogen Fotografie der UrgroRmutter oder das
Recherchieren der Herstellung eines Gegenstandes, den es heute nicht mehr gibt, oder auch das
Bewusstwerden der eigenen Biografie bei der Betrachtung des eigenen Babyschuhs.

Dieser Ansatz ist auch im Lehrplan verankert: ,, Die Themen fir die bildnerische Tatigkeit sollen sich auf
die  Erlebnis- und Vorstellungswelt der Kinder beziehen.” (BMBWF 2012, 181)
Ebenso wird ein inspiriertes, frei thematisches Arbeiten ohne einschrankende Vorgaben, die es
nachzuahmen gilt, ermoglicht. Das Schulkind kann im vorgegebenen Rahmen arbeiten und seine
eigenen, individuellen Lésungen finden.
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6. Resimee

Die Intention meiner Lehrveranstaltung fir angehende Primarpadagog*innen war, ein didaktisch
geleitetes Unterrichtsformat zu entwickeln, das den Studierenden Selbsterfahrung und eigene
kiinstlerische Praxis bietet. Ziel war es, Umsetzungsformen zu erproben, die von einem freien,
facherverbindenden Arbeiten in der Schule ausgehen und von persénlichen Erfahrungen genahrt sind.
Einmal mehr ist hier zu betonen, dass gerade in der Volksschule das prozessorientierte Arbeiten, das
am Subjekt orientiert ist, zentral sein sollte. Sagasser unterstreicht diesen Ansatz hinsichtlich des
Kunstunterrichtens in der Grundschule folgendermaRen:

,Der Prozess ist das wesentliche Element, an dem die Schilerinnen und Schiler lernen, woran sie ihre
Kompetenzen entwickeln oder erweitern konnen. Praktisches Lernen steht hier in enger
Auseinandersetzung mit der Lebenswelt von Schilerinnen und Schilern und deren Vorstellungen und
Empfindungen. Darum wird im Kunstunterricht der Fokus weniger auf das Erlernen von Techniken,
Begrifflichkeiten oder vermeintlichen Fakten gelenkt, sondern auf Methoden und Handlungen, die zur
Selbststandigkeit und Selbstbildung ermuntern und mit anderen kommuniziert werden” (Sagasser
2014, 11).

Nur wenn man etwas selbst erfahren, ausprobiert hat, kann man dies weitergeben. All das, was uns
bewegt, aus unserer eigenen Lebenswelt stammt, kann Ausléser fir den eigenen kreativen Prozess
sein. In der Bearbeitung dieser Themenkomplexe lernen wir Uber uns und andere mittels
Selbstreflexion und Austausch —als Kind wie auch als Erwachsener.
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Volksschullehrende und ihre professionelle
Selbstwahrnehmung im physikalisch-chemischen
Sachunterricht — Eine qualitative Studie

Alexander Lengauer

1. Einleitung

Das zentrale Element im Diskurs zur Verbesserung von Unterrichtsqualitat sind die im Klassenzimmer
stehenden Padagoginnen und Padagogen. Unter dem Schlagwort Professionalisierung wird dabei
regelmalig eine Reihe an Malinahmen diskutiert, die Lehrenden das padagogische Ristzeug verleihen,
um in ihrer Profession erfolgreich zu sein (u. a. die Konzipierung von Aus-, Fort- und Weiterbildung).
Professionalitat wird dabei haufig als professionelles Handeln definiert. Ein Problem liegt jedoch
bislang darin, dass sich viele Lehrerinnen und Lehrer selbst kaum als professionell Handelnde
wahrnehmen (Bastian & Helsper 2000).

Dabei geht es weniger um Professionalitat, die sich aus dem Fachwissen ableitet. Vielmehr stehen
unter anderem das Begriinden gesetzter padagogischer Handlungen, die Diskursfahigkeit, die Fahigkeit
zur kritischen Selbstreflexion, das Definieren von Zielen sowie der persdnliche Wunsch nach einer
langfristigen Verbesserung der eigenen Fertigkeiten und Fahigkeiten im Zentrum. Ein Ansatz,
Professionalitat greif- und messbar zu machen, ist das EPIK-Modell von Schratz, Schrittesser et al.
(2007a; 2007b), das diese in funf Teildisziplinen, sogenannte Doménen, unterteilt und eine
strukturierte Moglichkeit darstellt, Professionalitdt empirisch zu untersuchen.

Die Professionalitdt von Lehrpersonen ist jedoch kein starres, unveranderliches Konstrukt. Vielmehr
unterliegt sie bei jeder Lehrperson einer permanenten Verdnderung. Die berufsbiographisch-
erziehungswissenschaftliche Forschung beschaftigt sich seit Jahrzehnten mit dem Verlauf von
Lehrerlaufbahnen. Konzentrierte sich die Forschung lange Zeit auf die Phase des Berufseinstiegs,
verschob sich in jingerer Vergangenheit das Interesse in Richtung gesamter Berufslaufbahn. Terhart
begriindet dies damit, ,dass Lehrer im Laufe des gesamten Berufslebens Anderungen hinsichtlich der
Haltung zum Beruf, hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzungen, hinsichtlich ihrer Selbstdeutung etc.
erfahren” (2001, 60). In einer Reihe von Berufslaufbahnmodellen, wie beispielsweise jenen von Fuller
& Brown (1975, zitiert nach Messner & Reusser 2000; siehe auch Terhart, Czerwenka et al. 1994)
sowie Huberman (1991) wird diesem Umstand Rechnung getragen.

Diesen Modellen ist jedoch ihre fehlende Fachspezifitdt gemein. Es scheint lediglich ,die Lehrenden”
zu geben. Inwieweit sich jedoch die selbst empfundene Professionalitdt in einem bestimmten
Unterrichtsgegenstand mit allen seinen inhaltlichen wie fachdidaktischen Spezifika im Laufe der
Berufsauslbung verandert, wird von diesen Modellen nicht bericksichtigt.

Die vorliegende Studie nahm sich zum Vorsatz, diese Forschungsliicke zu fillen. Vor dem Hintergrund
verschiedener Professionstheorien und verschiedener Berufslaufbahnmodelle wurde untersucht,
inwieweit sich das subjektive Wahrnehmen als Professionalistinnen bei Volksschullehrerinnen im Laufe
ihrer Karriere andert. Primar ging es dabei um den Faktor Dienstjahre, wodurch die Frage beantwortet
werden sollte, ob mit Berufserfahrung automatisch eine Selbstwahrnehmung als Profi einhergeht oder
moglicherweise gar ein gegenteiliger Effekt eintritt und Lehrende gegen Ende der Karriere ihre
Fertigkeiten niedriger einschatzen, als es dienstjlingere Lehrpersonen tun.
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2. Theoretische Vorannahmen

Wenngleich sich in der professionstheoretischen Literatur eine Reihe von Definitionen finden ldsst,
gibt es kein einheitliches, allgemeinglltiges Verstandnis dessen, was unter Professionalitat genau zu
verstehen ist (Stahl 1995). Ein Ansatz, diesen Begriff dennoch greif- und messbar zu machen, ist das
EPIK-Modell. Um die Berufslaufbahn von Lehrpersonen zu quantifizieren, wurde das Laufbahnmodell
von Huberman (1991) ausgewadhlt. Beide Ansédtze werden im Folgenden kurz skizziert.

2.1 Das EPIK-Modell

Dieser Ansatz bildet die pddagogische Professionalitat mithilfe von finf Kompetenzfeldern,
sogenannten Domanen, ab. Diese Teilbereiche schliefen fachspezifisches und implizites Wissen
ebenso ein wie Haltungen. Neben den Kompetenzen einer Lehrkraft umfassen die Domanen aber auch
den professionellen Habitus. Sie bdéten ,zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir Uberlegungen zur
Schulentwicklung, zur Weiterentwicklung der Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer”
(Paseka, Schratz et al. 2011, 24); sie seien auch alle miteinander verknUpft und einer permanenten
Entwicklung unterworfen. Die funf EPIK-Domédnen heilRen Reflexions- und Diskursfahigkeit,
Professionsbewusstsein, Kooperation und Kollegialitdt, Differenzfahigkeit sowie Personal Mastery.

Die Domane Reflexions- und Diskursfahigkeit beinhaltet unter anderem die Fahigkeit und Bereitschaft,
das eigene Handeln immer wieder neu kritisch zu hinterfragen sowie dabei mittels Fachsprache in
einen Diskurs mit anderen Handelnden zu gehen (Paseka, Schratz et al. 2011). Unter
Professionsbewusstsein  wird die Fahigkeit verstanden, sich als Experte bzw. als Expertin
wahrzunehmen und sich selbst als Teil einer Profession zum Thema des Diskurses zu machen. Zu
dieser Domane gehoren auch die realistische Einschatzung des personlichen Wirkungsbereichs,
Offenheit gegenlber Veranderungen und eine standige Fort- und Weiterbildung (Uhl 2017; Paseka,
Schratz et al. 2011). Die dritte Domane des EPIK-Modells, Kooperation und Kollegialitat, bildet die
Steigerung von Produktivitdt durch Zusammenarbeit ab. Begriindet wird dies damit, dass in einer von
zunehmender Komplexitat gezeichneten Berufsrealitat das Gelingen von Schule und Unterricht von
der Kooperation der im Feld handelnden Professionalistinnen und Professionalisten abhangig ist. Der
Kompetenzbereich Differenzfdhigkeit hat die taglichen Herausforderungen von Lehrenden hinsichtlich
der akademischen, sozialen und kulturellen Diversitat der zu unterrichtenden Kinder und Jugendlichen
zum Inhalt. In diesem Bereich kompetent handelnde Lehrpersonen wirden somit Unterschiede
erkennen, diese sowohl als Herausforderung als auch als Chance verstehen und eine Reihe von
Strategien und Methoden anzuwenden wissen, um den Unterschieden in ihrer Klasse gerecht zu
werden. Die Personal Mastery bildet die fliinfte Domane. |hr zentrales Merkmal ist, dass Lehrende
nicht nur Uber Wissen (know what) und Kénnen (know how) verfligen, sondern beides auch auf Basis
ihrer Professionalitdt zum richtigen Zeitpunkt einzusetzen vermdgen. Nur wer in der Lage ist, sein
eigenes Handeln einer permanenten kritischen Prifung zu unterziehen, vermag seine personliche
Konnerschaft zu verbessern. In dieser Hinsicht verstehen professionelle Lehrpersonen die eigene
Persdnlichkeit als etwas Unvollendetes. Personal Mastery endet daher nicht mit dem Abschluss der
Ausbildung, sondern ist vielmehr das Ergebnis einer langfristigen Selbstreflexion (Schratz &
Schrittesser 2011).

2.2 Das Laufbahnmodell nach Huberman

Entgegen der unter Lehrenden wie auch Lehramtsstudierenden weitverbreiteten Meinung ist man mit
dem Abschluss des Studiums nicht fertig (Herrmann & Hertramph 2000). Nach der Phase der
Ausbildung und jener des Berufseinstiegs bilde die dritte Phase, welche von stdndiger Fort- und
Weiterbildung gekennzeichnet sei, einen wichtigen Abschnitt der Berufsbiographie (Dammerer 2020).
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Aus den verhaltnismalig wenigen empirisch gut abgesicherten Laufbahnmodellen, welche die
gesamte Berufsbiographie abdecken, sind vor allem Fuller & Brown (1975, zitiert nach Messner &
Reusser 2000, siehe auch Terhart, Czerwenka et al. 1994), Dreyfus & Dreyfus (1988), Sikes, Measor et
al. (1991) sowie Huberman (1991) zu erwahnen. Fir diese Studie wurde letzteres als theoretische
Grundlage (vgl. Abb. 1) ausgewahlt. Der groRe Vorteil dieses Modells ist neben der Ausrichtung am
beruflichen statt am biologischen Alter die BerUcksichtigung unterschiedlich verlaufender
Entwicklungen im Laufe der Berufsauslbung. So ist dieses Modell das einzige, in welchem der
Berufseinstieg nicht automatisch ein ,Schock” sein muss. Das Modell ist dadurch weniger idealtypisch
und realitdtsnaher. So kann sich nach den ersten sechs Jahren eine Lehrperson entweder zu
Aktivismus bzw. Engagement oder zu Selbstzweifeln bzw. Disengagement entwickeln — abhangig unter
anderem vom schulischen Umfeld. Bis hin zum Ruhestand kann dies Gelassenheit oder Zynismus zur
Folge haben. Kritisch sehen Messner & Reusser (2000, 160) den Umstand, dass trotz der empirischen
Absicherung des Modells es ,,nicht moglich zu sein scheint, diese Entwicklung anhand von Pradiktoren
wirklich vorherzusagen”. Vielmehr seien erst ab der dritten Phase erste weitere Prognosen hinsichtlich
der Entwicklung zuldssig.

Hinzu kommt, dass dieses Modell empirisch am umfangreichsten untersucht wurde (Dammerer 2020).
Wenngleich die dazugehdrige Studie aus dem Jahr 1989 stammt, hat sie laut Schmidt, Klusmann et al.
(2016) nichts an ihrer Aktualitat verloren.

Berufsjahr Themen/Phasen
Berufseinstieg:
1-3 ,Uberleben” und

,Entdecken”

Stabilisierung:
Anfangerprobleme
uberwunden,
Identifikation mit Beruf,

4-6 Verzweigung aufgrund
lebensgeschichtlicher und
situativer Umstande

7_18 Experimente / \‘ Neubewertung /

»Aktivismus” »Selbstzweifel

Gelassenheit ivi
19-30 > / Konservativismus

Distanz
Disengagement:

31-40 Ausklingen der beruflichen

Tatigkeit in ,Gelassenheit”
oder , Bitterkeit”

Abb. 1: Das Phasenmodell nach Huberman (nach 1991, 249)

2.3 Physikalisch-chemische Themen im Sachunterricht

Der Sachunterricht der Volksschule besticht durch eine enorme Themenbreite, deckt doch der
Lehrplan unter anderem historische, 6konomische und naturwissenschaftliche Bereiche ab. Es darf
jedoch darauf hingewiesen werden, dass dabei vor allem biologische Inhalte dominieren (Lick &
Koster 2006). Physik und Chemie werden von Lehrenden haufig auf ein Minimum reduziert und
einschlagige Lehrausgdnge finden verhéltnismaRig selten statt (Spitzer & Groger 2013). Neben dem
fehlenden Fachwissen ist vor allem die fehlende Begeisterung fir die ,,harten’ Naturwissenschaften”
(Krumbacher 2009, 1) bei Lehrenden, die das Fach nicht gewéhlt haben, ein Hemmschuh fir
faszinierenden und handlungsorientierten Naturwissenschaftsunterricht. Hinzu kommt, dass der
physikalisch-chemische Bereich in der Ausbildung von Primarstufenlehrenden vor der
Padagoglnnenbildung NEU eine verhaltnismaRig kleine Rolle spielte (Lembens & Nosko 2021). Ein
Umstand, den Lick & Koster (2006, 7) im Hinblick auf die Interessen der Kinder kritisieren:
,Sachunterricht, der sich nicht nur biologischen, sondern auch physikalischen oder chemischen
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Themen widmet und Médglichkeiten zum Experimentieren bietet, erfreut sich bei Kindern groRer
Beliebtheit”. Dennoch werden diese Disziplinen von Fachfremden nicht selten auf komplizierte
Formeln und vermeintlich undurchsichtige Symbole reduziert, um die Nutzlosigkeit des Fachs
darzulegen. Lembens & Abels (2018, 73) formulieren beispielsweise: , Chemie wird vielfach mit
negativen Aspekten konnotiert. Sie gilt als schwer zu verstehen, umweltverschmutzend, stinkend,
gefahrlich, einzelkdmpferisch gepragt und mannlich dominiert”. Die Inhalte der Schulchemie und -
physik sind jedoch viel praxisnaher als das, was in so manch anderen Fachern gelehrt wird, ist doch die
Lebenswelt von Kindern voller physikalisch-chemischer Phanomene und Produkte. Insofern lohnt sich
eine Starkung des physikalisch-chemischen Unterrichts, um den Kindern die Méglichkeit zu geben, sich
ihre Lebenswelt zu erschlieRen. Vor allem mit Versuchen und Experimenten wédre es moglich, das
Staunen als Lernmotivation zu nutzen, um mehr Uber die unbelebte Natur zu erfahren.

Die Ziele des Physik- und Chemieunterrichts der Primarstufe reichen vom Kennenlernen
naturwissenschaftlicher Phanomene und Prinzipien Uber die fir das weitere schulische und berufliche
Leben relevante Interessen- und Begabungsforderung bis hin zur Erziehung der Schilerinnen und
Schuiler zu urteilsfahigen, kritischen und mindigen Birgerinnen und Blrgern. Schecker (2011, 2) fasst
Letzteres unter dem Banner ,naturwissenschaftliche Bildung als Beitrag zur Gestaltung partizipativer
Demokratie” zusammen. Physik und Chemie kdnnen in Zeiten von ,chemiefreien” Lebensmitteln,
Klimawandel oder mit Halb- oder Unwissen geflllten Social-Media-Kanalen als nlichterne, objektive,
die Welt miterklarende Wissenschaften das Ihre dazu beitragen, dass junge Menschen beispielsweise
sensationalistische Meldungen im Internet einer kritischen Priifung unterziehen. Die Menschen seien
umgeben von physikalischen und chemischen Errungenschaften und es sollte als nitzlich angesehen
werden, diese auch bis zu einem gewissen Grad zu verstehen, so Reiners (2017). In Anlehnung an
Lembens & Abels (2018, 72) kann postuliert werden, dass Physik und Chemie eine Moglichkeit
darstellen, ,,zum Verstehen der Welt beitragen zu kénnen”.

Zentral ist bei der Vermittlung physikalisch-chemischer Inhalte jedoch nicht, sich auf abprifbares
Fachwissen oder Merksdtze zu konzentrieren. Viel wichtiger ist laut Lick & Koster (2006) die
Handlungsebene. Die so gemachten Erfahrungen wirden die Grundlage fir das weitere
naturwissenschaftliche Arbeiten legen. Koster zufolge kommt es ,nicht darauf an, Kindern im
Grundschulalter Physik, Chemie oder Technik ,beizubringen’ [...]. Vielmehr sollten Gelegenheiten
geschaffen werden, die es Kindern ermdglichen, mit Phanomenen vertraut zu werden” (2006, 44). In
der Planung, Durchfliihrung und Ergebnissicherung von Experimenten lassen sich unzahlige allgemeine
wie auch flr das spatere Leben relevante Fertigkeiten erwerben. So werden dabei Sozialkompetenzen
wie Teamfihrung, Zusammenarbeit und Kooperation genauso vermittelt wie auch sorgfiltiges
Arbeiten und Geduld. Im Bereich der Kommunikation lernen Schilerinnen und Schiler, Sachverhalte
fachlich richtig und genau zu beschreiben und Forschungsergebnisse vor ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern zu prasentieren (Sommer & Pfeifer 2018).

Im Zuge dieser Studie wurden auf Basis der Literatur die subjektiven Einschatzungen von Lehrenden
der Volksschule hinsichtlich ihres physikalisch-chemischen Sachunterrichts untersucht.

3. Methode

Die vorliegende Untersuchung wurde als qualitative Studie konzipiert. Hierfir wurden finf
Leitfadeninterviews mit im Dienst stehenden Volksschullehrerinnen durchgefihrt (vgl. Abb. 2). Jede
Entwicklungsstufe von Huberman (1991) wurde durch jeweils eine Lehrende abgebildet.
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Lehrperson absolvierte Dienstjahre
L1 2
L2 4
L3 9
L4 23
L5 30

Abb. 2: Ubersicht tiber die befragten Lehrpersonen

In den Befragungen sollte evaluiert werden, ob und inwieweit sich die professionelle
Selbsteinschatzung der Lehrenden im physikalisch-chemischen Sachunterricht zu unterschiedlichen
Zeitpunkten der Berufslaufbahn unterscheidet. Dies stellte auch die zentrale Forschungsfrage dar. Die
gestellten Fragen wurden im Vorfeld den finf Doméanen des EPIK-Modells zugewiesen. Bei der
Gestaltung der Interviewfragen wurde Bezug genommen auf einen Fragebogen nach Hilfert-Rippell,
Eghtessad et al. (2012) sowie auf Mayring (2002). Im Anschluss an die Interviews wurden
Transkriptionen erstellt und mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) untersucht.
Dabei wurden aus den einzelnen Gesprachen Textbestandteile, welche fir die Beantwortung der
Forschungsfrage relevant sind, herausgelost, paraphrasiert und generalisiert (vgl. Abb. 3). Die
Auswertung der Interviews erfolgte mittels MAXQDA.

Reflexions- und Professions- Kooperation und

Diskursfahigkeit bewusstsein Kollegialitat Diffcrenzfahipkeit Fersonal Mastery
( ) ( ) (—_ Schwierige ) ) . . )
regelmiBiges Vorbglr?i‘t:mgs- Kocgs;ztrlg: mit Einschitzen des mcgte[zr:xirigg::nmn
u %ﬁet::emnge)s | aufwand fiir PH und | Institutionen im B vaeausge)r Kinder ™| PH/CH-Unterricht
ernehts CH (4) Bereich PH und CH (3)
. J . J . 3) J . J \ J
f wenig Zeit fiir ) ( . . A ( ) ( ) eigene Fertigkeiten
Reflektieren am | | k]?g:b(i)lggng::liie gibe ein breites || Herausforderung || ko“"ﬁrr‘l:e[:r}zg{CH'
Beginn d(zr)Kamere diesem Bereich (3) Angebot (2) DaF/DaZ (2) eingebracht werden
. J . J . J . J \ @ J
' N ' N ' N ' N )
keine der PH/CH-
| | F%;f;ev:élﬁrir;‘als | | herausfordernde || schwierig innerhalb || Differenzierung im || Unterricht wurde
betrachtet (3§ Kinderfragen (2) des Kollegiums (1) PH/CH-Unterricht besser mit der Zeit
der VS (2) 2)
. J . J . J . J \ J
' N ' N )  C——
regelmiBiges Herausforderung St
Hinterfragen, ob die | | Herausforderung || Beurteilen von | | En%é?tlelrs&r?ledes
Lernziele erreicht Experimente (2) Leistungen bei Re enoireg(l)
wurden (2) Experimenten (2) P
. J . J \ J —
. ) (1 om et e )
,,Luft nach oben*
Arbeitsanregungen beim Leren von
| aus dem Internet (2) | PHI>/IC6;;1_ (I)}j:t?e :lriesms
(2)
— —

Abb. 3: Ubersicht Kategorien (eigene Darstellung)

Die Leitfrage fir die Domane Reflexions- und Diskursfahigkeit beschaftigte sich mit der Einschatzung
der Lehrerinnen, wie gut sie ihren eigenen Unterricht generell zu reflektieren glauben. Unabhangig
von ihrem Dienstalter gaben alle flnf Lehrerinnen an, Gber ein ausgepragtes Reflexionsvermogen zu
verfiigen und ihren Unterricht regelmalig einer kritischen Prufung zu unterziehen. Vier der funf
Padagoginnen gaben auf Nachfrage an, zu Beginn ihrer Laufbahn weniger reflektiert zu haben als in
der Gegenwart. Dies ist insofern von Relevanz, als sich diese Aussage im Laufbahnmodell von
Huberman widerspiegelt, wonach Lehrpersonen am Beginn ihrer Karriere vor allem mit sich selbst und
dem Bestehen im Berufsalltag beschéftigt sind. Dies wird auch durch die Antwort der Kollegin mit zwei
Dienstjahren (L1) bestatigt, welche noch keine Veranderung hinsichtlich ihrer Reflexivitat feststellen
konnte. Sie befindet sich nach Huberman nach wie vor in der ersten Stufe seines Laufbahnmodells. L5
gab an, mit der inhaltlichen Reflexion des eigenen Unterrichts nach dem dritten Dienstjahr begonnen
zu haben, was sich wiederum mit der Literatur deckt.
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Fir die zweite Domane, das Professionsbewusstsein, wurden die Padagoginnen gebeten, zu
beschreiben, wie sie Sachunterrichtsstunden mit physikalisch-chemischen Inhalten planen und wo sie
dabei die groRten Herausforderungen und auch Unterschiede im Vergleich zu anderen Fachern fir
sich sehen. Drei der funf Lehrerinnen (L2, L3, L4) gaben an, dass der physikalisch-chemische Unterricht
fur sie schwieriger und aufwéandiger in der Planung sei als andere Facher. L5 betonte, hier wenig
Unterschiede zu anderen Fachern feststellen zu kdnnen, und verwies auf ihre Erfahrung und den
Umstand, dass ihre Studierenden in den schulpraktischen Studien sie immer wieder auf neue Ideen
brachten. Dies habe zu einem Mehr an Gelassenheit gefiihrt und sie probiere heute immer wieder
gerne Dinge aus. Auch dies ist stimmig mit Hubermans Modell, wonach sich Lehrende in der flinften
und letzten Stufe entweder in die Resignation oder die Gelassenheit entwickeln wiirden. L1 absolvierte
im Zuge ihres Lehramtsstudiums den Schwerpunkt Naturwissenschaften und Technik und betonte
daher ihre Identifikation mit dieser Fachrichtung. Alle finf Pddagoginnen gaben an, sich grundsatzlich
fir Fortbildungen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich zu interessieren. Die zum Zeitpunkt
der Befragung knapp zwei Jahre andauernde Corona-Pandemie hatte aber zu zahllosen Absagen im
Bereich der Fortbildungen gefthrt. Dies fuhrte dazu, dass L1 und L2 kaum die Moglichkeit hatten, an
einschlagigen Fortbildungen teilzunehmen. L3, L4 und L5 hingegen gaben an, keine oder nur sehr
wenige Fortbildungen im physikalisch-chemischen Bereich besucht zu haben. Begriindet wurde dies
von allen dreien damit, dass sie sich bislang bevorzugt mit anderen Fachern beschéftigen wollten. L5
erganzte jedoch, dass sie im Zuge der Erziehung ihrer eigenen Kinder viel Wert auf
naturwissenschaftliche Grundbildung gelegt habe und dabei einiges fiir ihren physikalisch-chemischen
Unterricht habe mitnehmen kénnen.

Die Antworten zu Fragen der Domane Kooperation und Kollegialitat divergierten sehr stark. Wahrend
L1 und L5 viele Anknipfungspunkte im Bereich Physik und Chemie sahen, gaben die anderen drei an,
dass Kooperationen mit auerschulischen Einrichtungen in diesem Bereich schwer zu organisieren
seien. L1 gab an, dass es innerhalb des Kollegiums schwieriger sei, im physikalisch-chemischen Bereich
zu kooperieren als in anderen Bereichen. Eine Einschatzung, welcher sich auch L2 anschlief3t. Dies ist
insofern stimmig, als gemaR Huberman (1991) Lehrende zu Beginn der Laufbahn noch vermehrt mit
sich selbst beschaftigt seien und wenig Zeit fir Kooperationen hatten. Generell Uberwogen in dieser
Domadne die negativen Wortmeldungen. Kooperationen innerhalb und aullerhalb des Kollegiums
werden im physikalisch-chemischen Bereich allgemein als schwieriger umzusetzen angesehen. Die
befragten Lehrerinnen empfanden sich in diesem Bereich als weniger kompetent als in den anderen
Domanen.

Um die Domane Differenzfahigkeit abzufragen, wurden die Lehrerinnen gebeten, ihre Einschatzungen
hinsichtlich  ihrer  Fertigkeiten im  physikalisch-chemischen  Unterricht im Hinblick auf
Methodenwechsel, Differenzierung, Beurteilungsmoglichkeiten zu teilen. L2, L3 und L4 gaben an, dass
sich der physikalisch-chemische Unterricht nur bedingt zur Differenzierung eigne. Dies sei in anderen
Fachern leichter. Diese Lehrerinnen gaben auch Schwierigkeiten bei der Beurteilung von
Kinderleistungen im  Rahmen von  Experimenten an. L5 hingegen verwies auf
Dokumentationsmoglichkeiten, welche es ihr ermdglichen wirden, einen guten Eindruck hinsichtlich
der Leistung der Schiilerinnen und Schiler zu bekommen. Auch L1 schatzte sich im Umgang mit
Unterschieden besser ein und verwies auf die Moglichkeiten des sprachsensiblen
naturwissenschaftlichen Unterrichts.

Fir die letzte Domane, Personal Mastery, wurde gefragt, inwieweit die Lehrerinnen glauben, ihre
padagogischen Fertigkeiten im physikalisch-chemischen Unterricht gezielt einsetzen zu kénnen. L4 und
L5 schatzten sich hier mittelmalig ein. Beide betonten, dass diese Fachrichtung fir sie schlicht
weniger interessant sei und sie daher nie die Kompetenzen einer begeisterten Lehrerin erreichen
wirden. L2 und L3 gaben an, dass sie ihre Kompetenzen gut in den Unterricht einflieen lassen
kénnten, und waren davon Uberzeugt, dies heute besser zu kénnen als zu Beginn der Laufbahn. L1
erklarte, noch nicht zufrieden damit zu sein, was sie in der Klasse zeige. Sie hoffe, in zehn Jahren einen
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deutlichen Kompetenzzuwachs erreicht zu haben. L3, L4 und L5 gaben an, sich gut auf das Niveau der
Kinder einstellen zu kénnen. L1 und L2 hingegen sahen hier noch Verbesserungsmoglichkeiten.

4. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend kann aus den Ergebnissen dieser qualitativen Untersuchung festgehalten werden,
dass das Dienstalter nur teilweise Einfluss auf die professionelle Selbstwahrnehmung der befragten
Lehrpersonen im Bereich des physikalisch-chemischen Unterrichts zu haben scheint. Vielmehr
entscheiden die fachliche Affinitdt und die Ausbildung Uber die Stellung, die der physikalisch-
chemische Unterricht im Sachunterricht einer Lehrperson einnimmt. Unabhangig vom Dienstalter
nahmen sich die Padagoginnen als reflektierend wahr, wenngleich die &alteren Kolleginnen den
Eindruck hatten, zu Beginn der Laufbahn weder den Blick noch die Zeit daflr gehabt zu haben. Dies ist
insofern interessant, als sich auch die dienstjiingeren Kolleginnen als sehr reflektierend einschatzten,
wahrend erfahrene Lehrerinnen ihrem jlngeren Selbst gegenlber deutlich kritischer eingestellt
waren. Auch beim Professionsbewusstsein spielt das Dienstalter eine geringe Rolle. Es lieR8 sich
feststellen, dass zwar alle Lehrerinnen mit Ausnahme von L1 angaben, heute besser mit Unterschieden
in der Klasse umgehen zu kénnen als friher; das Dienstalter scheint dennoch nur eine untergeordnete
Rolle bei der selbst wahrgenommenen Kompetenz im Umgang mit Unterschieden zu spielen,
schatzten sich doch die dienstjliingste und die dienstélteste Lehrerin als besonders kompetent ein.
Relevanter scheint somit auch hier der Faktor Ausbildung bzw. informelle Fortbildung (durch die
Erziehung des eigenen Nachwuchses) zu sein. Es konnte ferner festgestellt werden, dass das
Dienstalter auch nur teilweise die entscheidende Determinante zu sein scheint, ob eine Lehrperson im
physikalisch-chemischen Sachunterricht das Geflihl hat, die eigenen Fertigkeiten in das Klassenzimmer
zu Ubertragen. Dabei war auffallig, dass sich die beiden altesten Lehrerinnen am schlechtesten
einschatzten. Da in ihrer Ausbildung an den damaligen Padagogischen Akademien Physik oder Chemie
kaum eine Rolle spielten, scheint auch hier der Faktor Ausbildung relevanter zu sein als das
Dienstalter. Ganz dem Modell von Huberman entsprechend, stufte sich die Lehrerin mit zwei
Dienstjahren selbstkritisch ein, wahrend die Lehrerinnen mit vier bzw. neun Dienstjahren ihre
Kompetenzen als gut bewerteten. Sie befinden sich dem Laufbahnmodell zufolge in den Phasen
Stabilisierung und Aktivismus. Die erfahrenste Lehrperson sieht in diesem Fachbereich bei sich
deutliche Schwachen, erachtet dies aber auch als Vorteil, da ihre Stunden dadurch nicht
Lverwissenschaftlicht” wirden. Ein Zugang, der Hubermans Idee von Gelassenheit wohl gut abbildet.

Hinsichtlich des Forschungsdesigns ist angesichts der kleinen Stichprobe und des Umstands, dass alle
Befragten weiblich sind, anzumerken, dass durch die Ergebnisse der Studie keine generalisierbaren
Aussagen getroffen werden kénnen. Ziel war es vielmehr, Einblicke in die gemachten Erfahrungen von
im Dienst stehenden Lehrpersonen zu gewinnen. Fir zukinftige Forschungsprojekte wirde sich eine
groRer angelegte quantitative Untersuchung anbieten, in welcher eine deutlich gréRere Stichprobe zu
ihrer professionellen Selbsteinschatzung mittels Fragebogen befragt werden konnte, woraufhin durch
inferenzstatistische Verfahren generalisierbare Aussagen getatigt werden konnten.

188



Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Das Phasenmodell nach Huberman (nach 1991, 249)
Abb. 2: Ubersicht tiber die befragten Lehrpersonen
Abb. 3: Ubersicht Kategorien (eigene Darstellung)
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Lehrer*innenfortbildung in saharaurischen Fllchtlings-
lagern im Bereich Primarstufenmathematik

Gerald Sagmeister

1. Ausgangslage

Die Westsahara als Heimatland der Saharaui war bis 1975 spanische Kolonie und wurde nach dem
Abzug der spanischen Kolonialmacht von Marokko und Mauretanien besetzt. Obwohl der
internationale Gerichtshof IGH Gebietsanspriiche sowohl von Marokko als auch von Mauretanien
zuriickgewiesen hatte (vgl. Vereinte Nationen 1975, 185), wurde — nach einem Abkommen zwischen
Spanien, Marokko und Mauretanien — Marokko der Norden der Westsahara (ca. Zweidrittel der
Gesamtflache) und Mauretanien das restliche Drittel im Siden zugesprochen (vgl. Deutscher
Bundestag 2006, 8). Als Reaktion auf das Abkommen rief die noch zur Zeit der spanischen Besatzung
1973 gegriindete Frente Polisario, Volksfront zur Befreiung von Saguia el Hamra und Rio de Oro, einen
Tag spater die Demokratische Arabische Republik Sahara (DARS) aus. Im Janner 1976 begannen
kriegerische Auseinandersetzungen zwischen der marokkanischen Armee und der Frente Polisario, die
bis zum Jahr 1991 andauerten, ehe es zu einem Waffenstillstand kam. Mauretanien hatte bereits 1979
in einem Friedensabkommen mit der DARS seine Gebietsanspriiche in der Westsahara aufgegeben,
was zur Folge hatte, dass Marokko im selben Jahr auch diese Gebiete besetzte. Wahrend dieser
kriegerischen Auseinandersetzungen floh die Mehrheit der Zivilbevolkerung der Saharaui in
Flichtlingslager, die im Stdwesten Algeriens, nahe der Stadt bei Tindouf, liegen. Die UNHCR (United
Nations High Commissioner for Refugees) schatzt, dass in etwa 170.000 Saharaui in diesen Lagern, den
sogenannten Wilayas, leben (vgl. Andersen et al. 2021, 3).

2. Lehrer*innenbildung in den Fllichtlingslagern

In den funf Wilayas El Aaitn, Smara, Dajla, Ausert und Bojador hat sich in den letzten vier Jahrzehnten
folgende schulische Infrastruktur herausbilden kénnen: Es gibt ein Unterrichtsministerium (Sahrawi
Ministry of Education — SEM) und, diesem nachgestellt, Inspektor*innen sowie Grundschul- und
Sekundarstufenlehrer*innen. Eine 2014 in Smara und El Aaiun durchgefihrte Studie zeigte, dass die
Lehrer*innenschaft zu 80% weiblich war, im Durchschnitt 15 Jahre Unterrichtserfahrung aufwies und
ausschlieRlich aus ehemaligen Flichtlingen bestand (vgl. West & Ring 2015, 153). Das Ministerium far
Bildung in Rabuni entwirft die Curricula, die sich an den Inhalten algerischer Bildungspolitik
orientieren, was weniger an einer freien Entscheidung der Saharaui liegt, sondern der Tatsache
geschuldet ist, dass die meisten Schulblcher aus Algerien kommen. Algerien, als
bildungsbestimmendes Gastland, belegte bei den PISA-Testungen 2015 im Bereich Mathematik den
vorletzten Rang (vgl. OECD 2016, 50). Eva Unterweger, ehemalige Hochschulprofessorin an der
Padagogischen Hochschule Wien und Vorsitzende des Saharauischen Unterstitzungsvereins, weils um
das Potenzial von Lehrer*innenfortbildungen und beschloss daher, Workshops in Ausert zu
organisieren.

3. Workshop zur Lehrer*innenfortbildung

Die Wirkungen von Fortbildungen zielen nach Lipowski (vgl. Miller et al. 2010, 52) darauf ab, bei den
Teilnehmer*innen mehrere Prozesse auszuldsen: Auf Ebene eins erfolgen unmittelbare Reaktionen
der teilnehmenden Lehrer*innen; auf Ebene zwei kommt es zu einer kognitiven Veranderung bei
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Lehrer*innen, was dazu flUhren soll, dass es auf Ebene drei zu Verdnderungen im
unterrichtspraktischen Handeln kommt, was wiederum zur Folge haben soll, dass bei den
Schiler*innen glinstige Motivationsentwicklung, erhéhter Lernerfolg oder verdndertes Lernverhalten
erzielt wird. Bevor die Inhalte des Workshops besprochen werden, erscheint es notwendig, die Lehr-
und Lernumgebung in den saharauischen Schulen zu beschreiben. Die Klassen sind fur
Frontalunterricht konzipiert, die Lehrperson steht erhéht auf einem Podest und unterrichtet daher
schon rein korperlich von oben herab; Frontalunterricht ist die dominierende Form des Unterrichts,
Projektunterricht und offene Lernformen sind den Lehrer*innen groRteils fremd. Die Klassen sind mit
Tischen, Stihlen und einer Tafel ausgestattet. Die Kinder haben wenig Schreibmaterialien; Kreide ist
Mangelware. Diese Beschreibung der Klassensituation deckt sich mit den Berichten Erwigs’ (vgl. Erwigs
2012, 41), der ebenfalls diese Konzeption der Klassenrdume in den Schulen der Wilayas Al Aaitin und
Smara beobachten konnte. Die beiden Workshops in Ausert dauerten jeweils vier Tage und wurden in
zwei unterschiedlichen Schulen abgehalten. Am Vormittag wurden drei Einheiten, unterbrochen durch
eine Teepause, und am Nachmittag zwei Einheiten unterrichtet. Bei den Workshops nahmen jeweils
25 Teilnehmer*innen aus Grundschulen Auserts teil. Nach welchen Kriterien die Teilnehmer*innen
ausgesucht worden waren, ist unklar. Die Workshops konnten auf Deutsch gehalten werden, da
Salama Lamin, ein Saharaui, der 8 Jahre in Deutschland studiert hatte, als Dolmetscher fungierte.

vt 3 4
Abb. 1: Klassenraum Abb. 2: Salama Lamin; G. Sagmeister

Im Bildungswesen der Saharaui ist es Tradition, dass Wissen Uber Auswendiglernen generiert wird.
Sich auf diese Art Wissen anzueignen, ist oftmals auch in unseren Breiten verbreitet und hat sicher in
manchen Fachbereichen ihre Berechtigung. So sind Wiederholungsstrategien, wie das
Auswendiglernen von Vokabeln einer Fremdsprache, sicher niltzliche Lernstrategien (vgl. Wild &
Moéller 2009, 57). In der Mathematik wird das reine Auswendiglernen als wenig sinnvoll erachtet (vgl.
Krauthausen 2018, 71; Scherer & Moser Opitz 2010, 200). Reines Auswendiglernen befahigt die
Schiler*innen nicht dazu, ein Verstdndnis fir die Rechenoperation und Rechenstrategien zu
entwickeln, weil sie dadurch nur rezeptartig vorgehen (Wittmann 1996, 17).

Deswegen wird bei den Workshops — mit Ricksicht auf die traditionellen Unterrichtsformate der
Saharaui — der Versuch unternommen, den saharauischen Primarstufenpddagog*innen neben
inhaltlichen Aspekten der Arithmetik einen starker handlungsorientierten und im urspringlichen Sinn
des Wortes begrifflichen Zugang zur Mathematik zu vermitteln. Um solch einen handlungsorientierten
Unterricht umsetzen zu kdnnen, bedarf es Materialien, die in den Flichtlingslagern wenig vorhanden
sind. Hier gibt es als natirliche Ressourcen Steine und Sand; ansonsten noch Datteln und enorm viele
Plastikflaschen. Zu den Materialien, die wir aus Osterreich zum Workshop mitgenommen haben,
zdhlen unstrukturierte  Materialien wie Wendeplattchen und  Steckwdrfel, aber auch
Strukturmaterialien wie die Dienes-Blocke (Systemblocke).
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3.1 Der Einsatz von Material

Ausgehend von Jean Piaget, der die Entwicklung des logischen Denkens in vier aufeinander
aufbauenden Entwicklungsstufen definiert, entwarf Jerome Bruner ein didaktisches Modell, das EIS
Prinzip, das davon ausgeht, dass Kinder mit ihrer Umwelt in Interaktion treten mussen und von der
enaktiven Ebene (d. h. durch Handlungen) (ber die ikonische (d. h. durch Bilder) bis hin zur
symbolischen (d. h. durch Zeichen jedweder Art, auch der Sprache) Wissen und Verstandnis gewinnen
(vgl. Hasemann 2012, 57; Kuhnke 2013, 10). Bei der Auswahl des Materials wird nach Radatz et al.
(1998, 35; auch Hasemann & Gasteiger 2012, 89) in natlrliches Material und kinstliches Material
unterschieden. Geht es um die Entfaltung des Zahlverstéandnisses, spielt die Verwendung von Material
eine entscheidende Rolle (Krauthausen 2018, 327): Einerseits konnen Schiler*innen Materialien
nutzen, um Zahlen auf unterschiedliche Weisen darzustellen (Rottmann 2012, 10), wodurch auch
Vorstellungsbilder im  Kopf aufgebaut werden koénnen, und andererseits fordert die
Materialverwendung auch den Aufbau des Operationsverstandnisses. Zudem kénnen mit dem Einsatz
des Materials auch mathematische Schemata verdeutlicht werden (Krauthausen 2018, 328f.).

Ist es an unserer Hochschule selbstverstandlich, den zukinftigen Primarstufenpddagog*innen einen
handlungsorientierten Unterricht zu vermitteln, bei dem Materialien zur Anwendung kommen, fehlt
dieser Zugang in der Ausbildung der saharauischen Lehrer*innen. Die nachstehenden Fotos zeigen,
wie saharauische Lehrer*innen mit der Verwendung von Wendeplattchen und Steckwiirfeln vertraut
gemacht werden.

Abb. 3: Wendeplattchen & Abb. 4: Steckwiirfel Abb. 5: Steckwiirfel

Steckwdirfel

Die Lehrer*innen werden nicht nur zum Einsatz des mitgebrachten Unterrichtsmaterials ermutigt,
sondern auch darin bestarkt, aus den vorhandenen Ressourcen Alltagsmaterialien flr den
Mathematikunterricht herzustellen. Die Pddagog*innen werden daher gebeten, Alltagsmaterialien, die
sie entbehren kénnen, zum Workshop mitzunehmen, um damit Bindelungen vorzunehmen, aber
auch um in weiterer Folge Unterrichtsmaterialien zu fertigen. Auch Alltagsmaterialien eignen sich
dazu, ein erstes Verstdandnis fur die kardinale Bedeutung von Zahlen zu erlangen (vgl. Hasemann &
Gasteiger 2012, 113; Radatz et al. 1998, 27). Auf den nachstehenden Bildern sieht man, wie
Dattelkerne zum Zahlen und auch zu Bindelungszwecken verwendet werden kdnnen.
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Abb. 8: aterialerstellung

Abb. 9: Eierkartons als
Veranschaulichung

3.2 Der Einsatz von Dienes-Material

Moser Opitz (vgl. 2007, 89) halt fest, dass im arithmetischen Lernprozess das Verstehen des
dekadischen Stellenwertsystems eine entscheidende Rolle spielt und flhrt weiter aus, dass ohne die
Einsicht in den Aufbau der Ziffern-Zahlen weder Zahlvorstellungen noch Operationsvorstellungen
bestandhaltend ausbildbar sind. Das Dezimalsystem ist ein Notationsverfahren, das es erlaubt, Zahlen
jedweder GroRe exakt zu bezeichnen und mit ihnen zu rechnen (vgl. Schulz 2015, 146). ,Kindern, die
an der Bewdltigung dieser Aufgabe scheitern, fehlen wichtige Voraussetzungen fir erfolgreiche
arithmetische Lernprozesse” (Scherer & Moser Opitz 2010, 130). Das von Zoltan Dienes entwickelte
Material dient in erster Linie dem Verstandnis des dekadischen Zahlensystems und kann bis zur
Bundelungseinheit 1 000 = 10% eingesetzt werden (vgl. Schulz 2015, 185). Die Einer werden als
Einerwurfel dargestellt, die Zehnerstange als Zehner, die Hunderterplatte als Hunderter und der
Tausenderblock als Tausender. Mit diesem Material kann auch wunderbar nach dem EIS Prinzip von
Jerome Bruner vorgegangen werden. Der Abstraktionsvorgang hin zur symbolischen Darstellung und
zu den zugrunde liegenden Prinzipien Stellenwert und Nennwert wird dann erreicht, wenn das
Material von rechts nach links angeordnet wird und somit entsprechend der Wertigkeit der
Stellenwerte angeordnet ist (vgl. Schipper et al. 2011, 125). Neben dem Blndeln bietet sich dieses
Material ebenso zum Entbindeln an, also dem umgekehrten Vorgang des Bindelns: Eine
Hunderterplatte kann in zehn Zehnerstdbe gewechselt werden und ein Zehnerstab in zehn Einerwrfel
(Scherer & Moser Opitz 2010, 132).

Bei der Arbeit mit Material ist das Ziel, dass die Schiler*innen sich Schritt fir Schritt vom Material

l6sen und eine Abstrahierung stattfindet, bis schliefBlich kein Material mehr nétig ist, um die
Rechenoperation l6sen zu kdnnen.
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Mit dem Dienes-Material kénnen alle vier Grundrechnungsarten durchgefiihrt werden. Bei der
Durchfihrung der Addition hatten die saharauischen Lehrer*innen keine Probleme, bei der
Multiplikation war es manchen Teilnehmer*innen allerdings zu Beginn nicht klar, wie sie die Rechnung
4 x 13 mit dem Dienes-Material legen sollten. Manche Teilnehmer*innen hatten Schwierigkeiten, zu
verstehen, dass der Multiplikator (4) dadurch bestimmt ist, wie oft der Multiplikand gelegt wird. Die
Tatsache, dass die Multiplikation eine wiederholte Addition ist, schien nicht allen Teilnehmer*innen
bewusst gewesen zu sein, konnte allerdings mit dem Material sehr anschaulich gezeigt werden.

Das Dienes-Material wirde sich zwar hervorragend dazu eigen, die schriftliche Subtraktion nach dem
Entblndelungsverfahren materialbegleitet durchzufihren, da aber das saharauische Curriculum das in
Algerien Ubliche Erganzungsverfahren vorschreibt, wird auf die Begleitung der schriftlichen
Subtraktion mit Dienes-Material verzichtet. Daflir konnte die schriftliche Division mit Material
begleitet werden. Der Algorithmus der langen Division ist sicher das komplizierteste Verfahren im
Mathematikunterricht der Grundschule und findet mit ein- und moglicherweise zweistelligen Teilern
weiterhin Anwendung (Musser et al. 2013, 151). Die nachstehenden Bilder zeigen den Losungsweg der
Aufgabe 72 geteilt durch 3. Es ist gut zu erkennen, wie der saharauische Lehrer die 7 Zehnerstangen so
verteilt, dass er zuerst je zwei Zehnerstangen zuteilt. AnschlieRend entbindelt er die Gbriggebliebene
Zehnerstange und tauscht diese gegen 10 Einerwdrfeln. Somit bleiben ihm 12 Einerwdrfeln, die er
weiter verteilt, sodass am Schluss drei Mengen zu je 24 vor ihm liegen. Dieses Ergebnis Ubertrdgt er in
sein Heft. Man sieht hierbei sehr gut die drei unterschiedlichen Darstellungsmodi nach Bruner: enaktiv
(das physische Verteilen der Materialien), ikonisch (das bildhafte Ubertragen der Handlung) und
symbolisch (das Ubertragen in mathematische Symbole).

Abb. 13: Ikonische und symbolische

Ab. 11: Dividieren mit Dienes- Abb. 12: Zerlegung eines Zehners in 10
Darstellung

Material Einer

Die Lehrer*innen zeigten grolles Interesse und viel Engagement bei der Arbeit mit dem Dienes-
Material und legten mit grolRer Begeisterung die unterschiedlichsten Rechnungen in den
Grundrechnungsarten. Es wurde ausdricklich darauf hingewiesen, dass Mathematiklernen ein
Abstraktionsprozess ist, dessen Ziel die Loslésung vom Material sei.

Trotzdem wollten die Lehrer*innen weiter mit dem Material Rechnungen legen und baten auch um
Aufgaben in einem héheren Zahlenraum. Da genlgend Dienes-Sets zur Verfligung standen, war das
gut moglich. Auf den folgenden Bildern sieht man, wie die Lehrer*innen die Materialbegleitung der
Division im Zahlenraum 1000 vornehmen.
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Abb. 14: Divisionen im Zahlenraum Abb. 15: Divisionen im Zahlenraum Abb. 16: Alle arbeiten it
100 1000 mit Material Systembldcken

4. Fazit

Die Heterogenitat in der Workshop-Gruppe war grofR; das mathematische Wissen der Lehrer*innen
sehr unterschiedlich. Es schien, dass die Lehrerinnen Uber groBeres mathematisches Wissen verfligten
als die Lehrer. Diese taten sich zudem auch schwer damit, Unwissen oder Fehler einzugestehen. Die
jungeren Teilnehmer*innen, die ihre Ausbildung in der Regel an einer Universitat in Algier bekommen
hatten, waren in der Regel besser ausgebildet als ihre dlteren Kolleg*innen, zumindest was das rein
fachliche Wissen betraf — so beherrschten einige der &lteren Teilnehmer*innen das Einmaleins nur
mangelhaft. Demzufolge konnten Multiplikationen nur sehr langsam durchgefiihrt werden und
dementsprechend schwierig gestaltete sich auch das Dividieren. Gerade die Lehrer*innen, die diese
Schwéchen hatten, arbeiteten sehr bereitwillig mit dem Material. Was alle Lehrer*innen einte, war die
groRe Bereitschaft, mitzumachen und Neues auszuprobieren. Salek Omar als Vertreter des
Bildungsministeriums verteilte am Ende der Workshops Feedbackbogen an die Teilnehmer*innen, die
im Vorfeld von Dr. Unterweger konzipiert und von Salama Lamin Ubersetzt worden waren. Das
Feedback war ausgesprochen positiv: Die Lehrer*innen hatten den Workshop spannend und
interessant gefunden. Sie glaubten, gelernt zu haben, und meinten, Materialien in Zukunft verstarkt im
Unterricht einsetzen zu wollen.

5. Ausblick

Da es wegen der Pandemie 2020 und 2021 nicht mdglich war, in die Lager zu reisen, konnten keine
weiteren Prasenzworkshops abgehalten werden. Es war dem Geschick und dem Einsatz Salek Omars
und Dr. Eva Unterwegers zu verdanken, dass trotzdem einige Onlineeinheiten Uber Zoom abgehalten
werden konnten. Fir das Jahr 2022 ist nun wieder ein Prasenzworkshop geplant. Dieser soll Ende
Oktober stattfinden. Diesmal werden Inspektor*innen teilnehmen, weil sich das Bildungsministerium
dadurch eine starkere Verbreitung innerhalb der Wilayas erhofft.

Zum Abschluss eine Bemerkung in personlicher Sache: Es fallt schwer, die Lebensumstdnde zu
beschreiben, in denen die Saharaui seit Gber vier Jahrzehnten leben: Wenig Hoffnung auf Rickkehr in
die besetzten Gebiete, kaum Arbeitsperspektiven, wenn {berhaupt, dann ein sehr geringes
Einkommen — und ein Leben in einer Steinwlste bar jeder Vegetation. Zum Verstdandnis der Kargheit
der Umgebung und der Lebenswirklichkeit: Wir hatten 2019 die Lernmaterialien in Kartons verpackt
nach Ausert mitgenommen und wollten die leeren Kartons aus Hoflichkeit wieder nach Hause
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mitnehmen. Unsere Gastgeberin bat uns allerdings, diese dort zu lassen, weil sie dann etwas fur die
Ziegen zum Fittern hatte: Die Ziegen wirden die Zellulose essen.

Abb.‘17i)Sa'hara‘ui;c'He ;I:ehrér*ibnr‘]en \ o N S Abb. 18: Salama Lamin; Dr. Eva Unterwéger;
Lena Gero; Gerald Sagmeister; Salek Omar
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