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Editorial

https://doi.org/10.17883/pa-ho-2025-01-00

Liebe Leser:innen,

wir freuen uns, Sie zur aktuellen Ausgabe unseres Journals begriifen zu diirfen.
Diese themenoffene Ausgabe bietet eine faszinierende thematische Vielfalt, die
von der Theaterpadagogik iiber Medienerziehung bis hin zur Lehrer:innenbildung
reicht und sowohl theoretische als auch praxisorientierte Ansatze erkundet.

SARAH MAYR und MARLENE BAUER erdffnen die Diskussion mit ihrem Beitrag
,Gruppendynamik und Theaterpadagogik im Dialog”. Sie untersuchen, wie Kon-
zepte aus beiden Bereichen Pidagog:innen helfen, ihre Rolle zu reflektieren und
ihre Handlungskompetenz zu erweitern. Anhand von Fallbeispielen wird die prak-
tische Anwendung im Bildungsbereich veranschaulicht.

PETRA TRAXLER analysiert in ihrem Artikel ,Parental Mediation in einer media-
tisierten Lebenswelt” die Herausforderungen der Eltern in einer digitalisierten
Welt. Sie beleuchtet, wie digitale Medien die Erziehung beeinflussen und welche
Strategien empfehlenswert sind, um Kinder in dieser Umgebung zu begleiten.

ANDREAS SCHREIER fokussiert auf ,Strategien zur Rekrutierung und Auswahl
von Lehrpersonen” und hebt die Bedeutung von attraktiven Arbeitsbedingungen
und beruflicher Anerkennung hervor. Seine Studie bietet wertvolle Einblicke in die
Perspektive von Lehramtsstudierenden und ihre Erwartungen an Anwerbeprozesse.

LENA PRENNEIS untersucht in ihrem Beitrag die Forschungsinteressen der , Leh-
rer*innen der Zukunft” an der Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz. Mit-
hilfe qualitativer Analysen zeigt sie auf, welche Themenbereiche Lehramtsstudie-
rende bevorzugen und welche Faktoren ihre Forschungswahl beeinflussen.

ANNA-MARIA KNAUSEDER behandelt ,Kooperatives Schreiben in sprachlich he-
terogenen Lerngruppen”. Sie zeigt auf, wie diese Methode nicht nur die Schreib-
kompetenz, sondern auch die soziale Fahigkeit der Lernenden starken kann, trotz
potenzieller Herausforderungen durch diverse Leistungsniveaus.



viii  MARTIN KRAMER Editorial

MARINA MARZINGER widmet sich der ,Regulation und Nutzungsmoglichkei-
ten textgenerierender Kiinstlicher Intelligenz” in Hochschulen. Sie diskutiert die
Notwendigkeit klarer Leitlinien zur verantwortungsvollen Nutzung von Kl in der
Wissenschaft und stellt praxisnahe Empfehlungen vor.

SARAH MAYR und GERDA REISINGER beleuchten in ,Professionelle Beziehungs-
gestaltung als Kompetenz” die Bedeutung von Kommunikation und Gruppen-
dynamik in der Schulentwicklungsberatung. Sie argumentieren, dass prozess-
orientierte Beratung nachhaltiges Lernen fordert.

MARTINA KING und BARBARA FAGETH diskutieren ,Reflexivitdt in transforma-
torischen Bildungsprozessen“ und schlagen Methoden vor, um diese Prozesse in
Erziehung und Unterricht zu unterstiitzen. Der Fokus liegt auf der Entwicklung
kritischer Reflexionsfahigkeit und Veranderungsbereitschaft.

ANASTASYA SAVRAN, ROLF LAVEN, HENDRIK RENNEBERG und WOLFGANG
WEINLICH prasentieren ,Studentische Partizipation am Beispiel des kreativen
Service-Lernings”. Sie zeigen auf, wie Service-Learning als partizipativer Ansatz
Studierende befahigt, ihre Umgebung aktiv mitzugestalten und interdisziplinare
Kooperationen zu fordern.

Abschlieflend mdchten wir uns herzlich bei den Gutachter:innen fir ihre Unter-
stiitzung im doppelblinden Begutachtungsverfahren bedanken, die die Qualitat
dieser Ausgabe mafgeblich mitgepragt haben. Wir wiinschen eine erkenntnis-
reiche Lektire!

Mit besten Griiflen namens der Redaktion,

Martin Kramer
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Gruppendynamik und Theaterpadagogik im Dialog

Oder: Auf der Hinterbiihne spielt es sich ab!

Sarah Mayr, Marlene Bauer

Private Pddagogische Hochschule der Dibzese Linz
sarah1.mayr@ph-linz.at; https://doi.org/10.17883/pa-ho-2025-01-01

EINGEREICHT 27 FEB 2025 UBERARBEITET 09 MAI 2025 ANGENOMMEN 26 MAI 2025

Zwei soziale Felder im interdisziplindren Dialog. Im Fokus des Beitrags steht die Synthese
theoretischer Perspektiven in Bezug auf den Begriff der ,Rolle” aus theaterpadagogischer
und gruppendynamischer Sicht. Ausgearbeitet wird, inwiefern Konzepte aus der Grup-
pendynamik und der Theaterpadagogik Padagoginnen unterstiitzen konnen, ihre
eigene Rolle zu reflektieren und dadurch ihre professionelle Handlungskompetenz zu
erweitern. Zwei Fallbeispiele im Kontext der Lehrer:iinnenbildung bzw. Schulentwick-
lungsberatung liefern hilfreiche praxisorientierte Ansatze. Das Interesse am Dialog zu
diesem Thema ist in der langjahrigen Zusammenarbeit der zwei Autorinnen verwurzelt.
Beide eint die Arbeit in und mit Gruppen sowie die theoretische und praktische Be-
schaftigung mit dem Begriff der ,Rolle”.

SCHLUSSELWORTER: Theaterpadagogik, Gruppendynamik, Professionalisierung, Rolle,
Rollenbegriff

1. Einleitung

»~Man muss, beim besonderen Kunststiick der Selbstreflexion, wie in der Muppet-Show,
auf der Biihne stehen und singen und zugleich am Balkon sitzen und sich selbst dabei
zusehen.” (Seliger, 2018, S.128)

Die Auseinandersetzung mit Theater ergab sich fiir uns als Lehrende und For-
schende an der Pidagogischen Hochschule der Didzese Linz aus unterschiedli-
chen Perspektiven: Wéahrend sie fiir die eine Autorin als Gruppendynamikerin, Or-
ganisations- und Schulentwicklungsberaterin aus privatem Interesse sowie durch
Erfahrungen im Laien- und Improtheater entstand, ist sie fiir die andere als Thea-
terpadagogin ein zentraler Bestandteil ihrer beruflichen Praxis. Diese unterschied-
lichen Zugéange bildeten die Grundlage fiir unseren gemeinsamen Austausch. Ver-
tieft wurde die Zusammenarbeit in einem gemeinsam konzipierten Workshop
zum Thema ,Impulse der Theaterpadagogik — theatrale Prozesse und Spielraume”
2022 im Rahmen der 37. Gruppendynamiktage der Fachsektion Gruppendynamik

© 2025 die Autor:innen. Dieser Open-Access-Artikel ist unter CC BY SA 4.0 lizenziert.
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und Dynamische Gruppenpsychotherapie des OAGG (Osterreichischer Arbeits-
kreis fur Gruppentherapie und Gruppendynamik) mit dem Titel ,Auf welchen
Biihnen stehen wir? Theater und Gruppendynamik ... die Kunst der Vertiefung”.
Im Zentrum standen die auch zu diesem Beitrag passenden Uberlegungen von
Raoul Schindler: Inwiefern lassen sich theatrale Konzepte wie Biihne, Spiel und
Szene nutzen, um gruppendynamische Prozesse zu reflektieren und gesellschaft-
liche Strukturen zu beschreiben? (Schindler, 2016, S.227f). Darauf basierend ent-
stand die Frage, wie Begrifflichkeiten, die beide verwenden, in den theoretischen
Ausarbeitungen verankert sind. ,Dieses tagliche Drama im Team ist doch reine
Inszenierung”, ,da wurde meinem Kollegen wieder einmal die Biihne geboten®, ,in
Konflikten habe ich Angst aus der Rolle zu fallen” und ,,auf der Hinterbiihne spielt
es sich bei uns ordentlich ab“ sind nur einige Beispiele dafiir, wie sehr wir uns der
Sprache des Theaters bedienen, um Situationen, Zustinde und Sichtweisen im
organisationalen Kontext zu beschreiben. Diese alltaglichen, oft unbewusst einge-
setzten Theatermetaphern zeigen, wie tief theatrale Begriffe in unserem gruppen-
dynamischen Erleben verankert sind. Sie bilden eine sprachliche Briicke zwischen
den theoretischen Konzepten beider Disziplinen und machen sichtbar, dass sich
sowohl verbindende als auch trennende Aspekte in einem gemeinsamen Erfah-
rungsraum entfalten — jenem sozialen Raum, in dem Rollen gespielt, Erwartungen
verhandelt und Beziehungen gestaltet werden.

Die Arbeitsfelder Gruppendynamik und Theaterpadagogik eint die Arbeit in
und mit Gruppen sowie die zentrale Auseinandersetzung mit dem Begriff der
»Rolle”. Im gemeinsamen Dialog und darauf aufbauender Literaturarbeit haben
die Autorinnen untersucht, inwiefern Ansatze aus der Gruppendynamik und der
Theaterpadagogik Lehrpersonen unterstiitzen konnen, ihre eigene Rolle zu reflek-
tieren und dadurch ihre professionelle Handlungskompetenz weiterzuentwickeln.
Der vorliegende Text behandelt diese Fragestellung, ist jedoch kein Versuch einer
Vermischung oder Gleichmachung der beiden Felder, vielmehr einer der Vernet-
zung und des gegenseitigen Lernens. Dazu braucht es zunachst eine kurze Einfiih-
rung in die Gruppendynamik und die Theaterpadagogik.

2. Einfiihrung in Gruppendynamik und Theaterpadagogik

Was ist Gruppendynamik und womit beschaftigt sie sich?

Der Begriff ,Gruppendynamik” ist Teil unserer Alltagssprache. Dabei wird er hau-
fig unprazise oder missverstandlich verwendet und sowohl mit einer spezifischen
Art von Ordnung in einer Gruppe oder der spiirbaren Atmosphare in einer Grup-
pe assoziiert. Zum besseren Verstandnis lohnt es sich daher, einen Blick auf die
Entstehungsgeschichte und die Urspriinge der Gruppendynamik zu werfen.
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Der Terminus ,Gruppendynamik” wurde vom deutschen, in die USA emig-
rierten, Psychologen Kurt Lewin (1890-1947) gepragt. Sein Forschungsinteresse
stand ab den 1930er Jahren eng mit den politischen Ereignissen in Europa, insbe-
sondere der faschistischen Massenbewegungen in Verbindung. Lewin und seine
Mitarbeitenden befassten sich intensiv mit der Beforschung von Kleingruppen
und gingen u.a. Fragen rund um Gruppenziele, Macht, Autoritat und Fithrung,
Gruppenkohasion, Gruppendruck und Konformitit nach (Brocher, 1979, S. 2f). Sie
entwickelten unter anderem das als T-Gruppe (Trainingsgruppe) bekannte grup-
pendynamische Verfahren, bei dem Teilnehmende tber Feedback zu wichtigen
Erkenntnissen {iber ihr eigenes Verhalten und das Verhalten der Gruppe kommen
konnen und dadurch Lernprozesse in Gang gesetzt werden (Lutz & Ronellen-
fitsch, 1971, S. 30fT).

Ungefahr zur selben Zeit entwickelte Jacob Levy Moreno, ein aus Wien stam-
mender und in die USA emigrierter Arzt, Psychologe und Soziologe, das Gruppen-
konzept ,Psychodrama“. Moreno gilt als Begriinder der Gruppentherapie, denn
er erkannte die Kraft sozialer Beziehungen und richtete sein Augenmerk auf ihre
positive Wirkung innerhalb der Gruppe (Budziat, 2023, S.268). Er lief§ Kinder und
Erwachsene sozialer Randgruppen kleine Theatergruppen bilden und Stegreifspie-
le auffiihren. Nach Moreno wird mittels der psychodramatischen Methode (iber
den Umweg des Schauspiels eine Neuorientierung der Personlichkeit und die Ent-
stehung einer neuen Ich-ldentitait moglich. Moreno interessierte sich aulerdem
dafiir, Gruppenprozesse und Interaktionen prazise zu erfassen und zu analysieren.
Dafiir entwickelte er die Methode des Soziogramms, die dazu dient, Hierarchien
und Beziehungen in der Gruppe sichtbar zu machen (Fatzer & Jansen, 1980, S.15f).

Die Forschungskonzepte Lewins und Morenos sind eng miteinander verwo-
ben: Urspriinglich von Moreno beschrieben, entwickelt Kurt Lewin einen eigen-
standigen methodischen Ansatz und versteht diesen als ,action research’, d.h.
sozialwissenschaftliche Forschung, die auf der Verbindung von Theorie und Pra-
xis durch Integration von Handeln und Reflexion beruht (Lutz & Ronellenfitsch,
1971, S.30). Aktionsforschung ist somit ein Vorgehen, in dem eine Gruppe sich
selbst sowohl als Forschungsobjekt als auch -subjekt untersucht. Aus diesen un-
terschiedlichen Entwicklungen lassen sich nach Konig und Schattenhofer (2020,
S.12) drei verschiedene Bedeutungen des Begriffs ,Gruppendynamik” ableiten:
(1) die durch die Gruppe hervorgerufenen Kréfte, die ihre Wirkung nach innen

und auflen zeigen
(2) die wissenschaftliche Erforschung von Gruppenphanomenen und -prozessen

als Teil der Sozialwissenschaften
(3) ein Verfahren sozialen Lernens, das soziale Lernprozesse und Verhaltensande-
rungen anstof3en soll
Diese drei Aspekte diirfen nicht isoliert voneinander betrachtet werden, sondern
stehen in einer wechselseitigen Beziehung zueinander.
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Ein zentrales Element der Gruppendynamik ist das ,Hier-und-Jetzt-Prinzip®,
das den Fokus in Gruppenprozessen auf das aktuelle Geschehen innerhalb der
Gruppe legt. Statt tiber Vergangenes oder Zukiinftiges zu sprechen, richtet sich
die Aufmerksamkeit auf das, was gerade zwischen den Mitgliedern passiert — ihre
Emotionen, Interaktionen und Beziehungen im Moment. Ein weiteres Prinzip der
Gruppendynamik ist das Feedback. Darunter wird die Riickmeldung der Wahr-
nehmung des Verhaltens an eine andere Person verstanden. Dabei wird nicht nur
etwas Uber die Feedback empfangende Person ausgesagt, sondern auch tiber die
Feedback gebende Person. Wird das Verhalten des anderen beispielsweise als im-
ponierend, nervig oder licherlich wahrgenommen, gilt es, auch die Anteile des
Senders zu reflektieren und sich dariiber offen auszutauschen (Koénig & Schatten-
hofer, 2020, S. 88).

Was ist Theaterpadagogik und womit beschiftigt sie sich?

Theaterpadagogik ist Theaterarbeit im sozialen Feld, vor allem mit nicht profes-
sionell ausgebildeten Schauspielenden und zeichnet sich durch eine Vielfalt von
Methoden und Einsatzmoglichkeiten, Arbeitsfeldern und Ansatzen aus. In erster
Linie ist Theaterpadagogik ein ,kreativer sozialer Prozess” (Hentschel, 2010, S.106)
und im Schnittbereich der drei Felder Theater, Padagogik und Therapie zu verorten
(Felder, Kramer-Langer, Lille & Ulrich, 2019, S.36). Gemeinsam mit einer Gruppe
wird sowohl kiinstlerisch als auch padagogisch gearbeitet. Innerhalb dieser Lern-
und Erfahrungsraume steht fiir Hentschel (2010, S.106f) vor allem das Individuum
mit seinen Ausdrucksmoglichkeiten im Fokus rollenbezogener Interaktionen. Ein
bedeutender Aspekt ist dabei das Kollektiv im Theater. Kohler (2017, S.149f) nennt
als Voraussetzung theatralen Lernens den damit verbundenen Gruppenprozess,
der mitunter zur Auseinandersetzung und Reflexion der dsthetischen Lernerfah-
rungen fiihrt und so unter anderem theaterpadagogische Inszenierungen entste-
hen ldsst.

Im schulischen Bereich, ob mit mehr padagogischer Ausrichtung oder mehr
asthetischem Fokus, hat sich die Theaterpadagogik in den letzten Jahren immer
mehr als potenzialreiches Bildungsmittel etabliert. Hinsichtlich der theaterpa-
dagogischen Zielsetzungen stehen je nachdem mehr der personliche und soziale
Prozess des theatralen Spiels (Selbst- und Fremdwahrnehmung, Kommunikation
und Interaktion, Auseinandersetzung mit verschiedenen Bildungsthemen etc.)
oder das theatrale Produkt kunstlerischer Ausdrucksformen (Auftrittskompe-
tenz, Inszenierungen, performatives Theater etc.) im Vordergrund (Felder et al,
2019, S.11). Es gibt eine Vielfalt theaterpadagogischer Konzepte und Arbeitswei-
sen, die je nach Ansatz ihren Einsatz in der Schule finden, wie z.B. das ,szenische
Spiel mit padagogischer Intention” oder ,Improvisation mit dsthetisch bildender
Intention” (Bidlo, 2006, S.93, 104).
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Insgesamt bietet die Theaterpadagogik fiir alle ein ganzheitliches, handlungs-
orientiertes und emotional verbundenes, gemeinschaftlich inklusives Lernfeld
(Felder et al.,, 2019, S. 82), in dem Bildung stattfindet. Fiir Plath (2009, S.13), die sich
der Theaterpadagogik im Berufsfeld Schule widmet, stellt Theater in der Schule
ein ,erfolgreiches Unterrichtskonzept” dar, welches Schliisselkompetenzen wie
u.a. ,Kreativitdit, Empathie, Spontaneitat, Selbstvertrauen, Verantwortungsbe-
wusstsein, konfliktlosendes Verhalten, Teamgeist sowie Beziehungsfahigkeit” for-
dern und starken kann.

Gruppendynamik in der Lehrer:innenbildung

In Beratungssettings berichten Lehrer:innen immer wieder dariiber, dass die Ein-
schatzung sozialer Situationen und ihrer Ursachen sowohl in der Schulklasse als
auch im Konferenzzimmer sowie in der Zusammenarbeit mit Erziehungsberech-
tigten als Gberfordernd erlebt wird. Oft wird nach Empfehlungen fir ,geeignete
Methoden” im Umgang mit den jeweiligen Bezugsgruppen gefragt. Anstatt nach
isolierten Methoden zu suchen, konnte ein gruppendynamisches Verstandnis
Lehrkréaften und Studierenden helfen, wahrzunehmen und zu erkennen, was in
und mit einer Gruppe geschieht. Damit sind nicht nur das Erkennen von Dyna-
miken zwischen einzelnen Individuen gemeint, sondern auch die Wechselwirkun-
gen zwischen der Gruppe und dem Verhalten ihrer Mitglieder, die Lehrperson
miteingeschlossen Die Auseinandersetzung mit gruppendynamischen Prozessen
kann zu einer Verbesserung der Sensitivitat fiir soziale Phanomene und der so-
zialen Handlungsfahigkeit fithren (Spaller, 2024, S.510). Dieser Perspektivwechsel
mit Hilfe der ,gruppendynamischen Brille” schafft Raum fiir eine andere Sicht-
weise: Anstatt reaktiv auf Stdrungen zu reagieren, wird eine Haltung unterstiitzt,
die es Lehreriinnen ermoglicht, die Steuerungsproblematik besser zu verstehen
und offen fiir positive und nachhaltige Entwicklungen zu bleiben. Lehrpersonen
beeinflussen die Lern- und Lehrumgebung folglich nicht nur durch ihr Handeln,
sondern auch durch ihre Haltung und ihre eigenen unbewussten Muster. Finden
Lehramtsstudierende und bereits im Schulwesen tétige Lehrpersonen {iber ent-
sprechende Angebote fiir gruppendynamisches Erfahrungslernen Zugang zu den
genannten Prinzipien und werden sie mit ihnen vertraut, kann dies wesentlich zur
Starkung ihrer professionellen Haltung, ihrer Selbstwahrnehmung in sozialen Pro-
zessen sowie ihrer Handlungssicherheit im schulischen Alltag beitragen (Spaller,
2024, S.514). Bereits Scala (1974, S.190f) betont: ,Gruppendynamische Schulung
der Lehrer scheint mir die wirkungsvollste und beste Form von Demokratisie-
rung des Schulwesens zu sein.” Er verweist dabei auf zentrale Wirkungsbereiche
gruppendynamischer Arbeit, etwa die Forderung kooperativer Lehrkulturen, den
Aufbau vertrauensvoller Beziehungen, die Verkniipfung von sozialem Lernen und
Leistung sowie die kommunikative Offnung des Fachunterrichts.
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Theaterpadagogik in der Lehrer:innenbildung

In diesem Spannungsfeld der Theaterpadagogik ,zwischen kiinstlerischem An-
spruch und padagogischer Wirksamkeit”, wie Kohler (2017, S.25) es beschreibt,
kann Lernen durch theatrale Erfahrungen auch im Kontext Hochschule gesehen
werden. Ziel ist es, Freirdume fir Erfahrungsprozesse zu schaffen. Kéhler (2017,
S.134) erldutert dies in ihrer Untersuchung ,Theatrale Wege in der Lehrer:innenbil-
dung” und kommt zum Schluss, dass theaterpadagogische Wege bereits innerhalb
des Lehramtstudiums zum Aufbau padagogischer Professionalitit (z.B. Kompe-
tenzen wie Reflexionsfahigkeit, Kooperation, Kollegialitat, Differenzfahigkeit, Pro-
fessionsbewusstsein etc.) beitragen bzw. das Lehrer:innenhandeln unterstiitzen
und die Vermittlungskompetenz fordern. Auch Lenakakis (2004, S. 214f) berichtet
im Zuge seiner empirischen Ergebnisse von einer erweiterten Handlungskompe-
tenz von Lehrer:innen mit spiel- und theaterpadagogischer Ausbildung.

Wildt (2014, S.209) spricht von ,Drama in Higher Education” und sieht diesen
Ansatz als Konzept des Lernens und Lehrens in der Lehrer:innenausbildung fest
verkniipft mit dem hochschuldidaktischen Anspruch, forschendes und reflexives
Lernen als Konzept in verschiedenen Fachern der Padagog:innenbildung zu ver-
ankern. Nicht zuletzt gewinnt die Theaterpadagogik in der Hochschuldidaktik im
Zuge weiterer hochschuldidaktischer Anliegen, wie dem ,Shift from Teaching to
Learning” oder der emanzipatorischen Bildung, an Bedeutung.

Unter der Theatralisierung von Lehr- und Lernprozessen an Hochschulen wird
die Einbeziehung theatraler Verfahren des Spiels (wie z. B. die angewandte Impro-
visation) in verschiedene Bereiche des Lernens und Lehrens verstanden. Fiir Koch
& Streisand (2003, S.329) hat die ,Theatralisierung von Lehr- und Lernprozessen
den Vorzug, Analyse und Forschung mit Darstellung zu verbinden”. Im Kontext
der Lehrer:innenbildung bedeutet dies, Themen, wie zum Beispiel die Auseinan-
dersetzung mit der Berufsidentitat bzw. der eigenen Lehrer:innenrolle, darstelle-
risch zu veranschaulichen bzw. komplexe Situationen zu simulieren.

3. Zum Rollenverstindnis

Rolle im Spannungsfeld von Gruppe und Biihne

Der Rollenbegriff wurde von der Soziologie aus dem Theater entlehnt und hat-
te urspriinglich in der Antike die Bedeutung einer Schriftrolle, auf der die Hand-
lungsanweisungen und der Text fiir die schauspielende Person festgelegt wurden
(Felder et al,, 2019, S. 40). Wie bereits ndher erlautert steht in der Theaterpadago-
gik, anders als im professionellen Schauspieltheater, mehr der kiinstlerisch-gestal-
tende und padagogische Aspekt im Fokus. Daher wird, abseits von vorgegebenen
Textrollen, innerhalb der Theaterpadagogik weniger der Begriff der ,theatralen
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Rolle, sondern eher der Begriff der ,Figur und Figurenentwicklung verwendet.
Der Begriff der ,sozialen Rolle” findet dennoch in der Theaterpadagogik seine
Anwendung, u.a. in der Statuslehre nach Keith Johnstone. Johnstone (2016, S.57)
versteht unter Status das, was man tut und nicht den sozialen Status, den man
hat. Johnstone (2016, S.52) verwendet daher den Begriff ,Status-Handlungen®, das
heifst, es geht darum, wie jemand in seiner ,sozialen Rolle“ handelt. Ob in der
Theaterpadagogik oder im Schauspiel, es geht im Theater um ,Als-ob-Situatio-
nen”, Felder et al. (2019, S.64) erlautern dies so, dass Theaterspielen eine zweite
Wirklichkeit erschafft, welche eine Differenzerfahrung zwischen Spieler:in und Fi-
gur mit sich bringt. Innerhalb der Theaterpadagogik wird dieser Auseinanderset-
zung zwischen Darstellung und Dargestelltem, zwischen Publikum und Biihne viel
Raum gegeben und somit eine asthetische Theatererfahrung mit Blick auf unser
Leben, unsere Welt und Gesellschaft und den verbundenen Rollen im Lebensall-
tag ermoglicht. In anderen Worten geht es in der Theaterpadagogik nicht nur um
die Kunst des Theaterspiels, sondern vielmehr um den Menschen in seinen unter-
schiedlichen Rollen. Damit wird deutlich: Theaterpadagogische Prozesse greifen
oft unbewusst auf gruppendynamische Konzepte zu und kénnten durch deren
theoretische Fundierung eventuell noch bewusster und gezielter genutzt werden.

Aus gruppendynamischer Sicht wird Rolle ,als eine Art Tauschhandel zwi-
schen Individuum und Gruppe” (Antons, Ehrensperger & Milesi, 2019, S.250)
verstanden, um die Arbeitsfahigkeit einer Gruppe zu gewahrleisten, d.h. Mog-
lichkeiten zu schaffen, dass eine Gruppe ihre bewussten und unbewussten Ziele
erreichen kann. Dazu gehen Gruppenmitglieder Beziehungen ein, welche durch
Erwartungen an das Verhalten der Rollenpartner:innen geregelt sind (Stockham-
mer, 1975, S.121). Die konkrete Gestaltung einer Rolle gleicht einem situationsab-
hangigen Oszillieren zwischen den Anforderungen der Gruppe und den personli-
chen Ressourcen des Individuums (Kénnen, Wollen, Wiinschen), denn keine Rolle
wird ausschlieflich durch die Gruppe bestimmt, noch ist jemand durch seine
Personlichkeitsstruktur dazu gendtigt, stets dieselbe Rolle zu tibernehmen. Wie
eine Person ihre Rolle ausfiillt, zeigt sich in ihrem Verhalten, ganz im Sinne Lewins
basaler Gleichung, dass Verhalten jeweils ein Produkt aus Person und Umwelt ist:
V=f(PU) (Antons et al, 2019, S.251). Erwahnenswert ist hier die Abgrenzung zur
personlichkeitspsychologischen Typologie, bei der davon ausgegangen wird, dass
jedes Gruppenmitglied seine eigene Rolle anhand der eigenen Personlichkeit fest-
legt. Eine Sensitivitat fiir Rollen und Rollenwechsel bei sich selbst und anderen
innerhalb einer Gruppe zu haben, ist eine zentrale Kompetenz in der Arbeit in
und mit Gruppen. Sie ist rein theoretisch nicht vermittelbar und kann nur (iber
erganzendes Erfahrungslernen erlangt werden. Eine Moglichkeit Rollensensitivitat
zu férdern, bietet der Einsatz gruppendynamischer Ubungen, durch welche der
Blick fiir die verschiedenen Rollen und ihre Funktionen in einer Gruppe gescharft
werden kann. Gruppenmitglieder kdnnen lernen, die Rollen der anderen zu ak-
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zeptieren, auf sie einzuwirken, ihnen gegeniiber die eigenen Erwartungen zu kor-
rigieren, Projektionen zu erkennen und aufzul6sen. (Buchinger, 1974, S.80). Ein
wesentlicher Aspekt dabei ist es, anderen Menschen mittels Feedback offen mit-
zuteilen, wie sie auf andere wirken und wie ihr Verhalten von anderen wahrge-
nommen wird. Viele der hier beschriebenen gruppendynamischen Prinzipien —
etwa die Arbeit im Hier und Jetzt, Feedback oder Rollenbewusstsein — lassen sich
auch in theaterpadagogischen Prozessen wiederfinden. Dort treten sie nicht nur
implizit auf, sondern werden durch das Spiel sicht- und erlebbar gemacht.

Die (veranderte) Berufsrolle Lehrer:in

In unserer heutigen Gesellschaft wird haufig von einem veranderten Bild von Leh-
rer:innen gesprochen. Gemeint ist die berufliche sowie soziale Rolle der Lehrper-
son, die sich in den letzten Jahren stark verandert hat, aufgrund zahlreicher, mit-
unter herausfordernder Entwicklungen im Bildungsbereich, wie z.B. Diversitat,
Inklusion und Heterogenitat, Personalisierung bzw. Individualisierung, Partizipati-
on, Digitalitat, Nachhaltigkeit etc. Diese Veranderungen machen eine umfassende
Professionalisierung im Berufsbild Lehrer:in unerlasslich. Lehrkrafte bewegen sich
in einem vielschichtigen Spannungsfeld der Beziehungs- und Rollengestaltung
zwischen Schulleitung, Kollegium, Schiiler:innen und Erziehungsberechtigten.
An sie werden in diesem hochkomplexen, mehrdimensionalen Sozialsystem von
unterschiedlichen Bezugspersonen jede Menge Verhaltenserwartungen heran-
getragen — was fehlt, ist der geschriebene Text in einem Drehbuch, der vorgibt,
wie mit diesen Anforderungen umgegangen werden muss. Lehrpersonen sind
demnach gefordert, selbst aktiv an ihrer Rollengestaltung zu arbeiten. Berater:in-
nen konnen in unterschiedlichen Beratungssettings (wie Supervision, Coaching,
Teamentwicklung etc.) eine aktive Auseinandersetzung mit Rollenerwartungen
unterstiitzen und eine Bewusstseinsscharfung sowie Rollenabgrenzung fordern.
Auch innerhalb der Theaterpadagogik wird von einer grundlegenden veran-
derten Lehrer:iinnenrolle gesprochen. In erster Linie verandert sich die Rolle der
Fithrung durch theaterpidagogische Lehr- und Lernprozesse im (Hoch)schulall-
tag. Im theaterpadagogischen Setting ibernimmt die Lehrperson die Rolle der
Spielleitung mitsamt ihren vielfiltigen, essenziellen Aufgaben, wie zum Beispiel
(K&hler, 2017, S.155f): Ubernahme der Verantwortung fiir den gesamten Prozess;
Planung und Vorbereitung des ,dramaturgischen” Ablaufs; Begleitung partizipa-
tiver Lernprozesse sowie Bereitschaft, selbstgesteuerte Lernprozesse zuzulassen;
Schaffung einer konstruktiven Lernatmosphare mit einer positiven Feedback-Kul-
tur; zusatzliche Fahigkeiten und Fertigkeiten, die gewisse Haltungen voraussetzen,
wie z.B. dsthetische Kompetenz, Reflexionskompetenz, kommunikative Fertigkei-
ten fiir eine positive Beziehungsgestaltung und voran Empathie und Toleranz, um
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sich in die Perspektiven der jeweiligen Lernenden hineinzuversetzen, um dement-
sprechend handeln zu kénnen.

Um all diesen Aufgaben der Berufsrolle Lehrer:in gerecht zu werden, braucht es
dringlich viele dieser Erfahrungsraume bereits innerhalb der padagogischen Ausbil-
dung an Hochschulen, wo sich Lehramtsstudierende mit ihrem Rollenbild, im bes-
ten Fall auf theaterpadagogische und gruppendynamische Weise, auseinanderset-
zen und gleichzeitig Selbstreflexion praktizieren und verinnerlichen. Es folgt daran
ankniipfend ein Auszug an Beispielen aus unserer Praxis, um einerseits die Notwen-
digkeit der Verankerung an Piadagogischen Hochschulen nochmals zu verdeutli-
chen bzw. andererseits konkrete Beispiele flir einen moglichen Einsatz zu geben.

4. Fallbeispiele

Fallbeispiel aus der Gruppendynamik:
Teamentwicklung und Rollengestaltung in einem Schulkollegium

Einleitung

Dieser Fall beschreibt einen Beratungsprozess in einem Schulteam, bestehend aus
dem Schulleiter und 13 Lehrer:innen. Der Schulleiter wandte sich an die Padagogi-
sche Hochschule der Didzese Linz um einen Entwicklungsprozess im Team anzu-
stof3en. Der Fallverlauf illustriert die methodische Vorgehensweise, Herausforde-
rungen sowie die erzielten Ergebnisse.

Ausgangslage

Der Schulleiter berichtete von einer schlechten Stimmung im Kollegium, man-
gelnder Verantwortungsiibernahme und Eigeninitiative der Lehrer:innen. Zudem
wurde eine auffillig hohe Krankenstandsquote festgestellt. Zur Unterstlitzung
entschieden sich die zwei beauftragten Beraterinnen in Absprache mit der Schul-
leitung fiir ein formatives Teamentwicklungsverfahren mit mehreren Sitzungen,
in die das gesamte Kollegium sowie die Schulleitung involviert wurden.
Diagnosephase

In der ersten Phase wurde durch kreative Reflexionsmethoden und strukturierte
Gesprache erarbeitet, welche Hauptthemen das Team bewegen. Es stellte sich he-
raus, dass ein grundlegendes Vertrauensdefizit bestand und belastende Themen
selten zur Sprache kamen. Die Gruppe beschrieb eine allgemeine dngstliche Grund-
stimmung. Ein Teil des Kollegiums nahm die Teamentwicklung offen an, wahrend
andere Lehrpersonen Widerstand zeigten. Dieser Widerstand wurde von den Be-
raterinnen als wichtige Ressource betrachtet und aktiv in den Prozess integriert.
Interventionen und Methodik

Hier werden exemplarisch einige der angewandten Methoden und Interventio-
nen im Beratungsprozess beschrieben.
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« Vertrauliche Gesprache in Kleingruppen: Personlichkeitsreflektierende Fra-
gen wurden in Gruppen von vier Personen beantwortet. Dadurch war ein ge-
schiitzter Rahmen moglich, in dem sich alle Personen beteiligen konnten, auch
diejenigen, die im Plenum als eher zuriickhaltend und still wahrgenommen
wurden. Die Erfahrung der Beraterinnen ist, dass, wenn Vertrauen in einer klei-
nen Runde aufgebaut wird, es den Teilnehmenden spater leichter fillt, sich
auch in grofSeren Gruppensettings zu 6ffnen, denn Vertrauen in Gruppen ent-
steht durch Kontakt, Austausch und gelebte Interaktion. Es zeigt sich sowohl
in den Beziehungen der Mitglieder zueinander als auch im Vertrauen in die
gemeinsame Entwicklungsfahigkeit.

« Feedback in Paaren: Die Lehrer:innen gaben sich gegenseitig Feedback, indem
sie reflektierten, wie das Verhalten und die Ausstrahlung einer Person auf an-
dere wirkten. Ziel war, die Selbstreflexion, das Verstiandnis fiir blinde Flecken
und eine tiefere zwischenmenschliche Verbindung im Team zu férdern. Fol-
gende Fragestellungen halfen den Teilnehmenden: So wie du hier sitzt, nehme
ich dich als ... wahr. Mir fdllt bei dir immer wieder auf, dass .... Wenn du sprichst
oder handelst, dann st das in mir ... aus. Die Person, die Feedback erhielt,
sollte nicht in eine Rechtfertigungshaltung gehen, sondern konnte nachfragen
und Verstandnisfragen stellen. Abschlieend reflektierten die Teilnehmenden
fiir sich: Was nehme ich fiir mich mit? Was hat mich tiberrascht? Was habe ich
liber mich erfahren (als Feedback gebende und nehmende Person)?

Erstellung einer Rollenlandkarte (Seliger, 2018, S.80): Dabei handelt es sich

um eine visuelle Methode, die dem Erkennen von Erwartungen und Verhal-

tensmustern innerhalb eines Teams dient und hilft, unklare oder unausgespro-
chene Rollenerwartungen sichtbar zu machen. Dazu wurde von jeder Person
zundchst in die Mitte eines Blattes Papiers ,ICH” geschrieben. AnschliefSend
wurden alle Kolleg:innen sowie der Schulleiter als Kreise um das ,ICH" herum
angeordnet. Die Nahe zur Mitte zeigte die Haufigkeit des Kontakts, die Gro-
3e der Kreise spiegelte die Bedeutung der Beziehung wider. Danach wurden

Verbindungslinien zur Mitte gezogen und auf den Linien Erwartungen in der

jeweiligen Beziehung notiert. Dort wo es moglich war, wurden Bezeichnungen

fur die Rollen vergeben (z. B. ,Beschiitzerin®, ,Zirkusdompteur®, ,Arbeitstier”,

JKrisenmanagerin“...). Im Anschluss wurden die Rollen bewertet: (+) Erwar-

tungen sind klar, konnen und wollen erfiillt werden. (-) Erwartungen sind klar,

aber ihre Erfiillung unmoglich oder ungewollt. (?) Erwartungen sind unklar.

Durch diese Ubung wurde fiir einige Teilnehmende erkennbar, dass es Aus-

tausch und Klarung hinsichtlich der Rollengestaltung im Team braucht.

Arbeit im Plenum: Schlie8lich war es den Teilnehmenden méglich, in einen

Austausch (iber unterschiedliche Wahrnehmungen hinsichtlich der Rollen im

Team zu kommen und Unklarheiten, Unvereinbarkeiten und unterschiedliche

Sichtweisen zu benennen. Durch gezielte Fragen wurde die Reflexion des Hier
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und Jetzt gefordert, z.B. Wie fiihlen Sie sich jetzt gerade? Wer oder was hindert
Sie daran, Unangenehmes anzusprechen? Gibt es hier Beziehungen, in denen es
etwas zu kldren gilt? Besonders haufig wurde der Schulleiter adressiert und
dessen Rollengestaltung thematisiert. Mehrere Lehrpersonen empfanden
den Schulleiter als tibertrieben streng und teilweise unberechenbar in seinem
Flihrungsverhalten. Konkret wurde ihm riickgemeldet, dass er bei Konflikten
wenig informell kommuniziere, sondern unmittelbar offizielle Instanzen ein-
beziehe, formale Prozesse aktiviere und dieses Vorgehen Angst und Unsicher-
heit auslose.

Coaching: Um seine Rolle konstruktiv weiterzuentwickeln, wurde der Schul-
leiter wahrend des gesamten Prozesses in Einzelcoachings begleitet. Dabei wur-
den u.a. folgende Fragen bearbeitet: Welche Werte leiten mich als Fiihrungskraft?
Welche Erwartungen habe ich an mich selbst und an meine Mitarbeitenden? Wie
gehe ich mit unerfiillten Erwartungen um? Welche Entwicklungsziele méchte
ich erreichen? Durch diesen Prozess konnten innere Antreiber des Schulleiters
identifiziert und bearbeitet werden. Er erkannte, dass er in seiner Fithrungsrolle
mit zahlreichen Unsicherheiten konfrontiert war. Im Umgang damit entwickel-
te er einen stark autokratischen Fiithrungsstil: klare Hierarchien, strikte Kont-
rolle und eine ausgepragte Autoritatsausiibbung. Im Zuge des Beratungsprozes-
ses gelang es ihm, mehr Achtsamkeit fiir die Dynamiken innerhalb des Teams
aufzubringen und durch Selbstreflexion und Feedback von Mitarbeitenden die
eigene Fiithrungsrolle aktiv zu hinterfragen und zu gestalten.

Ergebnisse und Evaluation

Reflexionsgesprache und Beobachtungen zeigen, dass die Prozessziele erreicht
wurden und sich das Teamklima deutlich verbessert hat. Die Mitglieder beschrie-
ben eine positivere Kommunikationskultur und eine erhéhte Bereitschaft, Un-
angenehmes anzusprechen. Die Schulleitung reflektierte ihre Fiihrungsrolle dif-
ferenzierter und begann, gezielt auf eine starkere Balance zwischen Struktur und
informeller Kommunikation zu achten. Trotz der positiven Entwicklungen war es
wichtig darauf hinzuweisen, dass Teamentwicklung einen fortlaufenden Prozess
darstellt, an dem im Sinne der Nachhaltigkeit kontinuierlich und selbstgesteuert
gearbeitet werden muss. Dazu wurden im Team konkrete Vereinbarungen getrof-
fen, zum Beispiel haufigere aber kiirzere padagogische Konferenzen, um Themen
zeitnaher besprechen zu kdnnen, Verlangerung der groflen Pause fiir mehr Aus-
tauschmoglichkeiten zwischen den Lehrer:innen, freiwillige Angebote fiir gemein-
same Aktivitaiten am Nachmittag. Es wurden auch ein Termin sowie ein struktu-
riertes Vorgehen fiir die Prozessevaluierung vereinbart.
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Fallbeispiel aus der Theaterpadagogik:
Arbeit am Status und der Lehrer:innenrolle mit Lehramtsstudierenden

Einleitung

Ein allgemein bekanntes und meist sehr beliebtes Format aus der Improvisation ist
die ,Parkbank”. Im Laufe meiner theaterpadagogischen Tatigkeit an der Padagogi-
schen Hochschule der Didzese Linz habe ich diese Ubung gemeinsam mit meinen
Studierenden, je nach Ziel und ausgewahlten Themen der Auseinandersetzung,
weiterentwickelt. Im Folgenden mochte ich die kreierte Variation ,Im Lehrer:in-
nen-Konferenzzimmer” vorstellen. Dabei geht es um das Thema Lehrer:innenrolle
und die Statuslehre nach Keith Johnstone mit dem Ziel der Selbstreflexion des
eigenen Rollenbildes.

Grundstruktur und Spielprinzip

Die Grundstruktur des Spieles funktioniert wie folgt: Es werden drei Sessel als
»Parkbank” aufgestellt. In der Variation ,Im Lehrer:innen-Konferenzzimmer” wird
ein Tisch mit drei Stiihlen hergerichtet. Die Gruppe nimmt davor im Halbkreis
Platz. Sie ist Schauspielensemble und Publikum zugleich. Zu Spielbeginn wird ein-
gezdhlt mit: 5,4,3,2,1 — los! Der Reigen an Geschichten nimmt seinen Lauf. Nach
einer gewissen Spielzeit wird die Improvisation mit einer ,Vorhang-zu“-Geste be-
endet. Erst nach dem Applaus folgt eine Reflexionsrunde, die ein bedeutsamer
Teil dieser Ubung ist und von der Spielleitung moderiert wird.

Das Spielprinzip geht so: Zwei Spieler:innen treten auf der Biithne in Dialog und
spielen eine kurze improvisierte Szene (im Konferenzzimmer). Hierbei gilt folgen-
de Regel: Eine erste Spielerin bzw. ein erster Spieler aus der Gruppe tritt als Figur
(Lehrer:in etc.) auf die Biihne. Eine zweite Person kommt dazu. Innerhalb ihrer
Rollen interagieren die beiden mit oder ohne Sprache. Die/der als erste/r aufgetre-
tene Spieler:in geht innerhalb ihrer/seiner Figur begriindet ab und eine neue Figur
kommt dazu. Die Improszene wird fortgesetzt, wobei die/der Spieler:in, die/der
auf der Biihne zuriickbleibt, in ihrer/seiner Figur verweilt. Reihum treten nun alle
Spieler:innen nacheinander auf die Bithne bzw. von der Biihne. Es diirfen auch be-
reits etablierte Figuren erneut auftreten. Spontane Verstofie gegen die Spielregeln
werden als willkommene Angebote angenommen. Hier gilt das bekannte Prinzip
»Scheiter heiter” aus der Improvisation (Richter, 2022, S. 21ff).

Bei der Variation zum Thema Lehrer:innenrolle und Statuslehre nach Keith
Johnstone erhalten die Studierenden bzw. Spielenden zusitzlich die Aufgabe, ge-
meinsam als Gruppe bzw. Ensemble im Zuge des Spiels immer wieder eine von vier
bis sechs ausgewahlten typischen korpersprachlichen Haltungen zum Hoch- und
Tiefstatus sichtbar einzubauen. Diese Hoch- und Tiefstatusgesten werden mittels
Wortkarten am Boden zwischen Biihne und Publikum gelegt. Sie dienen einerseits
der Figurenentwicklung und andererseits der anschliefienden Reflexion iber un-
terschiedliche dufdere und innere Haltungen von Lehrenden und deren Wirkung.
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Mogliche Status-Handlungen fiir Auftragskarten

Typische Korperhaltungen fiir Hochstatus: Kopf gehoben und regungslos mit
Blick geradeaus / breitbeinige Sitzpose / Arme und Hande weit gedffnet / ruhige
Bauchatmung / etc.

Typische Korperhaltungen fiir Tiefstatus: Schultern verkrampft hochgezogen /
Riicken nach vorne gebeugt / Hande in standiger Bewegung im Gesicht und den
Haaren / zu viel Mimik durch standiges Lacheln / Stimme mit vielen ,Ahs" / etc.
Mogliche Fragen fiir das anschlieBende Reflexionsgesprach
Dabei gilt, dass alle Aulerungen wertschitzend und stirkeorientiert sein miissen.

« Was habt ihr gesehen? Was hat dich interessiert?

« Welche Auftragskarten wurden erfiillt bzw. welche aufieren Statushaltungen
wurden von welcher Figur wann eingesetzt?

« Um welche Statusgesten handelt es sich (Hoch-/Tiefstatus)? Welche Korper-
haltung lasst welche Statuswirkung entstehen?

« Wo war die Wirkung widerspriichlich?

« Wurden auch innere Statushaltungen sichtbar? Zum Beispiel: innen hoch und
auflen tief / innen tief und aulen hoch?

« Wie wirken sich diese oder jene bzw. eventuell veranderte Korperhaltungen
auf das Gegeniiber aus? Erzeugen sie mehr Nahe oder Distanz?

« Gab es eine Statuswippe bzw. ein Statusgerangel zwischen zwei Figuren und
warum?

« Welche Wirkung stellt sich bei den Zuschauer:innen ein? Sympathie? Mitleid?
Distanz? Wann genau und warum?

« Was glaubt ihr, geht in diesen Lehrpersonen vor?

« Was hast du, als Spieler:in, in der Rolle dieser Lehrperson wahrgenommen?

« Hast du dich schon einmal in einer dhnlichen Situation im Berufsfeld Schule
eingefunden? In welcher Rolle? Wie hat sich das damals angefiihlt? Wie hast du
damals reagiert? Wie wiirdest du eventuell heute reagieren?

Erkenntnisse
Im Zuge dieser Reflexionsrunden wurde bei Lehramtsstudierenden stets die Be-
deutsamkeit der Statuslehre nach Keith Johnstone (2016) und im Besonderen
deren Einsatz als Lehrperson im Schulalltag nach Maike Plath (2015, 2017, 2023)
thematisiert.

Im theatralen Kontext bezeichnet Status ein Machtverhaltnis in der Beziehung
zwischen handelnden Figuren oder Gruppen, unabhingig vom sozialen, gesell-
schaftlichen Status (z. B. Beruf) gesehen. Nach Johnstone (2016, S.56, 71, 92f) kann
zwischen drei Statusspieler:innen unterschieden werden (Hochstatusspezialist:in,
Tiefstatusspeziaist:in, Statusexpert:in). Eine Person mit hohem Status nimmt viel
Raum ein, macht sich breit, wahrend eine Person mit tiefem Status sich moglichst
klein macht, unterordnend ist. Statusexpert:iinnen kénnen ihr Tun und Verhalten
jederzeit anpassen, d.h. einen Statuswechsel vornehmen. Gelungene Kommuni-
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kation basiert nach Johnstone auf diesem Geheimnis des standigen Statuswech-
sels. Hierbei ist es wichtig, dass die Spieleriinnen ihre Partner:innen gegenseitig
wirklich wahrnehmen, um ihr Verhalten auf ihr Gegeniiber genau abzustimmen
(Johnstone, 2016, S.52, 72).

Plath (2015, 2017, 2023) Uibertragt dies auf die Haltungen und Fiihrungsweisen
von Lehrenden. Dabei spricht Plath (2015, S. 57; 2023, S. 117-121) von vier Status-
Flihrungstypen und unterscheidet zwischen dufieren und inneren Statushaltun-
gen bzw. den verschiedenen Nuancen innerhalb dieser Statusskala:

o Innen hoch und auf3en tief: die/der Charismatiker:in. Diese Lehrperson wird
gleichzeitig respektiert und als sympathisch empfunden. Sie |6st Konflikte.

o Innen hoch und auf3en hoch: Diese Lehrperson erzeugt hohen Respekt, aber
keine Sympathie, sendet Distanz und sucht Konflikte.

o Innen tief und auf3en hoch: die/der Kliffer:in. Diese Lehrperson tut so, als sei
sie stark und verscharft Konflikte, erzeugt weder Sympathie noch Respekt.

o Innen tief und aufden tief: die/der Teamplayer:in. Diese Lehrperson erzeugt
hohe Sympathie, aber keinen Respekt, meidet Konflikte.

Lehramtsstudierenden wird bei alldem zunehmend klar, dass es beim Spiel mit
dem Status immer auch um die innere Haltung geht und weder Tief- noch Hoch-
status schlecht sind. Weiters trainieren sie in diesen ,Als-ob-Situationen” das
Verlassen ihrer Status-Komfortzone und das bewusste Reagieren in stressigen
Schulsituationen. Plath (2023, S.102) betont, dass die Statuslehre hier nicht als
Instrument dient, um zu ,schauspielern” im Sinne von etwas vorzutauschen, son-
dern als Koordinatensystem, um eigene Verhaltensweisen und korpersprachliche
Signale hinsichtlich deren Wirkung zu hinterfragen. Es geht darum, als Lehrperson
sein eigenes Statusverhalten zu kennen, um Kommunikation und Beziehungen
konstruktiv zu gestalten bzw. eine Lerngruppe verantwortungsvoll zu fiihren. Die-
ses Impro-Format der ,Parkbank” bzw. die Variation des ,Lehrer:innen-Konferenz-
zimmers“ kann weiterfithrend durchaus eine theaterpadagogische Inszenierung
auf der Bithne im Sinne einer Auffithrung mit sich bringen.

Beide Fallbeispiele verdeutlichen, wie Prozesse der Rollenreflexion — ob durch
dialogische Beratung oder durch theatrales Spiel — zu einer vertieften professio-
nellen Handlungskompetenz beitragen konnen. Die Perspektiven erganzen sich
und laden zu einem ganzheitlichen Blick auf Lern- und Entwicklungsprozesse ein.

5. Fazit

Die Auseinandersetzung mit Gruppendynamik und Theaterpadagogik bietet wert-
volle Impulse fiir die Professionalisierung von Lehrkraften. Zentral ist dabei der Per-
spektivenwechsel, der es ermoglicht, eigene Haltungen und vorgefertigte Muster
zu hinterfragen. Durch die Arbeit im ,Hier und Jetzt” sowie in ,Als-ob“-Situatio-
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nen konnen Padagoginnen sowohl spontane als auch inszenierte Rollenprozesse
reflektieren und neue Handlungsstrategien erproben. Besonders bedeutsam sind
Feedback und Reflexionsrunden, die nicht isoliert, sondern immer innerhalb einer
Gruppe im handelnden Tun stattfinden, sei es in der Ausbildung mit Lehrenden
und Studierenden oder im Schulalltag mit Kolleg:innen. Dadurch entsteht eine er-
hohte Sensibilitat fiir Rollen und Rollenwechsel, sowohl in der eigenen Position
als auch im Umgang mit anderen. Die bewusste Wahrnehmung von Rollenerwar-
tungen, Rollengrenzen und der aktiven Rollengestaltung tragt dazu bei, das eigene
padagogische Handeln weiterzuentwickeln und flexibel auf gruppendynamische
Prozesse zu reagieren. Fehler und Scheitern sind dabei wertvolle Bestandteile des
Lernprozesses, die nicht blockieren, sondern zu neuen Handlungsspielraumen und
Professionalisierung fiihren sollten (Albert, 2016, S. 44).

In den neuen Curricula fiir die Primarstufe der Pidagogischen Hochschule der
Diozese Linz wurden in vereinzelten Modulen beide Felder fix verankert. Bislang
spielten die beiden Bereiche Gruppendynamik und Theaterpadagogik eher Ne-
benrollen innerhalb der Lehre. Es besteht jedoch grofSes Interesse, den vernetzten
Diskurs weiterzufiihren und zu vertiefen, um neue Perspektiven zu erschliefien
und zukiinftig gemeinsame Lernprozesse auch auf der Hauptbiihne zu férdern.
Eines der Themen fiir die weitere interdisziplinire Zusammenarbeit konnte die
Frage sein, welche Beitrage Gruppendynamik und Theaterpadagogik etwa zur
Demokratiebildung leisten konnen. Beide Disziplinen er6ffnen Raume fir parti-
zipative Prozesse, fordern die Auseinandersetzung mit Machtverhaltnissen, Rol-
len und Perspektivenvielfalt und ermdglichen es, demokratische Prinzipien im
gemeinsamen Handeln erfahrbar zu machen. Ein vertiefender Austausch dazu
innerhalb der Lehrer:innenbildung konnte spannende Impulse fiir neue padago-
gische Konzepte und die praktische Arbeit mit Gruppen liefern.
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Der vorliegende Artikel gibt Aufschluss Uber die Herausforderungen fiir Eltern, Kin-
der und Jugendliche in ihrer Entwicklung in einer stark von den Medien beeinflussten
Welt zu begleiten und sie auf kiinftige Aufgaben, auch in digitalen Bereichen, vorzu-
bereiten. Digitale Medien spielen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
eine zunehmend wichtigere Rolle, da sie ab der Geburt ein integraler Bestandteil des
Familienalltags sind und das Aufwachsen begleiten. Die vorliegende Untersuchung
befasst sich mit den unterschiedlichen Umgangsformen mit Medien in Familien und
deren Einfluss auf das Medienhandeln von Kindern und Jugendlichen. Dies wirft die
Frage auf, welche Strategien einer elterlichen Medienerziehung in der Literatur emp-
fohlen werden, um Kinder und Jugendliche im Entwicklungsprozess einer mediatisier-
ten Lebenswelt adaquat zu begleiten.

SCHLUSSELWORTER: Mediatisierung, Medienbildung, Mediensozialisation

1. Einleitung

Kinder und Jugendliche wachsen in einer von Medien durchdrungenen Welt auf
und sollen durch die Erziehungsberechtigten gut darauf vorbereitet werden. Der
Grof3teil der Eltern sieht digitale Medien, welche von Kindern und Eltern gleicher-
maflen genutzt werden, als selbstverstandlichen Bestandteil des Alltags in der
Familie (Wagner et al,, 2016, S.8). Dies stellt die Erziehungsberechtigten vor neue
Herausforderungen, inwieweit die Nutzung von Medien die soziale Teilhabe an
einer Gemeinschaft beeinflusst und welche Auswirkungen dies auf die Entwick-
lung hat. Eltern sehen sich in der Verantwortung, ihre Kinder zu verantwortungs-
bewussten Erwachsenen im Umgang mit Medien zu erziehen (Paus-Hasebrink,
2019, S.364; Wagner et al,, 2016, S.9). Medien fungieren immer mehr als Ein- und
Ausschlusskriterien in einer sozialen Gruppe, die besonders bei Schulkindern
auch auflerhalb der Schule wirksam sind und in die Schule mit hereingetragen
werden. Eltern und Lehrer:innen haben kaum noch Maglichkeiten, diese Aktivi-
taten einzusehen oder nachzuvollziehen, weil es zu einer Verschrankung von phy-
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sisch prasenten Aktivitaten und Online-Aktivititen kommt. Der physische Raum
wird erweitert um den Online-Raum, und die Aktivititen summieren sich auf,
was die Kinder und Jugendliche in den Entwicklungsstufen vier und fiinf nach
dem 8-stufigen Modell der psychosozialen Entwicklung nach Erik H. Erikson
(Conzen, 2020, S.72—-111) stark beeinflusst. In der Stufe vier geht es um den Werk-
sinn und das Minderwertigkeitsgefiihl, wird diese Phase negativ beeinflusst, so
hat dies zentrale Auswirkungen auf das gesunde Selbstvertrauen und den Selbst-
wert des Kindes, es konnen Angste verfestigt werden oder sich in Uberkompen-
sation bemerkbar machen. Die Stufe flinf wird im Jugendalter vollzogen und be-
schreibt die Entwicklung der eigenen Identitat, das Selbstbild entsteht, und der
Freundeskreis gewinnt an Bedeutung, wird dies gestort, so kann es zu Riickzug
und Identitdtsdiffusion kommen (Conzen, 2020, S.98-102). Genau in diese Ent-
wicklungsphasen fallt der erste selbststaindige Umgang mit digitalen Medien und
haufig auch bereits mit sozialen Medien (Braun et al,, 2018, S.150-152). Daher ist
es notwendig, dass nicht nur die Schule, mit dem Bildungsauftrag, die Kinder auf
die zukiinftige Lebenswelt vorzubereiten (§2 Schulorganisationsgesetz), sondern
auch die Erziehungsberechtigten die Kinder und Jugendlichen in dieser Phase der
Transformation unterstiitzen und begleiten. Die Innovationsgeschwindigkeit als
einer der fiinf Trends der Mediatisierung hat sich in den vergangenen Jahrzehnten
enorm erhoht. So hatten vergangene Generationen viel mehr Zeit, um sich an
Neues zu gewohnen. Heute werden Neuentwicklungen innerhalb weniger Jahre
zu zentralen Elementen fiir das tigliche Leben (Smartphone). Es stellt sich die Fra-
ge, welche Anforderungen an eine Erziehung in einer mediatisierten Lebenswelt
(Krotz, 2007, S.25-30; Rosa, 2016, S.128) gestellt werden und was darauf Einfluss
hat (Meso-, Mikro-, Makroebene). Unsere Kinder und Jugendlichen wachsen mit
Medien als selbstverstandlichem Teil der Lebenswelt auf. Fiir die Elterngeneration
war dies oft noch nicht der Fall, und daher gibt es auch kein Erfahrungswissen,
auf das sie zurlickgreifen konnen (Fleischer & Hajok, 2019, S.67). Viele Gefahren
und Chancen sind gar nicht bekannt oder entstehen durch die rasante Weiterent-
wicklung der Digitalisierung der Lebenswelt. Regeln und Mafinahmen unterliegen
einer kurzen Halbwertszeit und sind zum Teil innerhalb weniger Tage oder Wo-
chen wieder Uberholt. Allgemeingiiltige gesetzliche Regelungen wie fiir Alkohol
oder Ausgehzeiten von Jugendlichen wurden noch nicht ausgehandelt (Wagner
et al, 2016, S.13). Einerseits haben die Kinder und Jugendlichen laut Kinderrechte
das Recht auf freie MeinungsaufSerung und Beteiligung sowie Zugang zu Informa-
tion, andererseits auch das Recht auf elterliche Fiirsorge, Schutz vor Gewalt, Ge-
sundheit, sicheres Zuhause, Schutz vor Suchtmitteln (UNICEF Osterreich, 2024).
Die elterliche Medienerziehung bewegt sich stets in diesem Spannungsfeld. Wie
viel Freiheit im Umgang mit digitalen Medien kann man einerseits gewahren, um
andererseits jedoch die Kinder und Jugendlichen vor schadlichen Auswirkungen
von digitalen Medien zu bewahren und die Verantwortung als Eltern nicht zu
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vernachldssigen? Soziale Ausgrenzung durch digitale Medien entsteht nicht nur
bei Kindern untereinander, sondern auch bei den Eltern, wenn es zu unterschied-
lichen Ansichten im Hinblick auf Mediennutzung und Medienausstattung in der
Medienerziehung geht. Das Smartphone ist langst nicht mehr nur Werkzeug, es
ist ein Statussymbol, welches die Zugehorigkeit zu einer Gruppe bestimmt, ge-
nauso die darauf installierten Apps, die teilweise tiber Ein- und Ausschluss in eine
Gruppe entscheidend sind. Fiir Kinder und Jugendliche ist der Druck enorm, sich
immer an die Gruppenzwange anzupassen, in Messenger-Diensten zu melden
und im Online-Gaming den Anschluss nicht zu verlieren, man riskiert sonst den
Ausschluss aus einer Gruppe oder den Verlust an Informationen (Wagner et al,,
2016, S.17). Es stellt sich daher die Frage, welche Strategien einer elterlichen Me-
dienerziehung in der Literatur empfohlen werden, um Kinder und Jugendliche gut
im Entwicklungsprozess einer mediatisierten Lebenswelt zu begleiten.

Nach einer Heranfiihrung an das Thema in der Einleitung werden der Einfluss
der Medien auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, die Mediensoziali-
sation mit Fokus auf die Familien und die verschiedenen Konzepte der Mediener-
ziehungin den Familien beleuchtet. Der nachste Teil widmet sich der Beantwortung
der Forschungsfrage und somit den Strategien, wie mit den Herausforderungen der
mediatisierten Lebenswelt und der Parental Mediation umgegangen werden soll.
An dieser Stelle werden literaturbasierte Empfehlungen von Eltern, Expert:innen
und nationalen sowie internationalen Institutionen und Initiativen zusammenge-
flihrt. Am Schluss werden Forschungsdesiderate herausgearbeitet, die Limitatio-
nen des Papers thematisiert und die Arbeit kurz zusammengefasst.

2. DieRolleder Medien in der Entwicklungvon Kindern & Jugendlichen

Kinder und Jugendliche durchlaufen in ihrer Entwicklung bestimmte Stadien,
die auch als Entwicklungsaufgaben bezeichnet werden. Die Stadien der Entwick-
lung der eigenen Identitat, der Selbstoffenbarung intimer Beziehungen und die
Sexualentwicklung werden in besonderen Stadien von digitalen Medien beein-
flusst (Braun et al,, 2018, S.150-152). Diese Entwicklungsaufgaben werden unter
anderem durch eine standige Riickmeldung der Umwelt auf sich selbst oder ei-
gene Verhaltensweisen bewiltigt, dies wird durch die Verschrankung von realen
Welterfahrungen und Erfahrungen in sozialen Medien unterstiitzt und der Erpro-
bungsraum erweitert (Dietrich & Weber-Liel, 2024, S.102-103).

Die Verwendung von Medien kann bei Kindern und Jugendlichen eine ope-
rante Konditionierung oder ein Flow-Gefiihl ausldsen. Unter operanter Konditio-
nierung wird der Prozess beschrieben, der sich durch ein permanentes Scrollen
und Wischen am Smartphone entwickelt, welches begleitet ist durch immer wie-
der neue Informationen, Belohnungen, Punkte, Badges oder Reaktionen (Dietrich
& Weber-Liel, 2024, S.102). Dadurch werden Gliicksgefiihle (Dopamin) freigesetzt,
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und es fiihrt zu einem angenehmen Empfinden (Buhl et al,, 2021, S.89-90). Das
Flow-Erleben nach Csikszentmihalyi (1990, S.1-2) beschreibt ein volliges Aufge-
hen in einer Tatigkeit, wie zum Beispiel bei Scrollen oder Wischen auf dem Smart-
phone, durch ein permanentes weiterfiihrendes Angebot. Durch das Flow-Erle-
ben in Computerspielen fallt den Nutzer:innen die zeitliche Einschatzung schwer
(Dietrich & Weber-Liel, 2024, S.103).

Jonathan Haidt (2024, S.107-134) sieht als Folge der ,smartphonebasierten
Kindheit” eine ,soziale Deprivation, Schlafmangel, Fragmentierung der Aufmerk-
samkeit und Abhangigkeit” (ebd.,, S.107). Mit dem Begriff der smartphonebasier-
ten Kindheit schliefit er ,alle mit dem Internet verbundenen Gerite” (ebd,, S.109)
mit ein, unter den Begriff Kindheit summiert er Kindheit und Jugend. Als soziale
Deprivation wird eine Verringerung der sozialen Kontakte mit Gleichaltrigen ver-
standen, mit den Konsequenzen, dass es vermehrt zu Depressionen und Angstge-
flhlen sowie anderen psychischen Stérungen kommen kann (Twenge et al., 2019,
S.1892). Smartphones lenken haufig von Gesprachen ab, so konnte erforscht wer-
den, dass allein die Sichtbarkeit von einem Smartphone wahrend eines Gesprachs
die soziale Nahe, die Verbindung und die Unterhaltungsqualitat beeinflusst (Przy-
bylski & Weinstein, 2013, S.237). Die haufigen Push-Nachrichten verkiirzen auch
die Aufmerksamkeitsspanne und fiihren zu einer standigen Ablenkung von der
aktuellen Tatigkeit (z.B. in Gesprachen, bei Hausiibungen) und verringern somit
die Fahigkeit, sich Uber einen langeren Zeitraum auf eine Sache zu konzentrieren
(Haidt, 2024, S.119—-121). Die American Academy of Child & Adolescent Psychia-
try (2024) sieht in der zu groen Bildschirmzeit Gefahren in Hinblick auf Schlaf-
mangel, Leistungsabfall, weniger Interesse am Lesen, weniger Zeit mit Familie und
Freunden, fiir Aktivitdten in der Natur und Sport, in weiterer Folge Gewichtsprob-
leme oder emotionale Probleme mit schlechtem Selbstwertgefiihl und schlechter
Akzeptanz des eigenen Korpers, Ausschluss aus Gruppen und weniger Zeit flr
Lernen, Entspannung und Aktivitdten, die Freude bereiten.

Der Einfluss der Medien auf die Entwicklung hat auch Auswirkungen auf die
(Medien-) Sozialisation.

Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen

Kinder und Jugendliche sind von verschiedenen Bereichen in ihrem Aufwach-
sen beeinflusst. Urie Bronfenbrenner (Ditton, 2006, S.271-276) unterscheidet in
seinem sozialokologischen Modell der Entwicklung die Mikro-, Meso-, Exo- und
Makroebenen der Einflussbereiche. Alexandra C. Roth (2023, S.1) definiert Me-
diensozialisation als ,Sachverhalt, dass sich Prozesse der Vergesellschaftung und
der Personlichkeitsentwicklung zunehmend in der Interaktion mit Medien voll-
ziehen”, Stefan Aufenanger (2008, S.87-88) unterscheidet in der Mediensoziali-
sation zwei Herangehensweisen, die medienzentrierte Perspektive mit der Frage-



PADAGOGISCHE HORIZONTE 9-1 2025 23

stellung ,Was machen Medien mit den Menschen?” und die rezipientenzentrierte
mit der Frage ,Was machen die Menschen mit den Medien?". Dabei kristallisieren
sich drei Ansdtze von Mediensozialisation heraus: Der erste Ansatz ist, dass sich
Medien auf die Menschen (meist nur aus der negativen Sichtweise) auswirken,
wie beispielsweise Gewalt und Werbung, Fernsehen, Internet oder Computer-
spiele. Der zweite Ansatz ware, dass Menschen medienkompetent sind und das
Medienangebot aussortieren. Hierbei wird der Mensch als aktiver Rezipient von
Medien betrachtet, der Medienkompetenz mitbringt. Als dritten Ansatz flihrt
Aufenanger an, dass Menschen und Medien miteinander interagieren, ein aktiver
Prozess der Auseinandersetzung mit Medien entsteht, was zu ldentitatsaufbau
oder zum Erlernen von Strategien zur Lebensbewaltigung beitragen kann. Dieser
dritte Ansatz ist im Sinne der Mediensozialisation, in dem sich das ,entwickelnde
Subjekt aktiv mit seiner medienpadagogischen Umwelt auseinandersetzt, diese
interpretiert sowie aktiv in ihr wirkt und zugleich aber auch von Medien in vielen
Personlichkeitsbereichen beeinflusst wird” (Aufenanger, 2008, S. 88). Die Lebens-
welt spielt bei der Mediensozialisation eine wesentliche Rolle, daher sieht Lange
(2000, S.305-312) die Familie und deren Umgang mit Medien im Alltag als zent-
ralen Punkt der Mediensozialisation. Wie Medien auf die Entwicklung der Kinder
angepasst werden und auf die sozialen, kognitiven und moralischen Fahigkeiten
Riicksicht genommen wird, hat Auswirkungen auf das zukiinftige Handeln.

Uber das System Familie hinaus stellen Medien in der Sozialisationsforschung
einen weiteren Einfluss auf die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen dar
(Bauer & Hurrelmann, 2021, S.268-269; Vollbrecht, 2014, S.118). In der aktuellen
miniKIM-Studie (Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2024) sig-
nalisierten 89 % der Haupterzieher:innen ein grof3es Interesse am Thema ,Umgang
von Kindern mit Medien®, das zeigt die Wichtigkeit von Medien im Umfeld von
Kindern bereits im Alter von zwei bis fiinf Jahren. Vollbrecht (2014, S. 117) stellt fest,
dass sich die Mediensozialisation nicht von allgemeiner Sozialisation separieren
lasst, ,vielmehr sind Medien selbst Teil des Weltzugangs und damit der Erkennt-
nis“ (ebd., S.117). Bachmair (2007, S.76) sieht im Basismodell der Sozialisation,
dass Medien in die Beziehung von Kindern und Jugendlichen auf vier verschiede-
ne Arten einwirken: ,Zu sich selbst” (subjektive Innenwelt), ,zu anderen” (soziale
Umwelt), ,zur Welt der Dinge und Ereignisse” und ,zur Welt der Kultur”. Medien
konnen hierbei situative, soziale und biografisch-ich-bezogene Funktionen ein-
nehmen. In der situativen Funktion fungieren Medien als Informationsgeber, zur
Unterhaltung, Stimmungsregulierung und nehmen eine Strukturierungsfunktion
ein. Die soziale Funktion beschreibt Gesprachsanldsse mit verschiedenen Perso-
nen und Gruppen, die Meinungsbildung und das Sich-Positionieren in Gruppen.
Die Ich-bezogene bzw. biografische Funktion von Medien beeinflusst die Iden-
titatsentwicklung, Selbstdarstellung sowie die Selbstreflexivitat (Bachmair, 2007,
S.76; Vollbrecht, 2003, S.15).
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Die Familie dient als Gate-Keeper zur Welt und somit auch zur digitalen Welt,
daher kommt ihr eine besondere Rolle bei der Medienverwendung von Kindern
und Jugendlichen zu. Laut Paus-Hasebrink (2019, S.360) gibt es einen ,engen Zu-
sammenhang zwischen der Mediennutzung und den spezifischen Handlungsop-
tionen, -entwiirfen und -kompetenzen der Heranwachsenden und ihrer Familien”
(ebd., S.360). Das Verhalten der Eltern in Bezug auf Medien, wie z.B. Gleichgtil-
tigkeit oder Ablehnung, fiihrte teilweise zu traumatisierenden Erlebnissen, einer
zu intensiven Kontrolle des Medienkonsum, was mit der Kompensation von Ver-
trauen einhergeht und erdriickend wirken kann und negative Auswirkungen auf
die Handlungskompetenzen hat. Besondere Auswirkungen scheinen die Medien
auf die Sozialisation zu haben, wenn Kindern im Elternhaus nicht geniligend Auf-
merksamkeit entgegengebracht wird und somit die Geborgenheit in der Familie
nicht so ausgepragt ist (ebd.,, S.362-363).

3. Medien in der Familie

Nicht nur die Kinder und Jugendlichen nutzen digitale Medien, sondern auch die
Eltern und die familidaren Bezugspersonen. Schmidt et al. (2022, S.28) unterschei-
den drei verschiedene Arten, wie Familien mit Medien umgehen: Der erste Typ
beschreibt Familien, die Medien sehr intensiv nutzen und stolz auf die Nutzungs-
intensitat sind. Diese Familien sehen sehr viele Vorteile im Umgang mit Medien
und teilen diese Perspektive auch mit allen anderen Familienmitgliedern. Der
zweite Typ beschreibt Familien mit einem eher entspannten Verhaltnis gegen-
liber Medien, diese sind natiirlicher Bestandteil des Lebens, und es kommt ihnen
keine hervorgehobene Rolle zu, die Familie nimmt diese ahnlich wie analoge Ak-
tivitaiten wahr, nutzt diese zu ihren Zwecken und tauscht sich gegenseitig liber
die Erfahrungen aus. Die Eltern sind mit dieser Rolle und mit der Integration von
Medien in der Familie zufrieden. Der dritte Typ stellt die dngstliche, unsichere
und frustrierte Perspektive dar, also sehr verunsicherte Nutzer:innen. Die Verwen-
dung von Medien wird eher vermieden oder sogar verteufelt, was unterschied-
liche Auswirkungen in der Familie haben kann. Auf der einen Seite kann es zu
einer sehr eingeschrankten Nutzung von Medien kommen, auf der anderen Seite
aber zu einer starken und eher unkontrollierten Nutzung durch beispielsweise zu
inkonsequente Regeln. Die Folge sind standige Aushandlungsprozesse, die das Fa-
milienleben dominieren kdnnen und sich in weiterer Folge auf das Familienklima
negativ auswirken.

Mit der Digitalisierung haben sich auch die Kommunikationswege in den Fa-
milien verandert, so wird mit dem Handy oder Smartphone nicht mehr nur {iber
das Telefongesprach kommuniziert, sondern auch mit Hilfe von internetbasierten
Messenger-Diensten wie zum Beispiel WhatsApp oder Signal. Hiaufig beschrankt
sich die Kommunikation auf textbasierte Nachrichten oder den Ausdruck von
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Emotionen mit Emoticons (Wagner et al,, 2016, S.9). Das erste Smartphone erhal-
ten die Kinder meist im Volksschulalter oder spitestens beim Ubertritt in eine wei-
terflihrende Schule mit ca. 10 Jahren, hierbei wird als Hauptgrund angegeben, dass
die Kinder fiir die Eltern erreichbar sind und umgekehrt (Education Group GmbH,
2022, S.0; Wagner et al,, 2016, S.15). Wagner et al. (2016, S.8) konnten feststellen,
dass es einen Unterschied gibt, ob die Kinder als erstes Gerdt ein Tastenhandy be-
kamen oder ein Smartphone. Dem Tastenhandy wurde von den Kindern kaum
Aufmerksamkeit geschenkt, so war dieses oft nicht dabei oder ausgeschaltet, das
Ziel der Erreichbarkeit konnte somit mit dem Tastenhandy nicht verfolgt werden.
Das Smartphone hingegeben bietet eine standige Erreichbarkeit, da Kinder tiber
die Messengerdienste auch mit anderen Peers im standigen Austausch stehen.
Vielerorts werden Konflikte zwischen den Peers nicht mehr face-to-face aus-
getragen, sondern (iber mobile Medien, die dann haufig auch zu Missverstand-
nissen, Mobbing und Ausgrenzung fithren konnen (Wagner et al, 2016, S.18).
Laut SaferInterent-Studie zu Cyber-Mobbing (Saferinternet.at, 2022) waren 17 %
der Jugendlichen im Alter zwischen 11 und 17 Jahren schon einmal Opfer von Cy-
bermobbing, knapp die Halfte geben an, Cybermobbing bei anderen mitbekom-
men zu haben. Viele Eltern haben Bedenken, dass sich der Medienkonsum auf
das Kommunikationsverhalten der Kinder negativ auswirken wird, auch wenn
Uber digitale Medien kommuniziert wird und dort in Kontakt getreten wird, ist
das nicht vergleichbar mit Face-to-face-Kontakten (Wagner et al,, 2016, S.21). Die
familieninterne Kommunikation hat sich vielerorts in soziale Medien verlagert,
wie die MoFam-Studie von Wagner et al. (2016, S.55) zeigt, werden teilweise All-
tagsgesprache wie ,Essen ist fertig", aber auch ernste Gesprache iber WhatsApp
gefiihrt. Flr die Kinder sind Messenger-Dienste alltaglich, und daher ist auch die
Kommunikation mit den Eltern (iber diese Dienste selbstverstandlich. Teilweise
sind Eltern auch mit den Jugendlichen in Sozialen Medien wie Facebook befreun-
det und verfolgen dort die Entwicklungen ihrer Interessen und Freundschaften.
Nicht zuletzt haben die Eltern durch diese sozialen Medien die Moglichkeiten,
die Kinder in einer gewissen Art und Weise zu kontrollieren, z.B. durch den ,zu-
letzt online“-Status. Die Oberosterreichische Kinder-Medien-Studie 2024 (Edu-
cation Group GmbH, 2024) und die Oberosterreichische Jugend-Medien-Studie
2023 (Education Group GmbH, 2023) haben Daten zur digitalen Kommunikation
der Kinder und Jugendlichen mit Ihren Eltern erhoben und konnten feststellen,
dass es in der Kommunikation zu Verdnderungen gekommen ist. 50 % der Jugend-
lichen im Alter zwischen elf und 17 Jahren geben an, dass sie haufiger mit den
Eltern Gber Nachrichten (z. B. WhatsApp) kommunizieren, 33 % telefonieren auch
haufiger tiber das Handy bzw. 22 % uiber das Internet (z.B. Facetime) als noch vor
ein bis zwei Jahren. Nur 21% hingegen gaben an, dass sie haufiger mit ihren Eltern
personlich kommunizieren (Education Group GmbH, 2023, S.29). Bei den Kindern
im Alter von vier bis zehn Jahren ist es aus der Sicht der Kinder auch zu einer Zu-
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nahme des Telefonierens (32 %), des personlichen Gesprachs (31%), sowie des Ver-
sands von Nachrichten (28 %) an die Eltern gekommen (Education Group GmbH,
2022, S.21). Es wird von den Jugendlichen differenziert, wann sie lieber mit den El-
tern personlich in Kontakt treten und wann sie eher digitale Medien dafiir nutzen
(Education Group GmbH, 2022, S.27).

Paus-Hasebrink (2019, S.362) stellte habituelle Unterschiede im Medienum-
gang bei Kindern mit alleinerziehenden Miittern fest. Die Kinder waren es von
klein auf gewohnt, dass die Mutter nur eine begrenzte Zeit fiir sie zur Verfligung
hatte, die freien Zeiten wurden mit Fernsehen und spater mit sozialen Medien aus-
gefiillt. Somit hat sich der Habitus entwickelt und Medien auch im Erwachsenen-
alter als Zeitvertreib, zum Abstand von stressigen Situationen oder dem heraus-
fordernden Alltag zu gewinnen, verwendet. Besonders bei Jungen aus schwierigen
Familienverhaltnissen konnte Paus-Hasebrink in Bezug auf Online-Computerspie-
le beobachten, dass diese Spiele zum ,Ausfiillen von als leer wahrgenommener
Zeit, Flucht aus Perspektivenlosigkeit und Trostlosigkeit, Abgrenzung und Wett-
kampf, Erleben von Selbstwirksamkeit und Erleben von Gemeinschaft sowie Frus-
trationsabbau und Aggressionsverarbeitung” (ebd.,, S.362) herangezogen wurden.

Medienerziehung und Parental Mediation

Medienerziehung spielt fiir viele Eltern eine wichtige Rolle, dabei kommt laut
Eggert (2019, S.111) der Einstellung der Eltern in Bezug auf Medien eine zentrale
Rolle zu. Als erster Faktor gilt es, die ,elterliche Wahrnehmung von Mediener-
ziehung und der Aufgaben, die sich dabei stellen” anzufiihren, als zweiten Faktor
die ,medienerzieherischen Anspriiche der Eltern und ihrer Haltungen gegeniiber
Medien” und als dritten Faktor den ,Mediengebrauch ihrer Kinder” (ebd., S.111).
Unter dem Begriff Parental Mediation werden laut Blum-Ross und Livingstone
(2016, S.8-10) die Handlungen verstanden, mit denen die Eltern die Mediennut-
zung der Kinder organisieren. Das Ziel der Eltern bei Parental Mediation ist es,
den Kindern den Umgang mit Medien (z.B. Sozialen Medien, Fernsehen, Smart-
phone, ...) zu ermoglichen, einzuschrianken oder zu verbieten. Es wird zwischen
den sozialen und den technischen Formen der elterlichen Begleitung differenziert.
Als soziale Formen werden die aktive Mediation und die restriktive Mediation
angefiihrt. Die aktive Mediation beschreibt eine bewusste direkte und indirek-
te Auseinandersetzung der Eltern mit dem Medienverhalten der Kinder durch
Kommunikation tber die Verwendung von Medien, deren Chancen, Gefahren
und Auswirkungen. Diese Form der Mediation wird haufig von Eltern mit jiinge-
ren Kindern umgesetzt. Die restriktive Mediation ist gepragt von Regeln bei der
Mediennutzung, wie beispielsweise Regeln fiir den Einsatz von Medien wahrend
Essenzeiten, Haustibungen oder Nachtruhe, aber auch zeit- und ortsabhangige
Regeln oder Regeln zur Belohnung oder Bestrafung werden aufgestellt. Im Bereich
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der technischen Formen werden das Monitoring und Parental Control angefiihrt.
Unter Monitoring wird die Uberwachung des Medienumgangs der Kinder von
den Eltern verstanden, hier kdnnen Uberwachungsprogramme auf den Devices
die Moglichkeit von zeitlichen Einschrankungen bieten, es kann aber auch durch
Ortungsprogramme die Position der Kinder stets nachvollzogen werden. Diese
Form wird auch als ,enabling” bezeichnet, da es einerseits den Kindern mehr ge-
flihlten Freiraum, andererseits den Eltern die Moglichkeit der Nachvollziehbarkeit
bietet. Noch strikter als das Monitoring wird beim Parental Control vorgegangen,
hier werden weitere technische Mittel eingesetzt, wie zum Beispiel Filterprogram-
me, die bestimmte Aktivitdten unterbinden, oder auch manuelle Zeitbeschran-
kungen wie das Abschalten des Internetzugangs (Blum-Ross & Livingstone, 2016,
S.10). Diese Formen der Parental Mediation werden haufig vermischt oder auch
inkonsequent von Eltern gehandhabt. Durch die unklare Abgrenzung der Strate-
gien in der Nutzung ist es laut Blum-Ross und Livingstone (2016, S.11) schwierig,
die positiven und negativen Aspekte einzelner Formen herauszustreichen. Kam-
merl et al. (2020, S.190) ergdnzen aus diesem Grund den Aspekt der Inkonsistenz
in der Medienerziehung in Zusammenhang mit der Interaktion innerhalb der Fa-
milie, was zu Schwierigkeiten fithren kann.

Eggert (2019, S.112-115) differenziert sechs Medienerziehungsstrategien von
Eltern. Bei der Strategie ,Laufen lassen” erfahrt die Medienerziehung eine eher
untergeordnete Rolle, es kommt zu wenigen Konflikten, weil die Kinder Medien
beliebig nutzen und den eigenen Interessen nachgehen kénnen. Die Eltern wissen
meist nicht, was die Kinder mit Medien machen und vertrauen darauf, dass diese
den Umgang mit Medien selbststandig lernen. Als zweite Strategie steht das ,Be-
obachten und situativ Eingreifen”, welche sich durch wenige Regeln kennzeichnet
und Eltern dabei nur geringfiigig medienerzieherisch eingreifen. Bei dieser Strate-
gie wird eine Variante, die ,Beobachten und gesprachsbereit sein”, angesprochen,
wobei erganzend ber Medien gesprochen wird. Diese Strategie gelingt in Fami-
lien, bei der die Kinder eine geringe Medienaffinitat vorweisen und die Strategie
daher akzeptieren. Die weiteren Strategien nach Eggert (2019, S.113-114) konnen
mit der restriktiven Form von Blum-Ross und Livingstone (2016, S.10) verglichen
werden, diese lauten ,Funktionalistisch kontrollieren®, ,Normgeleitet reglementie-
ren” und ,Rahmen setzen” Eine weitere Strategie ,Individuell unterstiitzen“ nach
Eggert (2019, S.115) ist eine Mischung verschiedener Strategien, hierbei wird die
Medienerziehung nach Alter, Bediirfnissen und nach dem Stand der Entwick-
lung ausgerichtet, mit dem Ziel, den Kindern und Jugendlichen ,eine eigenstan-
dige, entwicklungsangemessene Medienaneignung zu ermoglichen” (Eggert, 2019,
S.115). Dabei werden nach Bedarf Regeln eingefiihrt oder technische Unterstiit-
zungsmafinahmen zur Uberwachung herangezogen. Dieser Ansatz eignet sich be-
sonders gut bei jiingeren Kindern und kann von den Eltern konsequent verfolgt
werden, da er auch sehr viel Spielraum bietet (Eggert, 2019, S.115).
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In der Studie von Paus-Hasebrink (2019, S.364-365) kristallisierten sich 13 Stra-
tegien der Medienerziehung heraus, u.a. Laissez-faire-Verhalten, reglementieren-
des Verhalten (Regeln wurden aufgestellt, aber nicht konsequent eingehalten),
willkiirliche Kontrolle und Ausspielen von Dominanz, freundschaftliche Umge-
hensweise (besonders bei Alleinerzieher:innen) und Mediation oder kindzentrier-
te Medienerziehung (bei sehr wenigen).

Mehr als die Halfte der Jugendlichen und 85% der Kinder geben an, dass es
zur Verwendung von sozialen Medien teilweise Regeln gibt. Bei den Jugendlichen
muss hierbei zwischen den 11- bis 14-Jahrigen mit 79 % vorhandenen Regeln dif-
ferenziert werden, wohingegen es bei den 15- bis 18-Jahrigen nur mehr bei 37%
Regeln gibt (Education Group GmbH, 2022, S. 35; Education Group GmbH, 2023,
S.47). Dies wird auch in der Studie von Katrin Potzel (2022, S.66) bestitigt, so
konnte eine Abnahme der ,eingesetzten Strategien der aktiven, restriktiven und
technischen Mediation sowie des Monitorings aus Eltern- und Jugendlichenper-
spektive” festgestellt werden, welches in weitere Folge zu einer Zunahme an Auto-
nomie der Jugendlichen fiihrt.

Einfluss der Familie auf das Medienhandeln

Der Einsatz von digitalen Medien hat einen Einfluss auf den Familienprozess
(,Doing-Family“-Prozess) unabhangig von der Nutzungshiufigkeit, der positi-
ven Einstellung gegentiber digitalen Medien oder strengen oder leichten Regeln
im Medienumgang (Schmidt et al,, 2022, S.49). Miiller, Potzel, Dertinger & Pet-
schner (2022, S.171) stellen in ihrer ConKids-Studie fest, dass digitale Medien ,fes-
ter Bestandteil des (kindlichen) Alltagslebens, pragender familialer Themen, der
Gesprache zwischen Eltern und Kindern sowie medienerzieherischer Praktiken”
(ebd., S.171) sind. Sie lokalisieren im elterlichen Umgang mit digitalen Medien
zwei verschiedene Herangehensweisen: einerseits eine Reglementierung des Me-
diengebrauchs, andererseits ein Gewdhrenlassen dieses. Von aufSerhalb der Fami-
lien wird das Medienverhalten stark durch die Freunde und die Schule beeinflusst,
was von den Eltern nicht immer positiv gesehen wird. Einerseits wiinschen sich El-
tern medienkompetente Kinder und Jugendliche, auf der anderen Seite stehen die
Herausforderungen von Mediensucht und Cybermobbing als zentrale Themen im
Raum (ebd,, S.171). Schmidt et al. (2022, S.22) stellen auch Angste gegeniiber der
Mediennutzung seitens der Eltern fest, wie den Verlust von Kreativitat oder des
Kontakts zu anderen Personen sowie zum echten Leben, was zu einem verzerrten
Bild der Welt fiihren kann. Weiters wirken sich der Bewegungsmangel, unange-
messene Inhalte, die Fiille von Informationen, der Verlust von Konzentration, zu-
nehmende Aufmerksamkeitsprobleme nicht forderlich auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen aus und konnen zu einem schulischen Leistungsabfall
flihren. Aber sie konnen auch von digitalen Medien profitieren durch die Verfiig-
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barkeit von Information und die Chance der Wissensaneignung, zum Spaf§ durch
aktives Arbeiten mit den Geraten, wie z. B. Videos drehen oder sich mit Freun-
den zu vernetzen. Eltern und Kinder gemeinsam thematisieren in dieser Studie
die negativen Aspekte fiir die Gesundheit der Augen und des Gehirns durch die
Verwendung von (kleinen) Bildschirmen (Schmidt et al,, 2022, S.22; Wagner et al,,
2016, S.21-23).

Kinder geben in der DigiGen-Studie weiters an, dass sie haufig auf Essen und
Trinken vergessen, sich vor dem Verlust des sozialen Kontaktes zu Freund:innen
flirchten, haufig von negativen Emotionen wie Frustration heimgesucht werden,
sich haufig Wut tber z.B. WLAN-Schwierigkeiten oder langweilige Spiele aufSert
und viele bereits Erfahrungen mit Mobbing, Gewalt und Hass oder Kettenbriefen
machen mussten (Saferinternet.at, 2022). Fiir das Doing-Family-Konzept ist nicht
nur die organisatorische Herangehensweise fiir ein gutes Zusammenleben von
Bedeutung, sondern auch die emotionale Bewaltigung der Herausforderungen
(ebd., S.19).

Innerhalb der Familie gibt es meist unterschiedliche Rollen der Medienverant-
wortlichkeiten. So wird meist dem Vater die Rolle des Initiators und des Uberwa-
chers des Medienhandelns im Familienalltag zugeteilt (Schmidt et al,, 2022, S.16;
Wagner et al,, 2016, S.10). Die MaFam (Mobile Medien in der Familie)-Studie stell-
te fest, dass Miitter und Viter gleichermafien mit Medien umgehen, den Vatern
aber eine hohere Medienaffinitat zugeschrieben wird als den Miittern (Wagner et
al, 2016, S.69). Dies bestitigt auch die OO Kinder-Medien-Studie 2022 aus Sicht
der Kinder (Education Group GmbH, 2022, S.77). Die Miitter sehen ihren eigenen
Medienumgang als Vorbildwirkung und schranken haufig ihren eigenen Medien-
konsum in Gegenwart ihrer Kinder ein (Eggert, 2019, S.110; Wagner et al,, 2016,
S. 48). Vater hingegen sehen hier keinen Handlungsbedarf im eigenen Medienum-
gang, ihrer Ansicht nach sind fiir Kinder und Jugendliche andere Regeln giiltig als
fur Erwachsene (Wagner et al,, 2016, S.10). Familienintern kommt es mit steigen-
dem Alter immer haufiger zu Aushandlungsprozessen in Bezug auf die Dauer und
Art des Medieneinsatzes, der stark von den Freunden beeinflusst ist, die Regeln
werden hinterfragt und mit anderen verglichen (Mdiller et al., 2022, S.172). Dies
hangt laut Miller et al. (2022, S.172-173) mit der Veranderung der ,kognitiven
und sozial-moralischen Fahigkeiten, wie Selbststandigkeit, Verantwortungsbe-
wusstsein und Reflexionsfahigkeit” (ebd., S.172), zusammen sowie mit der Stei-
gerung der medienpadagogischen Fertigkeiten (Mdiller et al., 2022, S.173). Diese
Entwicklungen fiihren dazu, dass die Eltern den Kindern und Jugendlichen mehr
Vertrauen entgegenbringen und die Regeln zum Umgang mit den digitalen Me-
dien lockern bzw. mehr unbegleiteten Medienkonsum gewahren. Weiters konnte
beobachtet werden, dass sich dadurch die Interessen in Bezug auf Medieninhalte
auseinanderentwickeln und sich die Nutzung digitaler Medien in weiterer Folge
haufiger allein, ohne elterliches Beisein, vollzieht. Bei Kindern und Jugendlichen



30 PETRA TRAXLER Parental Mediation in einer mediatisierten Lebenswelt

kommt es auch haufiger zu einer multi-medialen Nutzung, um sich tber ein The-
ma zu informieren. So werden unterschiedliche Medienformate (Film, Internet,
Videospiele, ...) herangezogen, auch materielle Produkte wie Kleidung oder Spiel-
zeug (besonders bei jiingeren Kindern) verstarken die Auseinandersetzung mit
den Medieninhalten. Dies bestitigt den Trend zur Konnektivitit nach Couldry
und Hepp (2023, S.70).

Im Laufe der rasanten technologischen Entwicklung verandern sich auch die
Medienpraktiken der Kinder und Jugendlichen. Die Handhabung wird einfacher,
was sich besonders auf jiingere Kinder und deren Umgang auswirkt. Wurde Me-
dienzeit frither als Familie genutzt (z. B. gemeinsames Filme schauen) und konnte
somit der familidre Zusammenhalt gestarkt werden, werden Medien spater haufig
zur Entspannung herangezogen und ,um Zeit alleine zu verbringen” (Miiller et al,,
2022, S.175). Bei alteren Kindern und Jugendlichen riicken vielmehr die eigenen
digitalen Vorlieben und das Einbinden in das tagliche Leben in den Vordergrund,
und somit entsteht eine ,Distanz zu anderen Familienmitgliedern” (ebd., S.176)
bzw. werden auch Zugehorigkeiten in Gruppen dadurch gefestigt. Durch das Me-
dienverhalten in der Peergroup kommt es auch zu einer Entfremdung von den
familiaren Medienpraktiken.

Eine zentrale Rolle im familiaren Umgang mit Medien spielen die Einstellun-
gen der Eltern in Bezug auf Medienhandeln. Die Medienkompetenz und Medien-
nutzung der Eltern kdnnen positive oder negative Wirkungen auf das Familien-
leben haben, sich auf die Kinder und Jugendlichen auswirken und aufgrund der
Vorbildfunktion den familidren Alltag beeinflussen. Miiller et al. (2022, S.179)
differenzieren in der ConKids-Studie zwei Typen von Eltern: jene Eltern, die die
Vorteile der digitalen Medien hervorheben und negativen Auswirkungen kritisch-
reflexiv gegeniiberstehen, oder die eher skeptischen Eltern, die Medien abwer-
ten und vorwiegend die Risiken sehen. Gemeinsam ist beiden Gruppen, dass der
digitale Wandel wahrgenommen und es bewusst wird, dass die Mediennutzung
Auswirkungen auf die Psyche haben kann und gesellschaftliche Erwartungen zum
Besitz von bestimmten Devices fiir Kinder oder Medienpraktiken gegeben sind.
Miiller et al. (2022, S.180) stellen erstaunt fest, dass sich ,der von vielen Eltern
wahrgenommene rasante gesellschaftlich-technologische Veranderungsprozess
nur begrenzt in der Eltern-Kind-Interaktion widerspiegelt” (ebd., S.180). Eltern
gehen davon aus, dass sich die Kinder dieses Wissen selbststandig aneignen, oder
durch den rasanten Wandel das Wissen ohnehin schnell wieder veraltet ist. Nur
vereinzelt fordern Eltern die Bemiihungen einer aktiven Auseinandersetzung, z.B.
mit Computational Thinking.

Die MoFam-Studie (Wagner et al., 2016, S.11—12) konnte Unterschiede bei den
Einstellungen von Vatern feststellen. So lehnt eine kleine Gruppe von Vatern den
Umgang mit digitalen Medien ihrer Kinder ab, da sie auch selbst diese nur rudi-
mentar verwenden, soviel sie eben fiir ihre eigene berufliche Tatigkeit benotigen.
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Somit konnen sich diese nicht in die mediale Lebensrealitét ihrer Kinder hinein-
versetzen und haben auch oft nicht das Interesse, sich damit auseinanderzuset-
zen. Eine andere Gruppe von Vdtern nutzt zwar Medien selbst, nimmt aber alle
Vorkehrungen zur Sicherung z. B. der Bildschirmzeit vor, kiimmert sich aber darii-
ber hinaus um keine weitere Medienerziehung.

Empfehlungen fiir eine Medienerziehung durch die Eltern

Kinder und Jugendliche sollen neben der institutionellen Seite wie Kindergarten
und Schule auch im Elternhaus bei der Entwicklung ihrer digitalen Identitat be-
gleitet werden konnen (Schmidt et al,, 2022, S.50).

Eltern der FoMam-Studie (Wagner et al, 2016, S. 47-49) formulieren fiir an-
dere Eltern in Bezug auf Medien Empfehlungen, wie z.B. mit den Kindern im Ge-
sprach zu bleiben, mit den Kindern und Jugendlichen zu diskutieren und sich inte-
ressiert Uber die Inhalte auszutauschen, damit diese lernen, fiir sich selbst richtige
und verniinftige Entscheidungen zu treffen treffen und somit ein Umdenken von
Verboten hin zu Vertrauen und einer vernunftbetonten Freiheit der Kinder und
Jugendlichen stattfindet. Eltern sollen die Kinder als Expert:innen begreifen und
sich gemeinsam mit ihnen mit ihren Medienwelten beschiftigen, somit kann in-
direkt das Gesprach gefunden und gleichzeitig auf Gefahren hingewiesen werden.
Als zweite Empfehlung wird erwahnt, dass Eltern als Vorbilder fungieren sollen,
dies ist besonders bis zur Pubertat wichtig, ab da werden die Eltern als Vorbilder
immer unwichtiger, es treten andere Personen ins Zentrum. Die Vorbildrolle in
Bezug auf Medien ist fiir Eltern auch nicht immer einfach, denn den Medienum-
gang zu reflektieren und selbst konsequent die Regeln zu befolgen, ist oft heraus-
fordernd. Einerseits ist der haufige Medienkonsum als Vorbild ungeeignet, ande-
rerseits sind auch geringe Medienkompetenzen oder ein grofSes Wissensdefizit in
Bezug auf Medien seitens der Eltern nicht gerade als Vorbild geeignet. Dariiber
hinaus macht es der rasante technische Wandel auch nicht einfach, sich am aktu-
ellen Stand in Bezug auf Medien zu halten. Die dritte Empfehlung der Eltern zielt
auf die Solidaritat unter den Eltern ab, sodass es Absprachen zur Medienverwen-
dung unter den Eltern gibt.

Schmidt et al. (2022, S.49-50) gehen anhand der Studienergebnisse davon
aus, dass ,Parental intervention and mediation in the integration of DT [Digitale
Technologie] in family life might decrease potential harms of DT“ (ebd, S.49),
aber nur unter der Voraussetzung der Mitgestaltung von klaren Regeln, einer
guten Kommunikationsbasis sowie einer vertrauensvollen Beziehung zwischen
Eltern und Kindern/Jugendlichen. Eltern miissen die Mechanismen von Medien
und deren Moglichkeiten verstehen und einschatzen, damit sie ihre Kinder und
Jugendlichen in der Kommunikation und dem Verhalten unterstiitzen und beim
Aufbau der digitalen Kompetenzen fordern kénnen. Diesen Anforderungen an
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die Eltern kdnnen wegen der rasanten technischen Transformation nicht alle ge-
recht werden, vor allem fehlen Kenntnisse tiber inhaltliche Qualitatskriterien und
Altersangemessenheit von Inhalten, aus diesem Grund werden Unterstiitzungs-
moglichkeiten und Orientierungshilfen fiir Eltern empfohlen. Mit zunehmendem
Alter und der Nutzung von sozialen Medien gewinnen die Themen Datenschutz
und Personlichkeitsrechte an Bedeutung, wo die Eltern sich tber Hilfestellungen
freuen wiirden (Wagner et al, 2016, S.69). Paus-Hasebrink (2019, S.364) musste
feststellen, dass viele Eltern, besonders von belasteten Familien, tiber wenig tech-
nische und medienpadagogische Kompetenzen verfiigen und daher die Kinder
und Jugendlichen in ihrem Medienumgang kaum unterstiitzen konnen und somit
diese auf sich alleine gestellt sind.

Die DigiGen-Studie in Osterreich (Schmidt et al, 2022, S.19-20) konnte mit
Hilfe von qualitativen Interviews bei Eltern und Kindern im Alter zwischen fiinf
und zehn Jahren einige Gelingensfaktoren fiir den familidren Zusammenbhalt (we-
ness) mit Medien herausfinden: we-ness kann einerseits durch Ignorieren von un-
terschiedlichen Perspektiven, Nutzungen und Einstellungen hergestellt werden,
um Konflikte zu vermeiden, andererseits durch ,sharing an discussing differences
openly and transparently” (ebd,, S.20). Die Handhabung dieser Herangehenswei-
sen ist je nach Familie individuell und vermischt sich auch oft innerhalb der Fa-
milie, indem die Mutter, der Vater oder die weiteren Familienangehdrigen unter-
schiedliche Vorstellungen von einer guten Medienerziehung haben.

Besonders bei jiingeren Kindern gibt es hdaufig Regelungen in Bezug auf die
Dauer, die Zeit und den Kontext von Medienverwendung. Um Erlaubnis fragen
und der gemeinsame Konsum von Medien sind gerade bei Jlingeren haufig anzu-
treffen. Inhaltliche Einschrankungen konnten in der ConKids-Studie kaum fest-
gestellt werden, wohingegen es Beschrankungen in der Nutzung(sdauer) gibt, als
Bestrafung des Verhaltens oder als Folge schlechter schulischer Leistungen (Miil-
ler et al,, 2022, S.177; Wagner et al,, 2016, S.12). Eine untergeordnete Rolle seitens
der Eltern spielen der ,Datenschutz, Push-Nachrichten, In-App-Kaufe, Werbung
oder Kontaktmoglichkeiten zu Personen, die die Kinder nicht aus ihrem person-
lichen Umfeld kennen®, was in Bezug auf Kindeswohlgefahrdung bedenkenswert
ist. Ein deutlicher Unterschied konnte beim Verhalten von Kindern und Jugend-
lichen in Bezug auf Medienregeln festgestellt werden, jiingere Kinder akzeptieren
die Regeln meist ohne zu hinterfragen. Bei Jugendlichen kommt es zu teils hef-
tigen Aushandlungsprozessen wegen technischer Gerate und der Nutzung von
neuen Programmen, was haufig auch durch die Peers beeinflusst wird. Dies kann
die Beziehung von Eltern und Kindern/Jugendlichen belasten, besonders wenn
innerfamilidre Inhalte wie Fotos oder Videos mit Freund:innen geteilt werden und
so die Inhalte den Familienkreis verlassen (ebd., S.180). Auflerdem werden me-
dienerzieherische Ansichten von anderen Familien durch die Peers in die eigene
Familie getragen und fiithren haufig zu Aushandlungsprozessen (ebd., S.181). Aus
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der Studie geht nicht hervor, ob die Aushandlungsprozesse konflikthaft passie-
ren und ob sich die parallele Nutzung unterschiedlicher Medieninhalte von Eltern
und Jugendlichen negativ auswirken. Die MoFam (Mobile Medien in der Familie)-
Studie von Wagner et al. (2016, S.69) schldgt vor, dass es im Idealfall Absprachen
von Familien zu gemeinsamen Medienregeln geben sollte, somit wiirde das Ein-
halten fiir die Kinder/Jugendlichen erleichtert werden.

Auch die DigiGen Studie von Schmidt et al. (2022, S.20) empfiehlt, zum gu-
ten Familienmanagement Regeln zum Umgang mit Medien aufzustellen. Diese
Regeln sollen auf die Familie angepasst sein und individuelle Bediirfnisse und
Situationen berlicksichtigen. Hierbei sollen in Aushandlungsprozessen die Wiin-
sche berlicksichtigt werden und auf Basis eines gegenseitigen Verstandnisses eine
Losung gefunden werden. Schmidt et al. (2022, S.24-25) sehen eine strikte Kon-
trolle der Regeln, welche meist von einem Elternteil durchgefiihrt wird, welcher
kontrolliert, iberwacht und die Regeln bei Nichteinhaltung einfordert. Teilweise
wird die Uberwachung mit digitalen Mitteln wie Codes und Bildschirmzeitein-
stellungen usw. unterstiitzt. Daraus konnen sich haufig Konflikte zwischen Eltern
und Kindern/Jugendlichen entwickeln, weil beispielsweise das Spiel noch nicht zu
Ende, aber die Bildschirmzeit abgelaufen ist und somit das Device nicht mehr ver-
wendet werden kann (ebd,, S.28).

Wagner et al. (2016, S.14) erginzen in Bezug auf Regeln im Umgang mit digita-
len Medien, dass diese ausschlief3lich situationsbezogen sinnvoll vereinbart wer-
den konnen, wie zum Beispiel das Smartphone beim Essen oder bei Hausaufgaben
auf3er Reichweite aufzubewahren und nachts ausgeschaltet zu lassen. Kinder und
Jugendliche brauchen die Regeln von den Eltern, da Heranwachsende oft selbst
nicht in der Lage sind, sich von den Medien zu trennen.

Haidt (2024, S.240-258) differenziert seine Empfehlungen nach Alter der Kin-
der, jedoch mit denselben Grundsatzen, die lauten: ,mehr (und bessere) Erleb-
nisse in der realen Welt” und ,weniger (und bessere) Erlebnisse an Bildschirmen”
anbieten. Eltern von Kindern bis fuinf Jahre sollten besonders auf die Vorbildfunk-
tion im Umgang mit digitalen Medien achten, bei der Bildschirmverwendung
eher auf eine aktive Verwendung (z.B. Videotelefonie, Interaktion mit anderen
Menschen) setzen und nicht die passive Medienrezeption forcieren (z.B. An-
schauen von Videos). Die aktive Medienverwendung kann sich im Gegensatz zur
passiven forderlich auf den Spracherwerb auswirken. Fiir Eltern von Kindern und
Jugendlichen im Alter von 6 bis 13 Jahren empfiehlt Haidt (2024, S.244-245) die
Offline-Aktivitaten zu forcieren, wie zum Beispiel den Kindern mehr Freiraum im
realen Leben (ohne Smartphone) zu geben, Ubernachtungsbesuche zu férdern
oder beispielsweise Campen, mehr Offline-Aktivititen in der Gruppe zu unter-
nehmen und freies Spiel (ev. mit Nachbarskindern) zu unterstiitzen. Bei den On-
line-Aktivitaten empfiehlt dieser bei Kindern von 6 bis 12 Jahren nicht mehr als
zwei Stunden pro Tag an Bildschirmzeit, Sicherheitseinstellungen an den digitalen
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Devices vorzunehmen, personliche Kontakte und gesunde Schlafgewohnheiten
zu fordern, Tagesstruktur vorzugeben, ev. auch digitale Auszeiten (bildschirmfrei-
en Tag) einzuplanen. Weiters wird empfohlen, erst ab 14 Jahren ein Smartphone
zur Verfiigung zu haben (davor geniigt ein Tastenhandy), soziale Medien sollten
erst ab 16 eingesetzt werden. Bei den Teenagern (13 bis 18 Jahren) sollten die Off-
line-Aktivitaten forciert werden, wie zum Beispiel Naturabenteuer erleben, Helfen
im Haushalt, Aushilfejobs oder Babysitter/Betreuungen anzunehmen, die Mobili-
tat zu steigern, indem sie mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln mehr Selbststandigkeit
erlangen. Uber alle Altersgruppen hinweg ist es notwendig, hellhérig auf Anzei-
chen einer negativen Entwicklung in Hinblick auf die Mediennutzung zu sein, im
Gesprach zu bleiben und Interesse an den jeweiligen Sichtweisen mitzubringen
(Haidt, 2024, S.240-258).

Von den Expert:innen erwarten sich die Eltern fachliche Unterstiitzung zum
Beispiel in Form von Kursen, um auf die Aushandlungsprozesse rund um digitale
Medien mit ihren Kindern und Jugendlichen besser vorbereitet zu sein. Aufser-
dem wiirden individuelle Beratungsgesprache bei konkreten Problemsituationen
als hilfreich erachtet werden (Wagner et al,, 2016, S.52). Flyer und Informations-
broschiiren sind laut MoFam-Studie (Wagner et al., 2016, S.53) wenig zielfithrend,
da diese oft zu allgemein gehalten sind. Technische Hilfestellungen werden von
den Eltern begriifit und auch eingesetzt, wobei hier auch ein grofies Angebot vor-
herrscht und nach dem eigenen Bedarf gefiltert werden muss, bis ein zufrieden-
stellendes Ergebnis gefunden werden kann. Neben der elterlichen Unterstiitzung
hat auch die externe Unterstiitzung durch Expert:innen oder Institutionen einen
Einfluss auf die Kinder und Jugendlichen.

Saferinternet.at und das Osterreichische Bundeskanzleramt (Buchegger &
Summereder, 2023, S.61-62) geben 13 Empfehlungen zur Medienerziehung von
Kindern und Jugendlichen ab. Das Familienleben soll nicht in einem Konkurrenz-
verhaltnis zur Mediennutzung stehen, dies kann aktiv durch die Vorbildrolle be-
einflusst werden. Optimalerweise sollen die digitalen Medien gemeinsam mit
den Kindern entdeckt und konsumiert werden. Es werden dariiber hinaus auch
Regeln im Umgang mit Medien empfohlen und die digitalen Gerdte technisch
zu schiitzen (z.B. Antivirus). Im gemeinsamen Gesprach sollten Dinge themati-
siert werden, wie die Privatsphidre in Medien, Vorsicht bei Online-Bekanntschaf-
ten, Anonymitat im Internet, Verhaltensweisen im Netz und der Wahrheitsgehalt
von Informationen oder das Erkennen von Fake News. Eltern sollen aufmerksam
bleiben und sich regelmaflig tiber das Medienverhalten und deren konsumierte
Inhalte informieren, Vertrauen schenken und Intentionen der Mediennutzung
abschitzen (z. B. Fernsehen bei Langeweile). Als letzter Punkt wird angefiihrt: ,Die
Chancen der Medien tibertreffen die Risiken!” (ebd,, S.62). Vertrauen und Zutrau-
en unter Anleitung der Eltern konnen die Risiken stark minimieren (ebd,, S. 62).
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4. Zusammenfassung und Fazit

Das Paper gibt einen Einblick in die Herausforderungen fiir die Eltern, die Kinder
und Jugendlichen in einer tiefgreifend mediatisierten Lebenswelt beim Aufwach-
sen zu begleiten und diese fiir die kiinftigen (auch digitalen) Aufgaben im Leben
vorzubereiten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die elterliche Medienerzie-
hung von vielen verschiedenen Faktoren abhingig ist und einen hohen Stellen-
wert bei den Eltern genief3t. Es finden sich viele Studien zum Medienverhalten
von Kindern und Jugendlichen, einige thematisieren die Rolle der Eltern. An dieser
Stelle muss angemerkt werden, dass Langzeitstudien fehlen, um die Empfehlun-
gen der Parental Mediation im Veranderungsprozess der mediatisierten Lebens-
welt wirklich tiberpriifen zu konnen. Der rasante Wandel der Technologie und die
damit einhergehende Veranderung lasst es kaum zu, aufgrund von wissenschaft-
lich gepriiften Studienergebnissen zu handeln, ohne dass diese wieder adaptiert
werden miissen. Der Eindruck entsteht, dass die Forschungen den aktuellen Ent-
wicklungen der Herausforderungen in Familien mit Kindern und Jugendlichen
immer hinterherhinken und die Eltern kaum Anhaltspunkte finden, aufSer auf die
eigene Intuition zu vertrauen.
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Angesichts des Mangels an Lehrpersonen sind Strategien zur Rekrutierung und Aus-
wahl nicht nur firr die Aufrechterhaltung des Unterrichts, sondern auch fiir die Si-
cherung der Unterrichtsqualitat von Bedeutung. Aus diesem Grund untersucht der
Beitrag Strategien zur Personalrekrutierung und -auswahl aus der Perspektive von
Lehramtsstudierenden (N = 70). Basierend auf einem offenen Fragebogen und Fokus-
gruppeninterviews zeigen die inhaltsanalytisch ausgewerteten Daten u.a. dass ge-
zielte Anwerbeprogramme, attraktive Arbeitsbedingungen, berufliche Anerkennung
sowie Weiterbildungs- und Aufstiegsmoglichkeiten zentrale Strategien darstellen, die
gleichsam die Berufszufriedenheit beeinflussen. Auf Grundlage der diskutierten Ergeb-
nisse blindelt der Beitrag Strategien zur Personalrekrutierung und -auswahl.

SCHLUSSELWORTER: Lehrpersonenmangel, Personalrekrutierung und -auswahl,
Arbeitsbedingungen

1. Problemstellung

Der Mangel an Lehrpersonen ist ein globales und hochaktuelles Thema (vgl. Huber
et al, 2023, S.37; Steiner-Khamsi, 2011, S. 40), auf das im deutschsprachigen Raum
seit (iber 20 Jahren in regelmafigen Abstanden hingewiesen wird (vgl. Dobrich et
al, 2004, S.19; Treptow & Rothland, 2005, S.318; Klemm, 2010; S. 52; Klemm & Zorn,
2017, S. 8, 28). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2023) geht fiir Deutschland bis
zum Jahr 2035 von einem erheblichen Missverhaltnis zwischen dem verfiigbaren
Lehrkrafteangebot und dem -bedarf mit einer prognostizierten Liicke von etwa
68.000 Lehrpersonen aus. Das Forschungsinstitut fir Bildungs- und Sozialokono-
mie (FIBS) erwartet bis Mitte der 2030er-Jahre einen Lehreriinnenmangel an all-
gemeinbildenden Schulen zwischen mindestens 115.000 und moglicherweise tiber
175.000 (vgl. Dohmann, 2024). In der Schweiz miissen im Bereich der Sekundar-
stufe | 26.000 bis 29.000 Lehrpersonen zwischen 2022 und 2031 neu eingestellt
werden (vgl. Huber et al,, 2023, S.39). Der Nationale Bildungsbericht fiir Osterreich
aus dem Jahr 2021 weist ebenfalls einen eklatanten Mangel an Lehrer:innen aus, der
in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich ausgepragt ist (vgl. BMBWE, 2021,
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S.160, 217; Huber & Lusnig, 2022, S.51). Landerubergreifend sind im Hinblick auf
den Mangel an Lehrpersonen mindestens

drei Elemente bedeutsam: die Altersstruktur der Kollegien, die Entwicklung der
Schiilerzahlen sowie die Betreuungsrelationen, also die Zahl der Schiiler und Schi-
lerinnen, die je Lehrerstelle angesetzt wird. (Klemm, 2010, S.53; vgl. Huber et al,
2023, S.38; Steiner-Khamsi, 2011, S. 40)

Mit Blick auf den Lehrer:innenmangel erscheint auch ein Umdenken bei der Re-
krutierung und Auswahl von Lehrpersonen erforderlich (vgl. SWK, 2023, S.57; En-
gel & Voigt, 2019; Treptow & Rothland, 2005). Einerseits, da sich der Wettbewerb
um qualifiziertes Lehrpersonal splirbar intensiviert (vgl. Klemm & Zorn, 2017) und
andererseits, da davon auszugehen ist, dass regular qualifizierte und fachgerecht
unterrichtende Lehrpersonen alles in allem grofiere Erfolge bei ihren Schiiler:in-
nen als andere Gruppen von Lehrpersonen erzielen (vgl. Cramer & Rothland,
2022; Groschner & de Zordo, 2022; Terhart, 2016, S.286). Aus diesem Grund unter-
sucht der Beitrag, welche Strategien Schulen fiir die Rekrutierung und Auswahl
von Lehrpersonen verfolgen kdnnen, um darliber qualifizierte Lehrpersonen zu
gewinnen. Fir die Beantwortung wird zundchst in den Prozess der Personalaus-
wabhl eingefiihrt, anschlieflend Personal- und Rekrutierungsstrategien analysiert
und darauf aufbauend ein Rekrutierungsmodell vorgestellt. Im Anschluss wird
das methodische Vorgehen beschrieben sowie die Ergebnisse prasentiert und dis-
kutiert. Der Beitrag schlief3t mit einer Zusammenfassung von Strategien fiir die
Rekrutierung und Auswahl von Lehrpersonen auf Grundlage des vorgestellten
Rekrutierungsmodells.

2. Zum Auswahlprozess von Lehrpersonen

Forschungen zur Auswahl von Lehrpersonen zeigen, dass gangige Methoden wo-
moglich nicht (mehr) ausreichen, um qualifizierte Lehrpersonen zu identifizieren.
Der Nachweis erforderlicher Dokumente und Eignungstests sind ein guter An-
satz, um kompetente Lehrer:innen zu finden, da dabei (Fach-)Wissen (iberpriift
und Einblicke in ihre Einstellungen, Uberzeugungen und Werte gewonnen wer-
den konnen (vgl. Kasonde & Chipindi, 2020, S.244). Zusitzlich konnten jedoch
auch personliche Gesprache miteinbezogen werden, um besser abzuschatzen, ob
Kandidat:innen charakterliche Eigenschaften (wie z.B. zuhéren kénnen) mitbrin-
gen, die flr eine erfolgreiche Tatigkeit als Lehrperson von Bedeutung sind (vgl.
Kasonde & Chipindi, 2020, S.244; Wang et al,, 2003). Internationale Studien zeigen
beispielsweise, dass Schulen offene Stellen transparent kommunizieren und Lehr-
personen nach (akademischen) Leistungen auswahlen und einstellen, mit trans-
parenten Einstellungsverfahren wie z.B. strukturierten Interviewsystemen (vgl.
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Mutuku et al., 2021, S.283 f; Ozbal & Gokge, 2018, S.177; Peterson, 2002; Nelson,
1994, S.88). Sie beriicksichtigen Erfahrungen und frithere Leistungen der Bewer-
ber:innen, um ein qualifiziertes Team zu bilden (vgl. Mutuku et al., 2021, S.284;
Treptow & Rothland, 2005, S.310). Treptow und Rothland (2005) kommen in ihrer
Studie zum Auswahlverfahren bei der Besetzung von Lehrer:innenstellen in Nord-
rhein-Westfalen zu dem Ergebnis, dass an erster Stelle der personliche Eindruck
bzw. das Auftreten der Kandidat:innen genannt wird, gefolgt von der Facherkom-
bination, dem Eindruck hinsichtlich ihrer padagogischen Kompetenz und der
Passung zum Kollegium. Die Passung der Bewerber:innen zum Schulprofil und
die Bereitschaft zur Mitarbeit am Schulprogramm spielen eine deutlich geringere
Rolle (vgl. Treptow & Rothland, 2005, S.311).

Grundsatzlich muss fiir den deutschsprachigen Raum festgehalten werden, dass
es kaum systematische empirische Studien zur Praxis und Wirkung der (neuen)
Personalauswahl- und Einstellungsverfahren gibt. Auch detaillierte Untersuchun-
gen der verschiedenen Aspekte der Personalgewinnung und -beférderung stehen
im deutschsprachigen Raum noch aus (vgl. Thiel & Schewe, 2022, S.74; Treptow &
Rothland, 2005, S.308). Allerdings ist festzustellen, dass sich die Entwicklung im
Schulwesen zunehmend in Richtung Selbststandigkeit und individueller Profilie-
rung und Personalauswahl durch die einzelnen Schulen bewegt (vgl. Thiel & Sche-
we, 2022, S.78; Meetz, 2007, S. 65; Treptow & Rothland, 2005). Eine gezielte Perso-
nalauswahl im Vergleich zu Unternehmen ist im Schulbereich aber dennoch stark
eingeschrankt, da Lehrer:inneneinstellungen vorwiegend durch administrative
Verfahren bestimmt und von Bildungsbehorden (wesentlich) mitgesteuert werden
(vgl. Thiel & Schewe, 2022, S.73). In diesen Verfahren wird die Sicht hauptsachlich
auf Bewerber:innen gerichtet (Was erwarten wir von lhnen?) und weniger (bis gar
nicht) auf die Schule (Was konnen wir bieten?) (vgl. GEW, 2022; Meetz, 2007, S.67).
Obwohl schon lange (vgl. z.B. Nelson, 1994, S. 88) auf gute Arbeitsbedingungen an
Schulen, um qualifizierte Lehrer:iinnen anzuziehen, hingewiesen wird, findet eine
empirische Auseinandersetzung damit selten statt. Im Kontext des Lehrpersonen-
mangels erscheint es daher bedeutsam, dass Schulen proaktiv agieren und sich im
Wettbewerb um qualifiziertes Personal engagieren (vgl. Huber et al,, 2023, S. 42 f.).
Sie sollten ihre Vorziige aktiv bewerben, indem sie aufzeigen, welche Mafinahmen
sie beispielsweise fiir die Berufszufriedenheit ergreifen, welche Aufstiegsmoglich-
keiten existieren oder welche attraktiven Arbeitsbedingungen sie bieten konnen
(vgl. Huber et al,, 2023, S. 42 f; SWK, 2023, S.57).

2.1 Wettbewerb um qualifiziertes Personal

Um zu zeigen, wie Schulen ihre Vorziige aktiv bewerben kénnen, um dariiber
qualifizierte Lehrpersonen zu erreichen, lohnt ein Blick auf Rekrutierungsprozesse
der Wirtschaft und deren deutlich komplexere Methoden. Eine davon ware z.B.
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das Aufzeigen attraktiver Arbeitsbedingungen (Stichwort Employer Branding).
Hierfiir sollten Schulen in ihr 6ffentliches Erscheinungsbild investieren, d. h. eine
attraktive Arbeitgebermarke und (digitale) Visitenkarte aufbauen (vgl. Kanning,
2017; Terhart, 2016, S.282 ff; Engel & Voigt, 2019, S.53). Eine zusatzliche Option
besteht in der Einrichtung einer Karriereseite auf der Schulwebseite. Diese bie-
tet Interessierten z.B. die Moglichkeit, sich {iber offene Stellen sowie schulinterne
Weiterbildungsangebote zu informieren (vgl. Engel & Voigt, 2019, S.53). Aligemein
sollten weitreichende kreative Personalgewinnungsstrategien erprobt werden, wie
beispielsweise Aushange an den entsprechenden hochschulischen Instituten und
universitdren Fakultaten. Auch konnte bereits bei Schiiler:innen der Oberstufe fiir
den Lehrpersonenberuf geworben werden (vgl. SWK, 2023; Huber et al., 2023, S. 43;
Huber & Lusnig, 2022, S.57). Eine Untersuchung von Darling-Hammond (2010) an
Schulen in North Carolina zeigt beispielsweise, dass Schulen alle College-Kosten,
einschliefilich eines verbesserten und vollstandig finanzierten Lehrer:innenausbil-
dungsprogramms tibernehmen, als Gegenleistung fiir eine mehrjahrige Lehrtatig-
keit an der jeweiligen Schule.

»However, recruiting and keeping good teachers — both novice and experienced
teachers — is equally a matter of attending to key working conditions that matter
to them. In addition to those often considered, like class sizes, teaching loads, and
the availability of materials, these include teacher participation in decision-making,
strong and supportive instructional leadership from principals, and collegial learn-
ing opportunities.” (Darling-Hammond, 2010, p.26)

Zu einem attraktiven Arbeitsplatz gehoren ferner eine gute Work-Life-Balance,
das Aufzeigen von Zukunftsperspektiven, Lairmschutzkonzepte, eine positive
Feedbackkultur, die Einrichtung von Schularbeitsplatzen und Ruheraumen fiir
die Lehrer:innen sowie ein positives zwischenmenschliches Klima am Arbeitsplatz
(Struyven & Vanthournout, 2014; Hanushek & Rivkin, 2007; Ingersoll, 2001). Des
Weiteren sind ein zugewandter Fiihrungsstil der Schulleitung, mehr Kooperation
zwischen Kollegium und Betreuungspersonal, Teambuilding-Veranstaltungen, die
Forderung von Autonomie und kollegialer Unterstiitzung, die Erstellung von Per-
sonalentwicklungskonzepten sowie eine Unterstiitzung in den ersten Berufsjah-
ren von Bedeutung (vgl. Huber et al,, 2023, S. 43 f; Huber & Lusnig, 2022, S.57 ff.).

2.2 Ein strategisches Modell zur Rekrutierung von Lehrpersonen:
»Reverse-Recruiting-Strategie”

Auf Grundlage bisheriger Erkenntnisse und im Kontext des Lehrpersonenmangels
wird das Modell ,Reverse Recruiting” (entgegengesetzte Anwerbung) als grund-
legende Strategie zur Rekrutierung von Lehrpersonen herangezogen. Im Hinblick
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auf Schulen beschreibt der Begriff , Reverse Recruiting”, dass sich Schulen bei (ange-
henden) Lehrpersonen ,bewerben” (Stock-Homburg & Grof3, 2019, S.161). Reverse
Recruiting bildet das Pendant zur klassischen Rekrutierung, bei dem sich Lehrper-
sonen bei Schulen bewerben (vgl. Stock-Homburg & Grof3, 2019, S.161). In diesem
Sinne dreht sich der Bewerbungsprozess um und Schulen gehen aktiv auf (ange-
hende) Lehrpersonen zu: Die Schule ,bewirbt” sich bei potenziellen Lehrpersonen,
anstatt dass sich Lehrpersonen auf ausgeschriebene Stellen bewerben (vgl. Stock-
Homburg & Grof3, 2019, S.159-164). Uber diese Strategie, die vor allem in Bereichen
zur Anwendung kommit, in denen ein Fachkriftemangel besteht (vgl. Stock-Hom-
burg & Grof3, 2019, S.197), versucht eine Schule sich als attraktive Arbeitgeberin zu
prasentieren (vgl. Kanning, 2017). Reverse Recruiting zielt aus Sicht einer Schule
also darauf ab, das Interesse und die Aufmerksamkeit von (angehenden) Lehrper-
sonen zu gewinnen und sie fiir sich zu begeistern (vgl. Stock-Homburg & Grof3,
2019, S.161-164). Uber die ,Reverse-Recruiting-Strategie” sind die Identifikation
relevanter Bediirfnisse zukiinftiger Arbeitnehmer:innen und die ldentifikation
potenzieller neuer Mitarbeiter:innen wesentliche Aspekte (vgl. Stock-Homburg &
Grof3, 2019, S.162). Durch das Erfassen von Bedrfnissen potenzieller Bewerber:in-
nen tragen Schulen dem Wandel von einem ,Arbeitgebermarkt” hin zu einem ,Ar-
beitnehmermarkt” Rechnung (vgl. Stock-Homburg & Grof3, 2019, S.162).

3. Empirische Rahmung

Ausgehend von der theoretischen Rahmung “Reverse-Recruiting” war Ziel der
Untersuchung herauszufinden, welche Strategien Schulen fiir die Rekrutierung
und Auswahl von Lehrpersonen aus Sicht von Lehramtsstudierenden verfolgen
konnen. Die Stichprobe bezog sich auf 70 Studierende im Bachelorstudiengang
des Lehramts Sekundarstufe Allgemeinbildung an der Universitat Innsbruck.

3.1 Offener Fragebogen (OF)

Fiir das Forschungsprojekt wurde zunachst ein offener Fragebogen mit sieben
Fragen (siehe Tabelle1) als initiale Methode der Datenerhebung gewahlt, um ein
grundsatzliches Verstandnis der Ansichten der Teilnehmenden zu schulischen
Arbeitsbedingungen zu erhalten (vgl. Ziill & Menold, 2019). Aus der Gesamtgrup-
pe der 70 Teilnehmenden wurden 37 Personen (w =24, m=13) per Zufallsprinzip
ausgewahlt und an diese der offene Fragebogen via E-Mail am 02.11.2023 versandt.
Dieser sollte bis spatestens 21.11.2023 retourniert werden. Von den insgesamt 37 ver-
sandten Fragebogen wurden 21 retourniert, was einer Riicklaufquote von 56,76 %
entspricht. Die ibrigen 33 Teilnehmenden aus der gesamten Stichprobe (N =70)
wurden nach Erhalt und einer ersten Sichtung der Fragebogen zu Fokusgruppen-
interviews eingeladen, um die Einsichten aus den Fragebogen weiter zu vertiefen.
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Offener Fragebogen zu schulischen Arbeitsbedingungen

(1) Welche Ressourcen sollten Schulen fiir ein professionelles und zufriedenes Arbeiten
bereitstellen?

(2) Welche Werte und Haltungen sollten Schulen vertreten und wie sollten diese nach
innen und aulen kommuniziert werden?

(3) Welche Mafinahmen sollten Schulen ergreifen, um ein unterstiitzendes und kolla-
boratives Arbeitsumfeld zu fordern?

(4) Welche Kommunikationsstrukturen wiinschen Sie sich an Schulen?

(5) Wie kénnen Schulleitungen Lehrer*innen gegeniiber Wertschatzung und Anerken-
nung zeigen?

(6) Welche Mafinahmen sollten Schulen ergreifen, um eine gute Work-Life-Balance zu
unterstiitzen?

(7) Welche Strategien fiir die Rekrutierung und Auswahl (Bewerbungs- und Auswahl-
prozess) von Lehrpersonen konnten Schulen aus lhrer Sicht verfolgen?

TAB. 1 Offener Fragebogen

3.2 Fokusgruppeninterview (FGI)

Fokusgruppen dienen als organisierte Diskussionsrunden, die darauf abzielen, Ein-
stellungen und Meinungen zu spezifischen Fragen in einer offenen und einladen-
den Umgebung zu sammeln. Vogl (2019, S.695) und Flick (2017, S. 259 ff.) betonen
die Bedeutung der Interaktion innerhalb der Gruppe, die tiber einen einfachen
Austausch von Argumenten hinausgeht. Um eine zielfiihrende und tiefgehende
Diskussion zu gewahrleisten, wurde die Gruppengroéfie mit Vogl (2019, S.698) auf
vier bis neun Teilnehmende limitiert. Insgesamt wurden die 33 Personen (w =23,
m =10), die den offenen Fragebogen nicht erhalten haben (siehe Kapitel 3.1), tiber
ein zufalliges Auswahlverfahren in finf unterschiedlich grofSe Gruppen eingeteilt,
basierend auf der Annahme, dass ab der fiinften Diskussionsrunde keine neuen
Erkenntnisse mehr zu erwarten sind (vgl. Flick, 2017, S.260). Die zuvor festgelegten
Termine wurden ebenfalls zufillig den fiinf Fokusgruppen zugeordnet. Als Diskus-
sionsgrundlage (Interviewleitfaden) dienten die offenen Fragen aus dem Fragebo-
gen, um die Gesprache zielgerichtet zu lenken, ohne die freie Meinungsauflerung
zu beschranken (vgl. Vogl, 2019, S.697). Um nah an den Daten zu bleiben, wurden
die Fokusgruppeninterviews direkt im Anschluss daran nach den Regeln, wie sie
Kuckartz und Radiker (2024, S.2—4) benennen, transkribiert.

3.3 Strukturierende Inhaltsanalyse

Ausgewertet wurden die Daten aus den Fragebogen und den Transkripten der
Fokusgruppeninterviews mithilfe von MAXQDA 2022 (iber eine inhaltlich struk-
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turierende Analyse. Dabei wurde das gesamte Textmaterial nach thematischen
bzw. gegenstiandlichen Gesichtspunkten sowohl deduktiv (Hauptkategorien) als
auch induktiv (Subkategorien) kodiert (vgl. Kuckartz & Radiker, 2024; Mayring
& Fenzl, 2019, S. 637; Flick, 2017, S. 413 f.). In der ersten Phase der Analyse wurden
Kategorien aus dem Fragebogen abgeleitet (vgl. Kuckartz & Radiker, 2024, S.37). In
der zweiten Phase wurden dhnliche Kategorien zusammengefiihrt und reduziert,
um die Analyse zu straffen (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 644). In der dritten Phase
wurden aus den verbliebenen Hauptkategorien Subkategorien induziert, um eine
flexible Anpassung des Materials zu gewahrleisten und die Daten zu verfeinern
(Feinkodierung) (vgl. Kuckartz & Radiker, 2024; Mayring & Fenzl, 2019, S. 645). Auf
eine Kontrollkodierung durch eine zweite Person wurde verzichtet, da die Fragen
des Leitfadens nahezu eins-zu-eins als Hauptkategorien (ibernommen wurden
und dadurch die Fehleranfilligkeit beim Kodieren gering ist (vgl. Kuckartz & Ra-
diker, 2024, S.50). Fiir diesen Beitrag werden die Ergebnisse zur Hauptkategorie
»Strategien zur Rekrutierung und Auswahl von Lehrpersonen” prasentiert.

Hauptkategorie | Kodier-Regel (Definition) Ankerbeispiel

Strategien zur In dieser Kategorie werden samt- ,Die Auswahl soll trans-

Rekrutierung liche Aussagen tiber Sichtweisen zu parent erfolgen und die

und Auswahl von | Rekrutierungsmafinahmen bzw. zum | Vielfalt der Bewerber soll

Lehrpersonen Einstellungsprozedere von Lehrperso- | berticksichtigt werden”
nen zusammengefasst. (OF_9, Pos. 18).

TAB. 2 Hauptkategorie, Kodier-Regel und Ankerbeispiel (vgl. Ziill & Menold, 2019, S. 858)

4. Ergebnisse zur Hauptkategorie ,Strategien zur Rekrutierung und
Auswahl von Lehrpersonen®

4.1 Subkategorie: Rekrutierungsstrategien

Schulen konnten im Hinblick auf das Anwerben von Absolvent:iinnen auf sich
aufmerksam machen, indem zu ,Meets and Greets" (FGI_2, Pos.54) an Univer-
sitaiten und Hochschulen eingeladen wird und Schulen sich dort als Arbeitgeber
prasentieren (vgl. FGI_1, Pos. 69; FGI_2, Pos.52). Eine weitere Moglichkeit ware ein
,Schnuppertag fir Lehrpersonen” (FGI_3, Pos. 44; vgl. Pos. 47) an Schulen, damit
sich angehende Lehrpersonen ein Bild von der Schule machen konnen (vgl. FGI_2,
Pos. 45; FGI_3, Pos. 48). Nach ersten schulischen Einblicken in Praktika wiren diese
zwei Moglichkeiten Gelegenheiten, Gesprache mit Schulleitungen zu fithren (vgl.
FGI_2, Pos.54).

Im Hinblick auf ein aktives Zugehen von Schulen auf angehende Lehrpersonen
ist es fiir Studierende auch von Bedeutung, wie sich die Schule digital nach auf3en
prasentiert.
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Wir leben in einer digitalisierten Welt und wenn eine Schule sich gut prasentieren
will und sich auch positiv den Lehrern gegeniiber prasentieren will, [...] dann fangt
das damit an. (FGI_3, Pos. 49)

Ein Faktor dabei ist die Gestaltung der Homepage, die als erster Kontaktpunkt
dient und Interessierten die Moglichkeit bietet, einen Eindruck von der Schule so-
wie ihren Schwerpunkten (wie dem Leitbild, dem Schulprogramm etc.) zu gewin-
nen (vgl. FGI_3, Pos. 49). Auf der Homepage sollten neben Hinweisen zu Punkten
und Themen, die der Schule wichtig sind, auch Punkte (ein Uberblick) zu finden
sein, an denen gerade gearbeitet wird.

Wenn ich einfach nur hinschreibe bei uns funktioniert das und das nicht, dann ist
das ein Blodsinn. Aber wenn ich sage, wir arbeiten gerade daran, diese Probleme
noch zu verbessern mit diesen konkreten Vorschlagen, dann habe ich gleich ein
Bild. Okay, dann sehe ich darauf muss ich mich einstellen. Aber ich sehe auch, daran
wird gearbeitet, ich kann mich daran beteiligen usw. (FGI_3, Pos.51)

Fiir ein professionelles Arbeitsumfeld heben die Studienteilnehmenden Mit-
bestimmung als zentrale Facette hervor. Diese Facette sollte sich beispielsweise
darauf erstrecken, Meinungen und Forderungen von Lehrer:innen zu beriicksich-
tigen, speziell auch die der jiingeren (neuen) Lehrpersonen, die moglicherweise
frische und innovative Ideen einbringen konnen (vgl. OF_11, Pos.10; OF_12, Pos.17;
OF_13, Pos. 42; OF_21, Pos. 21). Auch die Ubertragung von Verantwortung, die Be-
riicksichtigung der Interessen der Lehrpersonen und finanzielle Anreize spielen
eine wesentliche Rolle bei der Frage, wie Schulen z.B. bei Stellenausschreibungen
auf sich aufmerksam machen konnen (vgl. OF_4, Pos.1s, 23; OF_s, Pos.2; OF _s,
Pos.2; OF 6, Pos.1; OF_6, Pos.1, 2; OF _7, Pos.11, 12; OF_8, Pos.18; OF 10, Pos.1;
OF _12, Pos.17; OF_13, Pos. 37, 39; OF _19, Pos.22; OF_20, Pos.26; FGI_1, Pos. 42—47;
FGI_4, Pos.55).

Im Kontext mit Rekrutierungsstrategien sollten Schulen ferner die Moglich-
keit anbieten, dass vor allem in den ersten drei Unterrichtsjahren weniger Unter-
richtsstunden gehalten werden konnen und Zeit fiir Feedback bereitgestellt wird
(vgl. OF_a, Pos.23; FGI_s, Pos.6). Ebenfalls sollten Schulen herausstellen, wie sie
Bediirfnisse von Lehrpersonen in berufsbegleitenden Ausbildungen beriicksich-
tigen, um eine bessere Vereinbarkeit von Beruf und Ausbildung zu erméglichen
(vgl. OF_3, Pos.11; OF_3, Pos.13; OF_19, Pos.27). In diesem Zusammenhang wurde
auch betont, dass Schulen beispielsweise bei Ausschreibungen anfiihren sollten,
wie sie den Unterricht unterstiitzen (konnen). Hier empfahlen die Befragten vor
allem das Bereitstellen einer Online-Plattform, auf der Lehrpersonen Unterrichts-
plane und -materialien teilen, erganzen und tiberarbeiten konnen, um die Zusam-
menarbeit und den Austausch zu erleichtern, die Qualitat der Unterrichtsplanun-
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gen zu steigern und die Arbeitslast in der Unterrichtsvorbereitung zu verringern
(vgl. OF_4, Pos.18; OF_8, Pos.12 und 21; OF_10, S.2; OF_12, Pos.12; OF_13, Pos. 25
und 48; OF_18, Pos. 8; FGI_1, Pos.21; FGI_3, Pos. 33).

4.2 Subkategorie: Auswahlprozess

Nach Meinung der Befragten sollte in einer Schule eine heterogene Lehrer:innen-
schaft unterrichten, die nach Fachkenntnissen und ohne jegliche Diskriminierung
ausgewahlt wird (vgl. OF_1, S.1; OF_2, S.2; OF_3, Pos.15; OF_7, Pos.18; OF _10, S.2).

Die Auswahl soll transparent erfolgen und die Vielfalt der Bewerber soll beriick-
sichtigt werden.” (OF_9, Pos.18)

Die Methodik der Auswahl verlangt dabei eine transparente Vorgehensweise, in
der eine Gruppe von Personen (z.B. Schulleitung, Lehrer:innen, Schiiler:innen, El-
ternvertretung), basierend auf klaren und objektiven Kriterien, Entscheidungen
begriindet (vgl. OF_3, Pos.15; OF_6, S.2; OF_9g, Pos.17; OF _12, Pos.21; OF_15, S.3;
FGI_s, Pos.68; FGI_4, Pos.83, 93; FGI_2, Pos.47). Im Rahmen dieses Verfahrens
sollten Bewerber:innen nach Einreichung ihrer schriftlichen Unterlagen zu einem
personlichen Vorstellungsgesprach eingeladen werden. Dieses Gesprach konnte
auch praktische Ubungen umfassen, die im Rahmen des Unterrichts an der Schule
stattfinden kdnnten, um die Fahigkeiten der Kandidat:innen besser einzuschatzen
(vgl. OF_3, Pos.15; OF_4, Pos.20; OF_s, S.2; OF_6, S.2; OF_8, Pos.26; OF_10, S.2;
OF_19, Pos.32). Dort sollte es auch zu einer Schulfithrung und Gesprachen mit
dem Fachkollegium kommen, wo (iber Perspektiven, die Bewerber:innen in die
Schule einbringen mochten, gesprochen werden kann (vgl. OF_8, Pos.27; OF 1o,
S.2; OF_15,S.2; OF_17, Pos. 9; OF_18, Pos.16; FGI_2, Pos. 45). Zur Sprache kam auch,
dass es fiir Lehrpersonen (Studierende) im Rahmen des Auswahlverfahrens von
Bedeutung ist, dass bei einer Absage fiir weitere Bewerbungen ein transparentes
Feedback hilfreich ware (vgl. OF_20, Pos.24).

5. Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Im Hinblick auf Rekrutierungsstrategien sind die in den Ergebnissen vorgeschla-
genen ,Meets and Greets” bzw. ,Schnuppertage” vergleichbar mit Praktiken des
Employer Brandings der Wirtschaft, wo Unternehmen gezielt potenzielle Nach-
wuchskrifte, beispielsweise auf Messen, ansprechen und sich als attraktive Ar-
beitgeber prasentieren (vgl. Kanning, 2017; Terhart, 2016). Durch weitere Perso-
nalgewinnungsstrategien, wie Aushange an Hochschulen und Universitaten und
gezielte WerbemafSnahmen bei Schiiler:innen der Oberstufe (Sekundarstufe II),
konnen Schulen ebenfalls potenzielle Lehrpersonen ansprechen (vgl. Huber et al.,
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2023; Huber & Lusnig, 2022). Diese Mafinahme konnte Schulen helfen, frithzeitig
in Kontakt mit Personen zu treten, die moglicherweise ein Lehramtsstudium an-
streben. Weiterfiithrend konnten Schulen sich beispielsweise einmal jahrlich mit
moglichen Kandidat:innen austauschen, sich nach dem Studium erkundigen, sie
aber auch in spezifische Fragen, die die Schule gerade beschiftigen, miteinbezie-
hen. Durch den friihzeitigen Kontakt ist beabsichtigt, potenzielle Kandidat:innen
auf die jeweilige Schule aufmerksam zu machen und Vorziige bzw. Rahmenbedin-
gungen aufzuzeigen.

Die digitale Prasenz von Schulen spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle, um
bei angehenden Lehrpersonen auf sich aufmerksam zu machen. Eine gut gestal-
tete Homepage kann als digitale Visitenkarte der Schule dienen. Sie bietet z.B.
die Moglichkeit, Informationen (iber offene Stellen, Weiterbildungsmoglichkei-
ten und weitere Vorteile der Schule zu prasentieren (vgl. Engel & Voigt, 2019).
Dort sollten auch aktuelle und langfristige Themen der Schul- und Unterrichts-
entwicklung offengelegt werden, um angehenden Lehrpersonen einen Uberblick
zu Aufgaben- und Entwicklungsfeldern zu bieten. Darliber konnen angehende
Lehrpersonen Partizipationsmoglichkeiten erkennen, die Mitbestimmung und
die Beriicksichtigung personlicher Interessen ermoglichen kdnnen. Im Sinne der
»Reverse-Recruiting-Strategie” wiirde dies bedeuten, dass Schulen ein realistisches
Bild von sich vermitteln. Wer qualifizierte Lehrpersonen gewinnen méochte, sollte
nicht nur Starken betonen, sondern auch offen mit bestehenden Herausforderun-
gen umgehen (siehe Kapitel 4.1). In diesem Sinne sollten sich Schulen im Wett-
bewerb um Personal als lernende und entwicklungsorientierte Organisationen
prasentieren. Internationale Forschungsergebnisse unterstiitzen diese Sichtweise,
indem sie zeigen, dass offen kommunizierte Arbeitsbedingungen sowie Partizipa-
tions- und Entwicklungsmaoglichkeiten entscheidend fiir die Berufszufriedenheit
und schulische Bindung von Lehrpersonen sind (vgl. Darling-Hammond, 2010;
Struyven & Vanthournout, 2014).

Uber die Homepage kénnte ebenfalls herausgestellt werden, inwiefern die
Schule Lehrpersonen (insbesondere in der ersten Berufsjahren) unterstiitzt. Hier
waren laut den Befragten beispielsweise reduzierte Unterrichtsverpflichtungen
und Feedbackmaoglichkeiten denkbar. Diese Ansichten stehen im Einklang mit
Forschungen, die die Bedeutung von Mentoring-Programmen und unterstiitzen-
den Netzwerken fiir die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen hervorheben
(vgl. Ingersoll, 2001; Hanushek & Rivkin, 2007).

Die Ergebnisse dieser Studie heben zudem die Bedeutung einer transparenten
Auswahl von Lehrpersonen, basierend auf Fachkenntnissen und frei von Diskrimi-
nierung, hervor. Diese Forderung deckt sich mit den vorgebrachten Forschungs-
ergebnissen, die eine transparente, diskriminierungsfreie, faire und diversitatssen-
sible Auswahl von Lehrpersonen als grundlegend im Auswahlprozess erachten
(vgl. Mutuku et al., 2021; Kasonde & Chipindi, 2020; Ozbal & Gékge, 2018; Wang
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et al, 2003). Fir die Entscheidungsfindung konnten verschiedene Akteur:innen
(z.B.Schulleitung, Lehrer:innen, Elternvertretung) miteinbezogen werden, um das
Auswabhlverfahren moglichst objektiv und vielfaltig(er) zu gestalten (vgl. Mutuku
et al,, 2021; Ozbal & Gokge, 2018). Diese Perspektive spiegelt den aktuellen Diskurs
zur Forderung von Vielfalt und Inklusion wider, der in der Literatur fiir die Quali-
tat des Unterrichts als wesentlich betrachtet wird (vgl. Kasonde & Chipindi, 2020;
Wang et al, 2003). Durch das Einbeziehen personlicher Vorstellungsgesprache
und praktischer Ubungen, wie in der vorliegenden Untersuchung vorgeschlagen,
konnen charakterliche Eigenschaften und praktische Fahigkeiten der Bewerber:in-
nen (besser) eingeschitzt werden. Dies entspricht den Empfehlungen von Kason-
de und Chipindi (2020), die betonen, dass (iber fachliche Qualifikationen hinaus
auch personliche Eigenschaften und padagogische Kompetenzen fiir eine erfolg-
reiche Beschulung von Kindern und Jugendlichen relevant sind (vgl. auch Wang et
al,, 2003). Peterson (2002) betont ebenfalls, dass tiber solche Mafsnahmen die tat-
sachliche Unterrichtskompetenz und das Engagement der Kandidat:innen sicht-
bar werden konnen.

Methodisch resiimierend bleibt zu konstatieren, dass Untersuchungen mit
offenen Fragebogen und Fokusgruppeninterviews subjektive Daten liefern, de-
ren Interpretation stark von den Forschenden abhdngt. Moderator:innen und
Gruppendynamiken konnen die Antworten beeinflussen, wie auch soziale Er-
winschtheit und dominante Teilnehmende die Ergebnisse verfalschen kénnen,
insbesondere bei sensiblen Themen (vgl. Vogl, 2019). Nichtsdestotrotz war Ziel
der Untersuchung, dem von Terhart (2016) formulierten Forschungsbedarf zu Re-
krutierungs- und Auswahlprozessen im Schulwesen aufzugreifen und empirische
Erkenntnisse dazu zu liefern. Diese werden abschliefiend in tabellarischer Form
zusammengefasst (siehe folgende Seite).
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Strategien zur Rekrutierung und Auswahl von Lehrpersonen

»Reverse-Recruit-
ing-Strategie”

Beschreibung

Gezielte An-
werbeprogramme

Aktives Engagement der Schule, um (angehende) Lehrpersonen
zu gewinnen und ihr Interesse fiir die Schule zu wecken, z.B. tiber
Aushinge sowie ,Meet and Greet-Veranstaltungen” an Hochschu-
len, Universitaten und Schulen, Ermdglichen von Einblicken in den
Schulalltag und den personlichen Austausch mit Lehrkraften im
Rahmen von Schnuppertagen

Aufzeigen attrak-
tiver Arbeitsbe-
dingungen

Betonung attraktiver Arbeitsbedingungen und Mafinahmen zur
Forderung der Berufszufriedenheit, z.B. ansprechende Arbeitsrau-
me, eine unterstiitzende Schul- und Fithrungskultur, Mentoring-
Programme, Mitbestimmungsmoglichkeiten, Verantwortungs-
tibernahme, regelmafiiges Feedback, Teambuilding-MafSnahmen,
Online-Plattform zur gemeinsamen Unterrichtsplanung etc.

Digitale Prasenz

Gestaltung und Pflege einer innovativen Homepage mit relevanten
Informationen, z.B. Leitbild der Schule, Schulprogramm, Vorziige
der Schule, Einblicke in aktuelle Projekte und Schwerpunktthemen
sowie Herausforderungen, Stellenangebote, Karriereseite etc.

Mentoring und
Feedback

Offenlegen, wie (neue) Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren
durch Mentoring und regelmafiiges Feedback unterstiitzt werden,
2.B. kollegiale Unterrichtshospitationen, organisierte Lerngemein-
schaften, erfahrene Lehrpersonen, Lehrpersonen im Ruhestand etc.

Berufsbegleitende
Bildung

Aufzeigen, wie Bedurfnisse von Lehrpersonen in der Aus-, Weiter-
und Fortbildung unterstiitzt werden konnen, z. B. Vereinbarkeit
zwischen Ausbildung und Beruf — Work-Life-Balance

Strategien zum
Auswahlprozess

Beschreibung

Transparenter
Auswahlprozess

Offenlegen des Auswahlverfahrens fir Lehrpersonen, z.B. Vor-
erfahrungen, Fachkenntnisse, Vielfallt, Interessen etc.

Vorstellungsge-
sprache und prak-
tische Ubungen

Personliche Gesprache, z.B. iiber welche Qualifikationen Kandi-
dat:innen zusitzlich verfiigen, und praktische Ubungen fiir eine
Einschatzung der Fahigkeiten und Charaktereigenschaften der
Kandidat:innen

Vielfaltige Be-
teiligung am Aus-
wahlprozess

Einbeziehung verschiedener Akteur:innen in beratender Funktion
(Lehrpersonen, Schulsprecher:in und Elternvertretung), um einen
maoglichst objektiven Auswahlprozess zu gewadhrleisten

Feedback fir
Bewerber:innen

Riickmeldung (Feedback) an ,abgelehnte” Kandidat:innen zur
Unterstiitzung bei kiinftigen Bewerbungen

TAB. 3 Zusammenschau von Strategien zur Rekrutierung und Auswahl von Lehrpersonen
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Zusammenfassend kann mit den Ergebnissen dieses Beitrags darauf hingewiesen
werden, dass gut (iberlegte Rekrutierungs- und Auswahlstrategien zur Verbes-
serung der Bildungsqualitat, zur Starkung der Schulgemeinschaft und zur nach-
haltigen Schulentwicklung beitragen kénnen. Durch die gezielte Gewinnung und
Bindung qualifizierter und motivierter Lehrpersonen kdnnen Schulen ihre Bil-
dungsziele erreichen und eine positive und einladende Schulkultur unterstiitzen.
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Was forschen unsere Lehrerinnen der Zukunft? Welche Themenbereiche interessie-
ren die Junglehrpersonen? So vielfiltig wie die Pflichtschiiler*innen an Osterreichs
Schulen sind, so breit gefachert sind auch die Forschungsinteressen in der empirischen
Bildungsforschung. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden die Forschungsinter-
essen der Junglehrpersonen bzw. Lehramtsstudierenden an der Padagogischen Hoch-
schule der Di6zese Linz (PHDL) aufgezeigt und so die Schnittstelle vom Berufseinstieg
der Masterstudierenden und ihres Studienabschlusses an der PHDL naher beleuchtet.
Eine qualitative Erhebung behandelt die Forschungsschwerpunkte von Masterarbei-
ten von Absolvent*innen der Padagogischen Hochschule der Di6zese Linz anhand fol-
gender Fragestellung: Welche Forschungsschwerpunkte setzen Masterstudent*innen
an der PHDL bei ihren Masterarbeiten und welche Griinde fithren zur Themenwahl
dieser Forschungsarbeiten? In der Erhebungsphase wurden samtliche eingereichte
Masterarbeitsantrage und Abstracts der PHDL seit 2020 (N =315) gelesen und codiert.
Diese Codierung fiihrte zu einem umfangreichen Kategoriensystem, das mithilfe des
Programms MAXQDA strukturiert wurde. Anschliefiend wurde ein Fokusgruppenset-
ting mit Studierenden aus der Zielgruppe durchgefiihrt. Die Ergebnisse liefern Einblick
in die Themenfindung bei Masterarbeiten und die Schnittstelle Hochschule und Beruf.

SCHLUSSELWORTER: Forschungsschwerpunkte von Studierenden, Masterarbeiten,
qualitative Forschung, Berufseinstieg

1. Theoretischer Rahmen

Die Wurzeln der Bildungsforschung reichen in ihrer Geschichte durch verschie-
dene Forschungsgebiete, darunter Psychologie, Pidagogik und Soziologie (Rein-
ders, Ditton, Grasel & Gniewosz, 201s). Im Fokus der Forschungsarbeit steht die
Annahme, dass sich die Bildungsforschung mit ihren vielféltigen ausfiihrenden
Personen wie Lehrer*innen, Forscher*innen aus unterschiedlichsten Institutionen
oder Student*innen langfristig mitverandert. Mit der Beforschung dieser Ziel-
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gruppe gelingt somit ein Blick auf zukunftsfahige Themenbereiche und auf aktuel-
le Fragestellungen, welche die Berufseinsteiger*innen beschaftigen (Kastner, Don-
lic, Hanfstingl & Jaksche-Hoffman, 2019). Diese Sichtweise ist fiir hochschulische
Entwicklungen wie curriculare Entscheidungen oder themenspezifische Schwer-
punktsetzungen essenziell.

In Anlehnung an internationale Vorbildstudien (u.a. Ying & Xijinyan, 2014;
Drysdale, Graham, Spring & Haverson, 2013), in denen die Ergebnisse Vorschlage
fiir eine Weiterentwicklung der Hochschule bzw. der Universitat bieten konnten,
soll auch diese Studie Moglichkeiten zur Weiterentwicklung an der Padagogischen
Hochschule der Diozese Linz (PHDL) aufzeigen. Die Frage nach den von den Stu-
dierenden gewiinschten Forschungsschwerpunkten und Interessen soll mit der
zentralen Fragestellung “Welche Forschungsschwerpunkte setzen Masterstudent*in-
nen an der PHDL bei ihren Masterarbeiten und welche Griinde fiihren zur Themen-
wabhl dieser Forschungsarbeiten?” erlautert werden. Wie bei den vorausgehenden
Studien der Beijing Foreign Studies University (BFSU) und der Shanghai Interna-
tional Studies University (SHISU), die ihre Masterarbeitsthemen codiert und the-
matisch aufbereitet haben (Ying & Xijinyan, 2014), soll eine qualitative Erhebung
zeigen, welche Forschungsschwerpunkte die Absolvent*innen der Hochschule
in ihren Masterarbeiten setzen. Da diese qualitative Analyse zwar eine Ubersicht
Uber die Forschungsschwerpunkte, jedoch keine Antwort auf die Beweggriinde
zur Themenwabhl liefern konnte, beleuchtet anschliefSend ein leitfadengestiitztes
Fokusgruppeninterview die Griinde zur Wahl eines Forschungsthemas von Mas-
terstudierenden an der PHDL.

Bildung in Dynamik

Die rund 1.158.576 Schiiler*innen (Statistik Austria, 2023) in Osterreichs Schulen
stehen exemplarisch fiir die Vielfalt, die das Bildungssystem pragt. Diese Hetero-
genitat wirkt sich auf die Bildungsforschung aus, indem sie sich in einer vielfaltigen
Bandbreite an Fragestellungen, Perspektiven und Teildisziplinen widerspiegelt. In
ihrer langen Geschichte wurzelt die Bildungsforschung in mehreren Doménen, wie
zum Beispiel der Psychologie, Pidagogik oder der Soziologie (Reinders et al,, 2015).

Definitionen fiir Bildungsprozesse sehen die Bildung als ,Spiegel der Gesell-
schaft” in einem Abhangigkeitsverhdltnis mit dem Weltgeschehen und den In-
teressen der Gesellschaft (Bernhard, 2015). Durch die Dynamik der Gesellschaft,
die sich zwischen Unsicherheiten, Entwicklungen und der zunehmenden Kom-
plexitat transformiert und die kritischen, fundierten Betrachtungsweisen der Bil-
dungswissenschaftler*innen wird die Bildung und deren Wissenschaft in standi-
gem Austausch neu gestaltet und verandert (Kastner et al,, 2019). Bildung findet
durch ihr Wirken in der Gesellschaft nicht nur in dafiir vorgesehenen Instituti-
onen statt, sondern auch im nichtorganisierten Bereich, wie beispielsweise das
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informelle Lernen (Reinders et al,, 2015). Bildungsrelevante Forschungsvorhaben
siedeln sich demzufolge wahrend der gesamten Lebensspanne und in fast allen
Lebensbereichen an. Durch Erkenntnisse und Erfahrungen im auflerschulischen
Bereich, der sich stiandig in der Komplexitat des Weltgeschehens, den Unsicher-
heiten und politischen Entscheidungen verandert, konnen bei jedem Menschen
taglich Bildungserfahrungen stattfinden.

Fir dieses Forschungsprojekt ist die institutionelle Bildung, besonders in
Schulen und im vorschulischen Bereich zentral. Die institutionelle Bildung und
die dazugehorige wissenschaftliche Begleitung sind eng mit politischen und ge-
sellschaftlichen Entwicklungen verflochten. In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, welche Rolle die Bildungswissenschaft in politischen Entscheidungspro-
zessen spielt und inwiefern sie tatsachliche Gestaltungskraft besitzt.

Bildungswissenschaft im Fokus der Politik?!

»Eine Chance auf politische Gestaltungskraft besteht nur, wenn Forschungsergeb-
nisse entsprechendes Gehér bekommen” (Andersen et al., 2021, S.39). Bildungs-
wissenschaftliche Forschungsarbeiten stehen wie andere Forschungsdisziplinen
haufig vor politischen Entscheidungen im Fokus und werden in die Entschei-
dungsfindungen grofitenteils miteinbezogen. Langsschnittstudien brauchen aber
Jahre, um evidenzbasierte Ergebnisse liefern zu konnen. Andersen et al. (2021) se-
hen die Dauer als eines der Hauptprobleme in der Zusammenarbeit zwischen Po-
litik und Bildungsforschung. Manche Entscheidungen (z. B. NMS-Reform) wurden
in den letzten Jahren schlussendlich ohne abgeschlossene Evaluierung getroffen,
weil die Vervollstandigung der Forschungsarbeit (z.B. NMS-Reform) nicht mehr
abgewartet wurde (Andersen, Buchner, Feichter, Feyerer, Geppert, Kilian, Knapp,
Katschnig & Schluf3, 2021). Diverse Projektfinanzierungen durch politische Ent-
scheidungstrager*innen und Organisationen stellen die Bildungswissenschaft in
einigen Bereichen in ein Abhangigkeitsverhaltnis zur Politik. Welche Themenbe-
reiche gerade gesellschaftlich besonders im Fokus sind, zeigt ein Blick auf aktuelle
Forschungsprojekte. Die Dokumentation und Sichtbarkeit dieser Projekte spielen
eine zentrale Rolle, um die Verbindung zwischen Wissenschaft, Praxis und politi-
schen Entscheidungen zu verbessern.

Aktuelle Forschungsprojekte in Osterreich

In der Bildungsforschungsdokumentation fiir Osterreich, der bifo:dok, werden
alle Forschungsprojekte und Aktivititen rund um die Bildungslandschaft in Os-
terreich online dargestellt. Insgesamt 3600 Projekte scheinen dort auf, davon
wurden 113 eingereichte Projekte im Jahr 2023 abgeschlossen (bifo:dok, 2023). Zu-
satzlich zu dieser Auflistung kdnnen seit der Griindung der Padagogischen Hoch-
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schulen in Osterreich 2007 alle Forschungsprojekte dieser Hochschulen auf einer
Forschungslandkarte eingesehen werden. An den padagogischen Hochschulen
in Osterreich scheinen auf dieser Landkarte 181 Projekte mit dem Abschlussjahr
2023 auf. Noch laufende Projekte kdnnen ebenfalls eingesehen werden. Die The-
menbereiche sind vielfaltig und reichen von Projekten zur digitalen Bildung (iber
forschendes Lernen bis hin zur Resilienzforschung (BMBWEF, 2024). Sie stehen ex-
emplarisch fiir zahlreiche weitere Felder und zeichnen sich zudem durch eine be-
sondere Zukunftsrelevanz und eine hohe gesellschaftliche Aktualitat aus. Fragen
zur Anwendbarkeit der Forschungsprojekte in der Bildungsforschung fiir prakti-
sche Problemstellungen und zur Verringerung der Distanz zwischen Forschung
und Praxis durch eine Rollenteilung wurden unter anderem im Rahmen des OFEB
— Kongresses an der Padagogischen Hochschule Oberosterreich 2019 bearbeitet
(Kastner et al., 2019; Diedrich, 2021).

Aus dieser Fiille an Forschungsschwerpunkten und Themenbereichen stellt
sich die Frage, wie die Wahl des Forschungsthemas, insbesondere bei Abschluss-
arbeiten, gestaltet wird. In diesem Zusammenhang bietet die Literatur Ansatze
zur Auswahl eines geeigneten Themas.

Wabhl des Forschungsthemas

Zur Wabhl des Forschungsthemas von Abschlussarbeiten gibt es diverse Literatur.
Dawson (2002) stellt dazu Fragen, die bei der Themenfindung zu beachten sind,
unter anderem die Frage, wie die forschende Person langerfristiges Interesse an der
Arbeit behalten kann. Auch die Erfahrungen und Begabungen der Forscher*innen
spielen eine Rolle bei der Themenfindung (Dawson, 2002). Die langfristige Arbeit
an einem bestimmten Thema bringt auch eine Veranderung in der Arbeits- und
Denkweise der Studierenden mit sich.

“According to our data, at the beginning of their studies students expect teacher
educators to provide the answers to the questions raised in their studies rather
than taking responsibility for also investigating phenomena by themselves.” (Rauti-
ainen, M3ensivu & Nikkola, 2018, S. 428)

Mit der selbststindigen Beschaftigung an einem gewahlten Forschungsthema
konnen Studierende elaboriert in ein Themenfeld eintauchen und evidenzbasier-
te Antworten finden. Das selbsttatige Forschen soll die forschende Grundhaltung
der Studierenden fordern. Sie sollen sich kritisch und reflektiert mit Fachliteratur
auseinandersetzen, sollen eine Erhebung planen und umsetzen und die theoreti-
sche Erarbeitung mit der Praxis vernetzen. Deshalb ist das Verfassen einer Master-
arbeit ein fester Bestandteil der Lehrer*innenbildung.
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Lehrer*innenbildung 2016-2025

Die Umstellung des Lehramtstudiums Sekundarstufe und die damit einhergehen-
de Zusammenflhrung der unterschiedlichen Lehramtsstudien erfolgte im Win-
tersemester 2016. Padagogische Hochschulen und Universitaten kooperieren nun
in sogenannten Clustern und bieten gemeinsam ein allumfassendes Sekundarstu-
fenlehramt an (Weber et al.,, 2021). Im Studienjahr 2015/2016 wurde das Bachelor-
studium ,Lehramt fiir Volksschulen” auf ein Masterniveau angehoben, der Stu-
dienplan entsprechend verandert, das Curriculum adaptiert und die Bezeichnung
auf ,Lehramt Primarstufe” geandert. Das Lehramt Primarstufe ist nun zweistufig
aufgebaut, der Bachelor of Education dauert vier Jahre (240 ECTS) und befihigt
die Studierenden, als Lehrpersonen zu arbeiten. AnschliefSend folgt ein verkiirztes
Masterstudium (6o bzw. 9o ECTS), welches berufsbegleitend sowie als Vollzeit-
studium moglich ist. Aktuell sind in Osterreich neue Curricula in Arbeit, die im
Primarstufenlehramt schon im Wintersemester 2025/26 umgesetzt werden. Laut
Paragraph 38 (Abschnitt2) im Bundesgesetz tiber die Organisation der Pidago-
gischen Hochschulen und ihre Studien sind an den Padagogischen Hochschulen
nun sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe ein Bachelorstudium
im Umfang von 180 ECTS und ein Masterstudium im Umfang von 120 ECTS einzu-
richten (HG, 2025, §38, Abs.1). Die Erstellung einer Masterarbeit ist weiterhin ein
grof3er Teilbereich auf dem Weg des Masterabschlusses. Fiir diese Abschlussarbeit
missen die Studierenden ein Konzept verfassen und mit ihren betreuenden Leh-
renden abstimmen. Die Konzepte liegen an der Hochschule auf und waren eine
erste Anlaufstelle fiir die Planung der Forschungsarbeit. Jahrlich schlieBen in Os-
terreich rund 3364 Studierende an Padagogischen Hochschulen ein Studium ab
(Statistik Austria, 2024).

2. Methode

Ausgehend von der zentralen Fragestellung nach den Forschungsschwerpunkten
der Studierenden an der PHDL bei ihren Masterarbeiten und den damit verbun-
denen Beweggriinden wurde eine qualitative Erhebung in zwei methodisch diffe-
renten Erhebungssettings durchgefiihrt.

2.1 Codesystem

Die erste Erhebung befasst sich mit den gewahlten Themenbereichen der Master-
arbeiten der Studierenden an der PHDL. Anschliefiend sucht ein Fokusgruppen-
interview Antworten hinsichtlich der Beweggriinde fiir die Wahl der Themenbe-
reiche und die Gedanken der Studierenden in Hinblick auf die Masterarbeit.
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2.1.1 Stichprobe

Im Laufe der Erhebung wurden die Abstracts der eingereichten Masterarbeiten
fir die qualitative Auswertung der Daten verwendet. Die Zahl der Proband*innen
war demnach abhangig von der Zahl der Masterabschliisse an der PHDL. Unter-
sucht wurden die Forschungsinteressen aller Lehramtsstudierenden im Master-
studium an der PHDL. Nach Abschluss der Erhebung konnten 315 Abstracts bzw.
Mastervereinbarungen verwendet werden. Die Abgaben belaufen sich von 2020
bis 2023. Die genaue Zusammensetzung der Stichprobe ist in Tabelle 1 ersichtlich.
Insgesamt wurden an der PHDL deutlich mehr Masterarbeiten im Lehramt fiir
Primarstufe abgegeben als im Lehramt fiir Sekundarstufe. Durch die um ein Jahr
spatere Umstellung und die um ein Jahr langere Mindeststudienzeit des Sekun-
darstufenlehramts wurden an der PHDL erst im Jahr 2022 erste Masterarbeiten im
neuen Lehramtstudium Sekundarstufe abgegeben.

Jahr Primarstufe Sekundarstufe
2020 93
2021 79
2022 61 9
2023 46 27
N 279 36

TAB. 1 Zusammensetzung der Stichprobe

2.1.2 Datenerhebung
In einer ersten Erhebungsphase wurden alle Masterarbeitsantrage, die an der
PHDL in den letzten Jahren eingegangen sind, fiir die Forschung verwendet. Die
Antrage wurden in einem ersten Schritt gelesen und anschlieend codiert. Durch
diese erste Codierung ergibt sich bereits ein umfangreiches Kategoriensystem in
Erstfassung, das mit dem Programm MAXQDA strukturiert wurde. Mithilfe eines
eigens flr diese Erhebung entwickelten Codebuchs, das prazise Beschreibungen
sowie Abgrenzungen der einzelnen Codes enthilt und somit eine transparente
sowie nachvollziehbare Codierung ermoglicht, konnten die Masterarbeiten the-
matisch in MAXQDA eingeordnet und werden. Zur Sicherung der Intercoder-Re-
liabilitat wurde das Codebuch mithilfe von zwei Feedbackschleifen relativiert. Mit
insgesamt drei Personen wurde in jeweils unabhangigen Settings das Codesystem
Uberarbeitet und hinsichtlich der Plausibilitdt gepriift. Eine Zuordnung der Codes
in Uberkategorien erfolgte ebenfalls im Zuge dieser Feedbacksettings.

Nach Abschluss der Codierung aller Masterarbeiten aus den Jahren 2020-2023
(N =315 Arbeiten) ergab sich ein sehr umfangreiches Codesystem. Im ersten Co-
dierungsdurchgang traten 161 verschiedene Codes auf. Insgesamt wurden in allen
315 Dokumenten 674 Codes gesetzt. Die meisten Arbeiten behandeln mehr als
einen Code, wenige weisen nur einen Code auf (22,22 % der Arbeiten).
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2.1.3 Ergebnisse

Zur genaueren, detaillierteren Darstellung der Ergebnisse wurden die Codes in
zehn Uberkategorien eingeordnet. Dabei waren die Kategorien Fachdidaktik (141)
und Sozial emotionale Entwicklung (130) deutlich die meistcodierten Themenbe-
reiche. Die Abbildung 1 zeigt auf, dass die Kategorien Allgemeine Pidagogik (18),
Gesundheit (16) und Gesellschaftspolitische Themen (4) am wenigsten betreffen.

Codehiufigkeit der Uberkategorien

Gesellschaftspolitische Themen W 4
Gesundheit [ 16
Allgemeine Pidagogik I 18
Sprache NN 42
Herausforderungen im Berufsfeld und in der Ausbildung I SO
Lernen, Konzentration und Motivation I 1
Schule und Unterricht I NN =0
Inklusion und Diversitat NG 103
Sozial- emotionale Entwicklung I 130
Fachdidaktik I 141

0 20 40 60 80 100 120 140 160

ABB.1 Uberblick gesamtes Codesystem

Bereits wiahrend der Codierung zeigte sich ein deutlicher Unterschied in den pra-
ferierten Themenbereichen zwischen den Studiengangen Primarstufe und Sekun-
darstufe. Unter dem Aspekt, dass die Stichprobe im Bereich der Sekundarstufe
vergleichsweise gering ist, lasst sich dieser Unterschied nicht generalisieren.

Fiir eine Kontrastierung innerhalb dieser Stichprobe kann dennoch anhand
der Kreuztabelle (Tabelle2) festgestellt werden, dass ein Grof3teil der Studieren-
den fiir die Sekundarstufe die Masterarbeit in einem fachdidaktischen Bereich
(63,9%) verfasst, wahrend nur rund ein Drittel der Masterstudierenden im Be-
reich der Primarstufe (31,5 %) ihre Masterarbeit in einem fachdidaktischen Bereich
verfasst. Studierende der Primarstufe schreiben am haufigsten tiber Themen im
Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung (34,1%), der Fachdidaktik sowie der
Inklusion und Diversitat (26,5 %). Demgegentiber verfassen nur 8,3% der Studie-
renden der Sekundarstufe ihre Arbeiten zu Themen sozial-emotionaler Entwick-
lung und lediglich 13,9 % zu Inklusion und Diversitat.

Besonders auffillig ist, dass sehr viele Studierende eine Masterthesis schrie-
ben, die mehrere Themenbereiche miteinschliefit. Dies fallt in Tabelle 4 vor allem
durch die prozentuelle Verteilung auf. Die prozentuelle Verteilung geht immer
von der Gesamtheit der Masterarbeiten (n =315) aus.
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Themenbereich Primar Sekundar Total
Gesellschaftspolitische Themen 11.1% 1.3%
Allgemeine Padagogik 5.4% 2.8% 5.1%
Lernen, Konzentration und Motivation 15.4% 13.9% 15.2%
Gesundheit 43% 5.6% 4.4 %
Schule und Unterricht 22.6% 222% 22.5%
’I:Er;ablijlsdfz;dgerungen im Berufsfeld und in der 12.9% 13.9% 13.0%
Inklusion und Diversitat 26.5% 13.9% 25.1%
Sozial- emotionale Entwicklung 34.1% 83% 31.1%
Fachdidaktik 31.5% 63.9% 35.2%
Sprache 10.8% 28% 9.8%
N= Dokumente/Personen 279 36 315
88.6% 11.4%

TAB. 2 Themenbereiche Gegeniiberstellung Primar-/Sekundarstufe
ANMERKUNG: Es konnte auch mehr als ein Themenbereich gewdhlt werden, deshalb liegt der
Prozentsatz tiber 100 Prozent.

Fachbereich Fachdidaktik

Der meistgewahlte Fachbereich Fachdidaktik widmet sich den fachorientierten
Unterkategorien, wie beispielsweise Bewegung und Sport, Religionspddagogik,
Deutsch oder Distance learning-COVID. Abbildung2 zeigt, dass ein Drittel der
Codierungen (33%) aus dem Bereich MINKT stammt, wobei hier insbesondere
Codes zum Bereich Digitale Medien und Digitalisierung haufig gewahlt wurden
(21Codierungen).

Fachdidaktik

Philosophieren und Theologisieren 1l 1
Werken 1
Deutsch 12
Bewegung und Sport 21
Englisch Fachdidaktik s 2
Freies Spiel M 2
Religionspddagogik E————7
Sexuelle Bildung 1
Handpuppen/Theaterpadagogik [ 1
Tanzen 1
Distance learning- COVID 9
Schulbiicher 3
IV KT 38

0 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40

ABB. 2 Unterkategorien Fachdidaktik
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Fachbereich sozial-emotionale Entwicklung

Der zweitgrofite Fachbereich mit 31,1% der Codierungen wurde mit einer grofSen
Mehrheit (34,1%) von Studierenden der Primarstufe gewahlt. In der Sekundar-
stufe wurden nur 8,3% der abgegebenen Masterarbeiten zu einem Themengebiet
der sozial-emotionalen Entwicklung verfasst. Hiufig gewahlte Themenbereiche in
dieser Uberkategorie sind die Kategorien Emotionen (21 Arbeiten) und Soziales Ler-
nen/Gemeinschaft (15 Arbeiten). Besonderes Augenmerk im Themenbereich Emoti-
onen wurde auf die Angst (13 Arbeiten), im Besonderen auf Priiffungsangst, gelegt.
Teilweise gab es auch Uberschneidungen aus der Fachdidaktik und dem Fachbe-
reich Sozial- emotionale Entwicklung. So wurden beispielsweise Konzepte aus dem
Themenbereich Bewegung und Sport untersucht, die ein angstfreies Schwimmen-
lernen moglich machen. Insgesamt wurden 96 Masterarbeiten der Stichprobe in
diesem Fachbereich verfasst. Die Analyse in diesem Fachbereich erfolgte mit vielen
Unterkategorien, da die Themen hier sehr divers gestaltet sind. Die Unterkatego-
rien im Fachbereich sozial-emotionale Entwicklung sind in Abbildung 3 ersichtlich.

Sozial- emotionale Entwicklung

Emotionen 21
Bindungstheorie, Beziehungen 9
Enthcklungs sychologie 1
Demokratieentwicklung und Partizipation
Anerkennung, Wertschatzung und Wiirdebegriff, Zuhoren " 4
Vorbilder mmm— 2
Sexuelle Gewalt m—mm2
Selbstbestimmung - Fremdbestimmung m— 2
Personlichkeitsentwicklung/Persdnlichkeit/Selbstwirksamkeit 1
. Werteerziehung, Moral 9
Soziales Lernen, Gemeinschaft 15
21st Century Skills 1
Traumapadagogik — 5

Klassenklima, Mobbing, Wohlbefinden 10
Resilienz me———
Be abun%/Be abun?sférderung 8
Familienverhltnisse, Kindeswohlgefahrdung 6
Sensorische Integration (SI) und Mototherapie 3

0 3 6 9 12 15 18 21

ABB. 3 Unterkategorien sozial-emotionale Entwicklung

Fachbereich Inklusion und Diversitat

Der Fachbereich Inklusion und Diversitat gliedert sich in vier Unterkategorien. Der
Code Behinderung und Ableismus ist mit 37 Nennungen der haufigste Code. 28
Arbeiten behandeln die Themen Migration und Lebensumfeld. Uber die Themen-
bereiche Gender/Patriarchat (n = 6 Masterarbeiten) und Heterogenitit (n = 7 Mas-
terarbeiten) schreiben deutlich weniger Studierende.

Vorwiegend Studierende mit weiblich gelesenem Namen schrieben zu den
Themengebieten im Bereich Inklusion und Diversitét. Insgesamt wahlten 17 %
der Studierenden mit weiblich gelesenem Namen in der Stichprobe ein Master-
arbeitsthema mit Bezug zu Inklusion und Diversitat, wahrend dies nur bei 6 % der
Studierenden mit mannlich gelesenem Namen der Fall war.
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2.2 Fokusgruppeninterview

Ob die Studierenden in jenen Themenbereichen ihre Masterarbeit schreiben, in
denen ihr Interesse am grofdten ist, ist durch eine Codierung nicht gesichert. Des-
halb war es wichtig, die Beweggriinde zusatzlich zu beleuchten. Die Ergebnisse aus
der Datenerhebung bilden zwar die praferierten Themenbereiche ab, nicht aber die
auslosenden Faktoren, die fiir ein Masterarbeitsthema ausschlaggebend waren.

2.2.1 Stichprobe
Insgesamt sieben weibliche Personen nahmen an der Fokusgruppendiskussion
teil. Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Diversitit der Studierenden hin-
sichtlich der Facherkombination und der Studienrichtung gesetzt. Drei Teilneh-
merinnen studierten im Masterstudium Primarstufe, vier studierten im Master-
studium Sekundarstufe. Die Ficherkombinationen reichten von Mathematik und
Chemie tiber Englisch, Psychologie und Philosophie bis hin zu Inklusion. Auch das
Alter der Teilnehmerinnen war bewusst weit gestreut, so nahmen Frauen mit 23
Jahren bis 45 Jahren an der Fokusgruppe teil. Alle Personen sind berufstatig, alle
Frauen arbeiten bereits als Lehrerinnen in verschiedenen Schulen und Schultypen
in Oberosterreich. Keine der Frauen hat ihren Schreibprozess fiir die Masterarbeit
schon beendet, jedoch haben sich schon alle mit den Inhalten und der Themen-
findung ihrer Arbeit beschiftigt.

Das Fokusgruppeninterview fand im April 2024 im Rahmen eines Onlinemee-
tings statt. Geflihrt wurde das Interview mithilfe eines literaturgestiitzten Leitfa-
dens, der fiir dieses Forschungsprojekt entwickelt wurde.

2.2.2 Ergebnisse Bereich Themenfindung

Aus dem Fokusgruppeninterview konnten einige bedeutende Erkenntnisse gene-
riert werden, welche die Vorgehensweise der Studierenden bei der Themenfin-
dung ihrer Abschlussarbeiten naher beleuchten.

Personliche Relevanz

Finf der sieben Studierenden gaben an, dass das Thema sie personlich betrifft,
meist ist es eine berufliche Betroffenheit, weil sie in der Schule damit konfrontiert
wurden, teilweise aber auch private Griinde.

,Also bei mir war es so, dass sie sie eigentlich, also dass dieses Thema eigentlich
ergeben hat, Gber die Arbeit in der Schule, also ich schreibe jetzt iiber Gewalt und
Gewaltpravention in Sonderschulen und das ist halt bei uns in der Schule!” (Trans-
kript Fokusgruppe, PoS. 62)
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Auch der personliche Nutzen im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung oder fir
Kustodiate wie die Gerateinitiative war ausschlaggebend fiir die Wahl der Master-
arbeitsthemen.

,WEeil ich eben auch in dieser digitalen dieser Geriteinitiative dabei bin. Wir haben
da jetzt die Ipads in der Schule, das heif3t, das mochte gerne [sic.] ein bisserl fokus-
sieren wie kann man die verwenden, vielleicht auch im Chemieunterricht, weil das
ist eigentlich das Ziel, dass man die vielseitig einsetzt in allen Fachern so viel wie
moglich” (Transkript Fokusgruppe, PoS.35)

Interesse

Ein Interesse am gewahlten Themenbereich bekunden alle Befragten. Vor allem
die Frage nach einer sinnhaften und gewinnbringenden Arbeit war den Studieren-
den ein grof3es Anliegen. Stellvertretend fiir den Grundtenor aus der Fokusgruppe
steht nachfiihrend eine Aussage aus der Diskussion.

»Ja, das war eigentlich der Hauptgrund ja, ich wollte bei der Masterarbeit etwas
machen, was mich interessiert und nicht so wie bei den Bachelorarbeiten, was was
ich runter tippen muss, sondern das, was ich gerne mache, wenn ich schon machen
muss.” (Transkript Fokusgruppe, PoS. 41)

Zeitlicher Aufwand

Da die Personen alle im Schulwesen beschiftigt sind, stellen sie sich auch Fra-
gen nach dem zeitlichen und personlichen Aufwand. Finf der befragten sieben
Personen wahlten ihr Masterarbeitsthema nicht nur aufgrund des thematischen
Interesses, sondern auch wegen eines geringeren zeitlichen Aufwandes.

»Mir war es am wichtigsten, dass es einfach zu forschen ist also ich versuch den
Aufwand so gering wie moglich zu halten und hab mir gedacht das geht hoffentlich
am schnellsten mit Interviews!" (Transkript Fokusgruppe, PoS.24)

Professor*innen
Als wichtige Faktoren bei der Themenwahl erachten die Befragten auch die Pro-
fessor*innen beziehungsweise die Betreuer*innen der Masterarbeiten. Drei Stu-
dierende wahlten ihr Thema aufgrund des Lehrpersonals an ihrer Hochschule. Sie
wurden entweder auf die Themen im Rahmen einer Lehrveranstaltung aufmerk-
sam gemacht oder wiahlten ein Thema passend zum Forschungsgebiet der ge-
wiinschten Betreuer*innen.

Im Zuge dessen wurde auch die Schwierigkeit angesprochen, in Fachern wie
Chemie Betreuer*innen fiir die Masterarbeit zu finden, da diese schnell ausge-
bucht sind.
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,Also eigentlich habe ich schon ziemlich klare Vorstellung gehabt, wo ich hinwill
und was ich gerne mochte, aber es war sehr schwierig, im Moment [sic.] zu finden,
der bereit ist, das zu betreuen. Weil es eben fiir mich in Chemie, das sind sowieso
ziemlich wenig Leute, (...) Es ist echt schwierig, aber wir haben da irgendwie dann
im Prozess im Gesprach schon irgendwie was gefunden, was fiir mich stimmig ist
und was fiir ihn stimmig ist und jetzt passt es so halbwegs.” (Transkript Fokus-
gruppe, PoS.53)

Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass die Studierenden aus der Fokus-
gruppendiskussion interessante Aussagen getatigt haben, die fiir die Forschungs-
arbeit von zusatzlicher Relevanz sind. Beispielsweise der starke Bezug zwischen
ihrem Beruf und dem Forschungsinteresse bzw. der Themenwahl bei der Mas-
terarbeit. Auflerdem ist die Frage nach dem Sinn flr die Studierenden essenziell.
Alle sieben Teilnehmerinnen mochten eine Arbeit schreiben, in der sie wissentlich
einen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten oder die fiir die Arbeit in ihrem spateren
Berufsalltag noch hilfreich sein kann.

Die Themenwahl der Fokusgruppenteilnehmerinnen zeigte auch das unter-
schiedliche Interesse der Berufseinsteiger*innen. Die Forschungsfelder reichen
von Themen rund um die Lehrplane und Fachdidaktik bis hin zur sozial-emotio-
nalen Entwicklung.

3. Diskussion

Das Aufzeigen der Forschungsinteressen der Masterstudierenden an der PHDL
war das grundlegende Ziel dieser Arbeit, weshalb zu Beginn die Frage nach den
Motivationsgriinden fiir Bildungsforschung (Kastner et. al,, 2019) gestellt und da-
hingehend auch deren Verbindung mit der Politik kurz dargestellt wurde. Die For-
schungslandkarte (BMBWEF, 2024) zeigte die Menge an Forschungsprojekten und
die Heterogenitit an Forschungsschwerpunkten in Osterreich auf und lief eine
Fiille an Themenbereichen der Studierenden erwarten.

Die Codierung der Masterarbeiten der Studierenden an der PHDL spiegelt die-
se Erwartungen wider, denn die qualitative Auswertung der 315 Masterarbeiten
aus den Jahren 2020-2023 ergab insgesamt 161 unterschiedliche Codes und zehn
Uberkategorien.

Insgesamt zeichneten sich drei Themenbereiche ab, die deutlich haufiger ge-
wihlt wurden als andere. Mit tiber jeweils 30 % der Arbeiten lagen die Kategorien
Fachdidaktik und Sozial-emotionale Entwicklung klar vor den anderen Uberkate-
gorien, dahinter lag die Kategorie Diversitdt mit insgesamt 25,1% der Arbeiten.
Im Bereich Fachdidaktik wurde deutlich, wie wichtig der in der Einfiihrung be-
schriebene gesellschaftliche und zukunftsfahige Aspekt fiir Bildungsprozesse ist
(u.a. Kastner et al,, 2019; Reinders et al.,, 2015). So schrieben neun Personen zum
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Thema Distance Learning oder bezogen sich auf das Thema COVID im Kontext
Schule, beides Themenbereiche, die zum Verfassungszeitpunkt der Arbeiten ge-
sellschaftspolitisch hochst relevant waren. Auch die Themenbereiche Digitali-
sierung und Digitale Medien wurden in 21 Arbeiten thematisiert, ebenfalls sehr
wichtige Bereiche fiir die letzten Jahre, vor allem in Hinblick auf die Pandemie im
Jahr 2020. Fiir die teilnehmende Hochschule ist auch die Erkenntnis von Relevanz,
dass der Bereich Fachdidaktik verstarkt von den Studierenden der Sekundarstufe
gewahlt wurde, wahrend das Forschungsinteresse der Studierenden in der Primar-
stufe unter anderem stark in den Bereichen Sozial-emotionale Entwicklung und
Inklusion und Diversitdt liegt. Im Zuge einer neuen Curriculumsentwicklung oder
der Generierung bzw. Anpassung neuer Schwerpunktsetzungen konnten diese
Unterschiede berticksichtigt werden und konnen so Moglichkeiten zur Weiter-
entwicklung der Hochschule bieten.

Die Ergebnisse aus dem Fokusgruppeninterview mit Studierenden aus den
Masterstudiengangen der PHDL verweisen auf zusatzliche Erkenntnisse aus der
Zielgruppe, denn die sieben Teilnehmerinnen beleuchteten ihre Beweggriinde zur
Wahl ihres Masterarbeitsthemas. Dabei kamen gehauft die vier zentralen Griinde
Zeitlicher Aufwand, Personliches Interesse, Professor*in und Personliche Betroffenheit
— Beruf vor. Dass eine grofe Mehrheit der Probandinnen ihr Masterarbeitsthema
auch nach dem bendtigten Aufwand ausgewahlt hat (5 von 7 Personen) macht
deutlich, dass die Teilnehmerinnen die zeitlichen Ressourcen neben der Berufs-
tatigkeit als Lehrerinnen sehr bewusst eintakten miissen. Hier ware eine weitere
Erhebung tiber die Berufstatigkeit der Studierenden und die Herausforderung der
Dualitdt interessant.

Erfreulich ist aber das Interesse der Studierenden an ihrer derzeitigen Master-
arbeit, denn alle befragten Personen gaben an, in ihrem Themenbereich einen Sinn
zu sehen oder bekundeten ein grundlegendes Interesse an ihrer Masterarbeit, was
laut Dawson (2002) ein wichtiges Kriterium fiir die Themenwahl darstellt.

4. Ausblick

Eine Generalisierung der Ergebnisse ist aufgrund der standortbezogenen Stichprobe
nicht moglich. Auch die Stichprobe aus der Fokusgruppe bietet noch Erweiterungs-
potential, hilft aber bei einer ersten Einschdtzung. Eine Erweiterung der Stichpro-
be, beispielsweise an anderen Padagogischen Hochschulen, ware wiinschenswert.
Zukiinftig konnte diese Studie an der PHDL weitergefiihrt werden, um eine gro-
Bere Stichprobe mit Langsschnitt generieren zu konnen. Auch eine quantitative
Datenerhebung mit den Studierenden aus den Masterstudiengangen der PHDL ist
aktuell angedacht und vorbereitet. Damit konnten die Forschungsinteressen und
die Beweggriinde fiir die Themenwahl der Studierenden auch quantitativ erfasst
werden. Im Bewusstsein, dass fast die Halfte der Fokusgruppenteilnehmerinnen ihr
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Masterarbeitsthema aufgrund der Professor*innen ausgewahlt haben, wére es in-
teressant, welche Eigenschaften von Professor*innen ausschlaggebend sind, um die
Studierenden fiir ein Forschungsthema zu begeistern.
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Kooperatives Schreiben kann in heterogenen Lerngruppen der Primarstufe die sprach-
lichen und sozialen Kompetenzen von Lernenden fordern. Durch den Austausch
von Ideen und das gemeinsame Bearbeiten von Texten konnen Schiler*innen ihre
Schreibfahigkeiten verbessern und lernen, konstruktives Feedback zu geben und anzu-
nehmen. Dabei wird nicht nur die sprachliche Ausdruckskraft gestarkt, sondern auch
die Teamfahigkeit und die Kommunikation unter den Lernenden gefordert. Der vor-
liegende Beitrag beleuchtet sowohl die Chancen des kooperativen Schreibens — z.B.
Verbesserung der Schreibkompetenz, Forderung der Reflexionsfahigkeit — als auch
potenzielle Hindernisse, wie z.B. unterschiedliche Leistungsniveaus und Arbeitsstile
innerhalb der Gruppen. Zudem werden praktische Hinweise gegeben, wie kooperati-
ves Schreiben im schulischen Kontext effektiv umgesetzt werden kann, etwa durch die
gezielte Planung von Gruppenaktivitaten, das Einfiihren von strukturierten Feedback-
prozessen und die Forderung einer offenen Kommunikationskultur.

SCHLUSSELWORTER: Schreibforderung, heterogene Lerngruppen, Deutschdidaktik

1. Einleitung

In heterogenen Lerngruppen der Primarstufe stellt das kooperative Schreiben
eine wertvolle Methode dar, die es Schiiler*innen ermdglicht, gemeinsam Texte
zu erstellen und sich im Schreibprozess gegenseitig zu unterstiitzen. Insbesonde-
re in Klassen, die durch eine grofse Heterogenitat hinsichtlich sozialer, kultureller
und sprachlicher Hintergriinde gepragt sind, bietet das kooperative Schreiben
eine Gelegenheit zur Forderung des gemeinsamen Arbeitens und der sprachli-
chen Entwicklung. Zudem werden durch Reflexion und Austausch sprachliche
Kompetenzen gefordert (Lehnen, 2017). Besonders Peer-Feedback spielt eine ent-
scheidende Rolle, indem es die Qualitdt der Texte steigern kann, und den Lern-
prozess intensiviert (Topping, 2017). Untersuchungen zeigen au3erdem, dass ko-
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operatives Schreiben die individuelle Forderung erleichtert, da Schwichere von
Starkeren lernen konnen (Schmolzer-Eibinger, 2011). Zudem fordert es eine be-
wusstere Sprachverwendung und die Fahigkeit, Texte an ein Publikum anzupas-
sen (Schmolzer-Eibinger, 2011; Graham & Perin, 2007).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche didaktischen sowie me-
thodischen Implikationen sich fiir das kooperative Schreiben in heterogenen Lern-
gruppen ableiten lassen. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Bedeutung Feed-
backprozesse im Rahmen des kooperativen Schreibens fiir die Entwicklung von
Schreibkompetenz in der Primarstufe haben. Mit dem Wissen um didaktische und
methodische Herangehensweisen konnen Lehrende kooperatives Schreiben gezielt
fordern, um die Schreibkompetenz der Schiiler*innen zu starken. Dies ist besonders
fir den inklusiven Unterricht von Bedeutung, da kooperatives Arbeiten eine diffe-
renzierte Unterstlitzung aller Lernenden ermaglicht. In dieser Arbeit wird relevante
Literatur aus den letzten 20 Jahren mit einem Fokus auf empirische Studien und
Fachpublikationen aus den Bereichen Schreibdidaktik und kooperatives Schreiben
herangezogen. Anhand dieser Literatur werden zentrale didaktische Methoden dis-
kutiert und deren Bedeutung fiir den schulischen Schreibunterricht analysiert.

Im Folgenden wird zunéchst auf die theoretischen Grundlagen des koopera-
tiven Schreibens und dessen Bedeutung fiir die Schreibforderung in der Primar-
stufe eingegangen. Anschlieflend werden zentrale didaktische und methodische
Aspekte betrachtet, bevor praxisnahe Umsetzungsmaoglichkeiten fiir den Unter-
richt diskutiert werden.

2. Schreibforderung in der Primarstufe

Schreib- und Textkompetenz

Schreib- und Textkompetenz sind komplexe und multifaktorielle Fahigkeiten,
die weit tiber das blofie Verfassen von Texten hinausgehen. Becker-Mrotzek und
Bottcher (2018) definieren Schreibkompetenz als ,die Fahigkeit zur Produktion
von Texten" (ebd, S.49), wobei diese Fahigkeit viele verschiedene sprachliche
und kognitive Aspekte umfasst. Sie stellen fest, dass fiir eine erfolgreiche schrift-
liche Kommunikation nicht nur technische Fertigkeiten wie Rechtschreibung und
Grammatik erforderlich sind, sondern auch die ,Fahigkeit zur zerdehnten Kom-
munikation” (ebd.,, S. 49), also die Fahigkeit, Gedanken und Ideen prizise und dif-
ferenziert auszudriicken. Dies bedeutet, dass Schreibende in der Lage sein miissen,
einen Text zu verfassen, der in einem bestimmten Kontext und fiir eine spezifische
Zielgruppe verstandlich und relevant ist. In den Anfangsphasen des ,Schreiben-
lernens” stehen Kinder zunéchst vor grafomotorischen Anforderungen, bei denen
der Schwerpunkt auf der Ausfithrung des Schreibprozesses liegt. Aufgrund der
begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses stehen in diesen frithen Stadien
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nur eingeschrankt kognitive Ressourcen fiir Prozesse der Textkompetenz zur Ver-
fligung. Die Schreibfertigkeit bildet daher die Grundlage, auf der sich Textkom-
petenz schrittweise entwickeln kann. Dies setzt eine sukzessive Erweiterung und
Integration der erforderlichen Teilkompetenzen voraus (Festman et al., 2023). Im
Schreiben ist es notwendig, den Text an die Bediirfnisse der Lesenden anzupassen,
wodurch eine gezielte Beriicksichtigung des situativen Kontextes erforderlich ist.
Dieser Kontext sollte mithilfe spezifischer sprachlicher Mittel wie komplexer Satz-
strukturen oder Komposita hergestellt werden. Dariiber hinaus sind deiktische
Ausdriicke, die auf die unmittelbare Umgebung verweisen, durch absolute For-
mulierungen zu ersetzen, um den Text fiir die Lesenden klar und nachvollziehbar
zu machen. Diese Anforderungen an die schriftliche Kommunikation erfordern
neben der Beherrschung der Schriftsprache auch die Fahigkeit zur Perspektiven-
tibernahme. Becker-Mrotzek und Bottcher (2018) betonen in diesem Zusammen-
hang die Bedeutung der sozialen Kognition, die ,Fahigkeit zur Abstraktion, Anti-
zipation und Perspektiveniibernahme” (ebd,, S.50), die es ermoglicht, sich in die
Perspektive der Lesenden zu versetzen und den Text entsprechend zu gestalten.
Schreibkompetenz umfasst somit nicht nur die technischen Aspekte des
Schreibens, sondern auch kognitive und soziale Fahigkeiten. Philipp (2015) erwei-
tert die Perspektive auf Schreibkompetenz, indem er sie als eine Leistung zur Text-
herstellung beschreibt, die neben sprachlichen und kognitiven Aspekten auch
soziale und motivationale Faktoren einbezieht. Er betont, dass eine effektive und
zielgerichtete Textproduktion erforderlich ist, die sowohl die Motivation als auch
die Fahigkeit umfasst, fiir bestimmte Zielgruppen oder gemeinsam mit anderen zu
schreiben. Diese sozialen Dimensionen des Schreibens verdeutlichen, dass Schrei-
ben nicht nur ein individueller, sondern auch ein sozialer Akt ist, der Interaktion
und Austausch fordert. In der Primarstufe bedeutet Schreibkompetenz weit mehr
als die Beherrschung der grundlegenden Schreibtechniken wie Rechtschreibung
und Grammatik. Es geht darum, Schiiler*innen zu befahigen, ihre Gedanken klar
und strukturiert auszudriicken und ihre Texte so zu gestalten, dass sie fiir unter-
schiedliche Kontexte und Zielgruppen geeignet sind. Portmann-Tselikas (2005)
erganzt, dass Textkompetenz ,die Fahigkeit [ist], Texte fiir andere herzustellen
und damit Gedanken, Wertungen und Absichten verstandlich und adaquat mit-
zuteilen” (ebd,, S.2). Diese Fahigkeit ist eng mit einer reflektierten und prazisen
Verwendung von Sprache verbunden. In der Praxis bedeutet dies, dass Schiiler*in-
nen nicht nur die technischen Aspekte des Schreibens beherrschen miissen, son-
dern auch in der Lage sein sollten, ihre Gedanken klar und nachvollziehbar aus-
zudriicken und sie an die jeweilige Zielgruppe anzupassen. Textkompetenz setzt
eine fundierte Sprachkompetenz voraus, wobei die Art der Sprache in schriftli-
chen Texten sich von der miindlich gebrauchten Sprache unterscheidet. Der Um-
gang mit schriftsprachlicher Sprache erfordert daher ein vertieftes Verstandnis
der Sprache und ihrer spezifischen Formen. Wie Portmann-Tselikas (2005) betont,
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sind Textkompetenz und Sprachkompetenz untrennbar miteinander verknipft.
Schiiler*innen miissen nicht nur die grundlegenden sprachlichen Strukturen ver-
stehen, sondern auch die Fahigkeit entwickeln, diese in verschiedenen Kontexten
effektiv einzusetzen. Schmoélzer-Eibinger (2011) beschreibt Textkompetenz als die
Fahigkeit, sowohl produktiv als auch rezeptiv mit schriftsprachlicher Kommu-
nikation umzugehen. Damit umfasst Textkompetenz sowohl das Verfassen als
auch das Verstehen von Texten. Zudem ist Textkompetenz keine isolierte Fahig-
keit, sondern setzt sich aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammen, die eng
miteinander verkniipft sind. Zu diesen Teilkompetenzen gehoren etwa die Koha-
renzkompetenz, die Kommunikationskompetenz, die Formulierungskompetenz
sowie die Textgestaltungskompetenz (ebd.). Kohdrenzkompetenz bezieht sich da-
rauf, dass Schiiler*innen in der Lage sind, einen Text logisch und nachvollziehbar
zu strukturieren. Kommunikationskompetenz wiederum bedeutet, dass sie ihre
Texte so gestalten konnen, dass sie fir die Zielgruppe verstandlich und wirksam
sind. Formulierungskompetenz umfasst die Fahigkeit, prazise und angemessene
Formulierungen zu wihlen, wihrend Textgestaltungskompetenz die Fahigkeit
einschlief3t, den Text visuell und strukturell ansprechend zu gestalten.

Diese verschiedenen Teilkompetenzen sind nicht nur fir die Textproduktion
selbst von Bedeutung, sondern auch fiir das Verstandnis und die kritische Ausein-
andersetzung mit Texten. In der Primarstufe ist es daher wichtig, alle Aspekte der
Schreib- und Textkompetenz zu férdern, um den Schiiler*innen eine umfassende
sprachliche Bildung zu erméglichen. Sie miissen lernen, nicht nur in unterschied-
lichen Kontexten zu schreiben, sondern auch, Texte zu analysieren und kritisch zu
hinterfragen. Die Forderung von Textkompetenz ist daher ein zentraler Bestand-
teil der schulischen Ausbildung, der sich eng mit der Entwicklung von Schreib-
kompetenz verbindet und eine Grundlage fiir die erfolgreiche Kommunikation
und den Erwerb von Wissen darstellt.

Prozessorientiertes und prozedurenorientiertes Schreiben

In der Primarstufe ist eine gezielte Schreibférderung entscheidend, um die Schreib-
kompetenz der Schiiler*innen in allen Bereichen zu starken. Dabei kommen in
der aktuellen Schreibdidaktik unterschiedliche, aber kombinierbare Konzepte
zum Einsatz. Zwei zentrale Perspektiven sind das prozessorientierte und das pro-
zedurenorientierte Schreiben, die im Folgenden naher betrachtet werden. Beim
prozessorientierten Schreiben geht es nicht nur um die Verbesserung der grund-
legenden Fertigkeiten wie Rechtschreibung und Grammatik, sondern vor allem
auch um die Entwicklung von kreativen und strukturierten Schreibfahigkeiten.
Ein effektiver Schreibunterricht stellt somit sicher, dass grundlegende Fertigkeiten
beherrscht werden, um hohere Schreibstrategien wie Planen, Verfassen und Uber-
arbeiten von Texten zu erleichtern (Hayes & Flower, 1980; Philipp, 2015).
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Effective writing instruction acknowledges that the smooth deployment of the
higher-level writing strategies needed to plan, generate, and revise text depends
on easy use of lower-level skills such as handwriting, keyboarding, spelling, gram-
mar and punctuation, and access to appropriate vocabulary. (Graham & Perin,
2007, S.23)

Im schulischen Kontext ist der Umgang mit sprachlichen Werkzeugen des Schrei-
bens von grofSer Bedeutung. Feilke (2014) fithrt den Begriff der Textprozeduren
ein und beschreibt diese als sozial standardisierte Handlungsmuster in Texten, die
durch kulturell etablierte Praktiken erlernt werden. Textprozeduren sind zentra-
le Elemente der Textkompetenz und entscheidend fiir die Textproduktion sowie
das Textverstdandnis.Schreiben wird als ein Prozess verstanden, der ein Produkt
hervorbringt. Textprozeduren fungieren dabei als vermittelnde Instanz zwischen
diesem Prozess und dem Endprodukt. Sie steuern einerseits den Schreibvorgang
und tragen andererseits wesentlich zur Strukturierung und Gestaltung von Texten
bei (Knopp et al,, 2014). Als Werkzeuge des Schreibens verbinden Textprozeduren
inhaltliche und kommunikative Absichten mit sprachlichen Formen, wodurch sie
eine entscheidende Funktion bei der Konstitution von Texten ibernehmen (ebd.).

Barrieren in der Schreibentwicklung

Ein zentrales Problem, das bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten beobachtet
wird, ist die Tendenz, Schreiben als einen isolierten Prozess der Inhaltserstellung
zu betrachten. Schiiler*innen neigen dazu, sich ausschlie8lich auf die Generierung
von Inhalten zu konzentrieren, ohne wesentliche Aspekte wie das Publikum, den
Zweck, die Klarheit oder die Kohdrenz ihrer Texte zu beriicksichtigen (Graham,
1990; Gersten & Baker, 2001; Gillespie & Graham, 2014).

Geringe Sprachkenntnisse beeintrachtigen zudem die aktive Nutzungvon Lern-
gelegenheiten im Unterricht, was die Teilnahme an literalen Diskursen erschwert
(Schmolzer-Eibinger, 2011). So kann der Erwerb von Schreib- und Textkompetenz
auch fiir Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen, erschwert sein. Dies
resultiert haufig aus einem begrenzten Zugang zu sprachlichen Lernmoglichkeiten
in der Landessprache, was sich negativ auf Wortschatz und syntaktische Fahigkei-
ten auswirken kann (Philipp, 2015). Zudem fehlt es Schiiler*innen mit Deutsch
als Zweitsprache oft an der Vertrautheit mit den kulturell gepragten ,Textwel-
ten”, was das Verstandnis von Texten und die kritische Auseinandersetzung mit
ihnen erschwert (Schmolzer-Eibinger, 2011). Daher ist neben einer umfassenden
Sprachférderung auch eine gezielte Forderung der Textkompetenz erforderlich,
um den spezifischen Bediirfnissen dieser Schiiler*innen gerecht zu werden (ebd.).
Um diesen Herausforderungen zu begegnen, ist es entscheidend, gezielte Schreib-
interventionen zu implementieren. Studien haben gezeigt, dass spezifische Stra-
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tegien, wie gezielte Instruktion, der Einsatz von Diktaten zur Unterstiitzung bei
Schreib- und Rechtschreibschwierigkeiten sowie das Setzen von Zielen, positive
Auswirkungen auf die Schreibqualitat von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
haben konnen (Gillespie & Graham, 2014). Diese Interventionen sollten systema-
tisch in den Unterricht integriert werden, um den Schiiler*innen zu helfen, ihre
Schreibfahigkeiten zu verbessern und ein besseres Verstandnis fiir den Schreib-
prozess zu entwickeln.

3. Kooperative Lernformen

Kooperatives Lernen ermoglicht Schiiler*innen, in kleinen Gruppen zusammen-
zuarbeiten, um sich gegenseitig beim Erwerb von Fachwissen zu unterstiitzen.
Slavin (2014) diskutiert auf Grundlage empirischer Befunde, warum kooperative
Lernformen besonders in heterogenen Gruppen effektiv sind. Sie konnen nicht
nur die akademische Leistung, sondern auch soziale Kompetenzen wie Team-
arbeit, kommunikative Fahigkeiten und Konfliktlosungskompetenzen férdern,
indem sie ein unterstiitzendes Umfeld fiir gemeinsames Lernen schaffen (Slavin,
2014; Johnson & Johnson, 2009). Diese Lernform foérdert die Zusammenarbeit und
das Engagement der Lernenden, indem sie gemeinsame Ziele und positive Inter-
dependenz schafft, was zu besseren Lernergebnissen fiihrt. Erklarungen, Diskus-
sionen und Begriindungen tragen dazu bei, Inhalte neu zu ordnen und vertieft
zu verarbeiten. Diese kognitiven Prozesse fordern ein umfassenderes Verstand-
nis und unterstiitzen den Lernprozess (Johnson & Johnson, 2009). Insbesonde-
re bei Gruppenmitgliedern, die Wissen durch erklarende Vermittlung an ande-
re weitergeben, konnten ausgepragte Lernerfolge nachgewiesen werden (Slavin,
1996). Dartliber hinaus ist es von Bedeutung, dass das kooperative Lernen in einem
klar strukturierten Rahmen stattfindet. Lehrkrafte spielen dabei eine wesentliche
Rolle, indem sie die Gruppen so zusammenstellen, dass die Zusammenarbeit der
Lernenden optimal unterstiitzt wird. Dabei miissen die Aufgaben so gestaltet
werden, dass sie alle Schiiler*innen aktiv einbinden und den Austausch sowie die
Zusammenarbeit anregen. Diese Struktur ist besonders in heterogenen Gruppen
wichtig, um sicherzustellen, dass alle Schiler*innen die Moglichkeit haben, sich
aktiv am Lernprozess zu beteiligen (Gillies, 2016). Kooperatives Lernen ist ein pad-
agogisches Konzept, das auch im inklusiven Kontext besondere Relevanz erlangt.
Im Gegensatz zu traditionellen Unterrichtsformen, die oft auf Individualisierung
und Wettbewerb fokussieren, stellt kooperatives Lernen die Zusammenarbeit
und Interaktion zwischen Schiiler*innen in den Mittelpunkt. Schiiler*innen arbei-
ten in Gruppen zusammen, um gemeinsame Ziele zu erreichen und teilen da-
bei ihre Ideen, Ressourcen und ihr Wissen. Sasse (2024) beschreibt kooperatives
Lernen als einen wichtigen Bestandteil inklusiven Unterrichts, der auf der Aus-
handlung von gemeinsamen Lerngegenstanden und der Bearbeitung von Hand-
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lungsproblematiken basiert. Laut Johnson & Johnson (2018) ist kooperatives Ler-
nen insbesondere in heterogenen Lerngruppen mit unterschiedlichen ethnischen
Hintergriinden und Lernvoraussetzungen besonders effektiv, da es die Integration
vielfaltiger Perspektiven und Kompetenzen fordert. Gerade in heterogenen Lern-
gruppen, wie sie im inklusiven Unterricht typisch sind, bietet kooperatives Lernen
die Chance, die vielfaltigen Perspektiven und Kompetenzen der Schiiler*innen zu
nutzen und voneinander zu lernen (Sasse, 2024). Auch Ziemen (2024) betont die
Bedeutung von Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden im
inklusiven Unterricht.

Kooperatives Schreiben

Kooperatives Schreiben beschreibt die gemeinschaftliche Erstellung von Texten
durch zwei oder mehr Personen. Dieser Prozess umfasst das gemeinsame Planen,
Verfassen und Uberarbeiten von Texten sowie das Geben von Riickmeldungen zu
Texten, die von anderen verfasst wurden (Lehnen, 2017).

Kooperatives Schreiben ist weniger angstbesetzt, Schreibblockaden werden leich-
ter abgebaut, es verleiht dem Schiiler mehr Sicherheit. Deshalb schreiben Lernende
gern in Gruppen. Sie besprechen welches Wort, welche grammatische Form wohl
am geeignetsten zum Ausdruck ihrer Gedanken wire. (Beno, 2011, S.79)

Es handelt sich um einen anspruchsvollen Prozess, da die Beteiligten miteinander
kommunizieren, sich tber den Textinhalt und die nachsten Schritte abstimmen
und diese aushandeln miissen. Dies erfordert kognitive und sprachliche Kompe-
tenzen (ebd.). Die Zusammenarbeit im Schreibprozess erfordert zudem die Ver-
knipfung verschiedener Teilkompetenzen, die gleichzeitig berlicksichtigt werden
missen. Diese Teilkompetenzen stehen in einem wechselseitigen Abhangigkeits-
verhaltnis, was die Komplexitat und die kognitiven Anforderungen des koopera-
tiven Schreibens zusatzlich erhéht (Strommer, 2013). Im Verlauf des gemeinsamen
Schreibens werden Gedanken und Ideen zunachst verbalisiert. Dies ermoglicht Ein-
blicke in Denkprozesse, die normalerweise unsichtbar bleiben. Da automatisierte
Schreibprozesse verlangsamt werden, wird der Schreibvorgang transparenter und
tragt wiederum zur Forderung des Sprachbewusstseins sowie zur Reflexion tiber
Sprache bei (Schmolzer-Eibinger, 2011). Das Aushandeln von Schreibstrategien
und Formulierungen erfordert Begriindungen und Reflexionen, dies fiihrt zu einer
gesteigerten Aufmerksamkeit fiir sprachliche Aspekte (Lehnen, 2017). Schmol-
zer-Eibinger (2011) hebt hervor, dass Lernende durch kooperatives Schreiben ihre
Textkompetenz aktivieren, biindeln und weiterentwickeln kénnen. Sturm (2008)
hebt als Vorteil die Forderung der sozialen Kompetenzen hervor, die durch die ge-
meinschaftliche Planung und Zusammenarbeit im Team gestarkt werden. Dariiber
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hinaus tragen die unterschiedlichen Fahigkeiten der Lernenden dazu bei, die Belas-
tung des Einzelnen zu reduzieren. Dies fiithrt haufig zu einem qualitativ hochwer-
tigeren Schreibprodukt. Schliefilich regt der Prozess des kooperativen Schreibens
zur Reflexion Uber eigene Schreibnormen und -routinen an (ebd.).

Neben der sozialen Interaktion sollen durch kooperatives Schreiben auch ge-
zielt Schreibkompetenzen geférdert werden. Graham und Perin (2007) stellen in
diesem Zusammenhang fest, dass kooperative Schreibprozesse besonders effektiv
sind, weil sie Schiiler*innen dazu anregen, aktiv (iber ihre Texte nachzudenken und
diese in einem sozialen Kontext zu reflektieren. Schneider et al. (2013) betonen:

Kooperatives Schreiben entspricht zum einen einer gangigen sozialen Praxis des
Schreibens [...], zum anderen bildet kooperatives Schreiben einen integrativen
Bestandteil etwa der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien. Nicht zuletzt
erweist sich Peer-Feedback, das durchaus zum kooperativen Schreiben gerechnet
werden kann, als sehr wirksam: Kooperatives Schreiben ist deshalb im schulischen
Kontext angemessen zu berticksichtigen. (ebd,, S.s55)

Zu erwahnen gilt an dieser Stelle, dass vergleichsweise bislang nur eine wenige
empirische Studien vorliegen, die deren konkrete Umsetzung und Wirksamkeit
systematisch untersuchen. Besonders im Bereich der Primarstufe fehlen belast-
bare Daten zu Prozessverlaufen, Interaktionsmustern und langfristigen Effekten
(Lehnen, 2023).

Schreibprozess und Gruppenstrategien

Das zirkuldare Phasenmodell des kooperativen Schreibens nach Lowry et al. (2004,
S.82) beschreibt einen mehrstufigen Prozess, der auf die systematische Zusammen-
arbeit beim Verfassen von Texten abzielt. Es umfasst die folgenden Phasen: In der
Ideensammlung (Brainstorming) werden zunachst Ideen fiir die jeweiligen Text-
abschnitte entwickelt, wobei von einer zentralen Hauptidee ausgegangen wird.
Darauf folgt das Biindeln der Ideen (Converging on Brainstorming), bei dem die
Gruppe oder Klasse entscheidet, welche der gesammelten Ideen weiterverfolgt
werden sollen. In der Phase des Planens (Outlining) wird die Hauptrichtung des
Textes festgelegt, indem die Gruppe in Abstimmung das Dokument in Haupt-
und Unterabschnitte strukturiert. Anschlieffend wird in der Formulierungsphase
(Drafting) ein erster Entwurf gemeinsam erstellt, idealerweise arbeitsteilig, indem
einzelne Mitglieder abwechselnd schreiben. Im néachsten Schritt, dem Gegenlesen
(Reviewing), wird der Entwurf hinsichtlich Inhalt, Grammatik und Stil tiberpriift,
entweder durch einzelne Gruppenmitglieder oder das gesamte Team. Basierend
auf diesem Feedback erfolgt das Uberarbeiten (Revising), bei dem der Textent-
wurf gemeinsam Uberarbeitet wird. Die Endredaktion (Copyediting) umfasst ab-
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schlieBende Anderungen, um die Textlogik und Kohirenz zu optimieren. Ergin-
zend schlagen Lowry et al. (2004) eine achte Phase vor: die Nachbereitung, in der
eine Reflexion {iber den Schreibprozess und die Zusammenarbeit stattfindet.

Wichtig ist, dass die Textrevision nicht ausschliefSlich als abschlieflende Phase
verstanden wird. Vielmehr wird sie als durchgangige Aktivitat betrachtet, die wah-
rend des gesamten Schreibprozesses stattfindet und alle Phasen begleitet. Sturm
(2008) stellt den Prozessablauf kooperativen Schreibens folgendermafien dar:

Im ersten Schritt erfolgt das Teambuilding, dabei werden Gruppen gebildet.
Im zweiten Schritt folgt die Teamplanung. Aufgaben werden besprochen und
Ziele fiir das Team formuliert. Dabei werden auch Rollen innerhalb der Gruppe
explizit zugewiesen und Gruppenstrategien ausgewahlt. Nach dieser Erstellung
eines Arbeitsplanes kann zum dritten Schritt, der Textproduktion, iibergegan-
gen werden. Die Vorgehensweise bei der Textproduktion ist abhédngig von den
ausgehandelten Gruppenstrategien. Ideen werden gesammelt und zusammen-
geflihrt. In weiteren Schritten wird ein Entwurf erstellt, es folgen Revisionen und
Editionen. Im vierten Schritt erfolgt der gemeinsame Abschluss.Ein gemein-
sames Dokument wird erstellt und die Gruppe einigt sich auf eine Endversion
des Textes.Kooperatives Schreiben umfasst eine Vielzahl von Schreibstrategien,
Aktivititen, Arbeitsansitzen und Methoden der Textrevision sowie Ubernahme
unterschiedlicher Rollen innerhalb des Teams (Buirki & Stucki-Volz, 2010). Lowry
et al. (2004) betonen, dass die Rollenverteilung im kooperativen Schreiben eine
entscheidende Rolle spielt. Dadurch kénnen sich alle Gruppenmitglieder optimal
einbringen und bessere Schreibergebnisse erzielt werden. Diese Rollen — etwa
Formulieren, Schreiben oder Korrigieren — fordern die Effizienz und die Quali-
tat der Zusammenarbeit. Von grofSer Bedeutung ist die friihzeitige Planung der
Gruppenbildung und -prozesse durch die Lehrperson, da diese den Grundstein
fur eine funktionierende Zusammenarbeit legen (Buirki & Stucki-Volz, 2010). Low-
ry et al. (2004) unterstreichen, dass neben einem konkreten Schreibauftrag auch
Voraufgaben zur Teambildung und -planung erforderlich sind. Zudem spielen die
Kommunikation innerhalb der Gruppen sowie ein vertrauensvolles Verhaltnis
zwischen Schiiler*innen und Lehrperson eine zentrale Rolle. Die Lehrperson soll-
te eine beratende Funktion {ibernehmen, den Uberblick tiber die Gruppenarbeit
behalten und durch klare Aufgabenstellungen sowie strukturierte Anleitungen
Orientierung bieten (Lowry et al., 2004; Biirki & Stucki-Volz, 2010).

Kollaboratives Schreiben ist eine Form der gemeinsamen Arbeit an einem Text,
bei der mehrere Personen simultan und interaktiv auf allen Ebenen des Schreib-
prozesses zusammenarbeiten, wihrend kooperatives Schreiben eine arbeitsteili-
ge Vorgehensweise beschreibt, bei der einzelne Beitrage unabhingig erstellt und
anschlieffend zu einem Gesamtwerk zusammengefiihrt werden (Morgenroth,
2021). Lowry et al. (2004) haben verschiedene Gruppenstrategien fiir das kolla-
borative Schreiben identifiziert, die sich in ihrer Organisation und Koordination
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unterscheiden. Das Gruppen-,Einzelautoren-Schreiben” ist eine Strategie, bei der
eine einzelne Person im Namen des gesamten Teams schreibt. Sie wird insbe-
sondere dann genutzt, wenn eine Einigung tber das schriftliche Ergebnis fiir die
Gruppenmitglieder nicht von zentraler Bedeutung ist. Eine weitere Strategie ist
das sequentielle Schreiben, bei dem jeweils nur eine Person zu einer bestimmten
Zeit am Dokument arbeitet. Jede*r Autor*in bearbeitet seinen*ihren Abschnitt
und tibergibt ihn anschlieflend an den*die Nachste*n. Dies erleichtert die Orga-
nisation und Koordination verteilter Arbeit, fiihrt jedoch zu Nachteilen wie re-
duzierter sozialer Interaktion, fehlendem Konsens und maoglichen Schwierigkei-
ten in der Versionskontrolle. Beim parallelen Schreiben wird die Schreibarbeit in
separate Einheiten unterteilt, die gleichzeitig bearbeitet werden. Diese Strategie
kann in eine horizontale und eine stratifizierte Aufteilung gegliedert werden. Bei
der horizontalen Aufteilung tibernimmt jeder Teilnehmende einen spezifischen
Abschnitt des Dokuments. Die stratifizierte Aufteilung hingegen basiert auf den
jeweiligen Kernkompetenzen der Teammitglieder, sodass bestimmte Rollen wie
Redakteur*in, Autor*in oder Rezensent*in vergeben werden.

Peer-Feedback

Studien, wie die von Boon (2016), zeigen, dass Schiilerinnen besser auf Feedback
reagieren, wenn es spezifisch, nitzlich und in einem unterstiitzenden Umfeld
gegeben wird. Dies fiihrt zu einer signifikanten Verbesserung ihrer schriftlichen
Arbeiten. In der Primarstufe erweist sich Peer-Feedback als besonders effektiv, da
es nicht nur die Qualitat der schriftlichen Arbeiten erhoht, sondern auch das En-
gagement und die Motivation der Schiler*innen steigert. Harrison et al. (2015)
haben festgestellt, dass Peer- und Selbstbewertung die Schiiler*innen zu kriti-
schen und kreativen Denker*innen entwickelt, was ihre Selbstwahrnehmung und
Selbstreflexion erheblich steigert. Diese Form des Feedbacks ermutigt die Schii-
ler*innen, spezifische Aspekte ihrer Arbeiten zu tiberdenken und zu tiberarbeiten,
dadurch wird die Qualitat ihrer Texte gesteigert. Darliber hinaus haben Untersu-
chungen wie die von Atkinson (2003) gezeigt, dass sowohl Schiiler*innen als auch
Eltern in der Primarstufe Peer- und Selbstbewertung als wertvolle Bestandteile
des Lernprozesses betrachten. Im Kontext des Schreibens ist Peer-Feedback ein
integraler Bestandteil einer prozessorientierten Schreibdidaktik, die Schreiben als
strukturierten, erlernbaren Prozess versteht. Der Schreibprozess wird in einzelne
Schritte unterteilt und didaktisch aufbereitet (Lehnen, 2023).

Eng mit dieser Dekomponierung von Handlungsschritten verkniipft ist die Idee,
Teile dieses (Lern-)Prozesses durch gemeinsame, kooperative Lernsettings zu stiit-
zen und Rickmeldeschleifen vorzusehen, in denen die Peers auf Ideen oder Text-
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teile der anderen reagieren — zum Beispiel bei der inhaltlichen Planung des Textes
oder mit Blick auf das Uberarbeiten erster Textentwiirfe. (Lehnen, 2023, S.21)

Diese Erkenntnisse unterstreichen die Bedeutung von Peer-Feedback als Werk-
zeug zur Forderung von Schreibkompetenzen in der Primarstufe, das den Schii-
ler*innen ermdglicht, Verantwortung fiir ihr Lernen zu Gbernehmen und ihre
sozialen sowie kommunikativen Fahigkeiten zu entwickeln. In diesem Kontext
wird deutlich, dass Peer-Feedback nicht nur als Bewertungsinstrument, sondern
auch als wertvolles Lernwerkzeug fungiert, das die Entwicklung von Schreibkom-
petenzen in einer kooperativen Lernumgebung unterstiitzt und die Grundlage
fur lebenslanges Lernen legt (Topping, 2017). Somit kann Peer-Feedback als Teil
des kooperativen Schreibens insbesondere in der Primarstufe eine entscheidende
Rolle bei der Entwicklung von Schreibkompetenzen spielen.

4. Kooperatives Schreiben im inklusiven Kontext

In der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung werden zahlreiche Di-
mensionen von sprachlicher Heterogenitat unterschieden, eine einheitliche Sys-
tematisierung nach zentralen Bereichen hat sich jedoch bislang nicht etabliert
(Trautmann & Wischer, 2011). Vor diesem Hintergrund versteht dieser Beitrag un-
ter sprachlicher Heterogenitat die Gesamtheit sprachlich bedingter Unterschiede
in einer Lerngruppe — bezogen auf Voraussetzungen, Kompetenzen und Erwar-
tungen der Schiiler*innen.

Sprachliche Heterogenitat umfasst Unterschiede hinsichtlich der Erstsprache,
Zweitsprache, regionaler Varietdten (z.B. Dialekte), Sprachregister und des indi-
viduellen Sprachstands (Becker-Mrotzek, 2023; Chlosta & Fiirstenau, 2010). Sie
betrifft sowohl Kinder mit Deutsch als Erstsprache als auch solche mit Deutsch
als Zweitsprache oder mehrsprachigem Hintergrund. Dabei ist zu betonen, dass
auch die Gruppe mehrsprachiger Kinder keine homogene Einheit bildet, sondern
durch vielfaltige Sprachbiografien und ein jeweils spezifisches Sprachbewusstsein
gepragt ist (Jeuk, 2025).

Konkret zeigt sich sprachliche Heterogenitat etwa in Unterschieden im Wort-
schatz, der Lesefahigkeit sowie in der miindlichen und schriftlichen Kommunika-
tion (Becker-Mrotzek, 2023). Auch eingeschréankte schriftsprachliche Kompeten-
zen oder ein geringer Wortschatz konnen Ausdruck sprachlicher Heterogenitat
sein, sofern sie die Teilhabe am sprachlichen Lernen und Verstehen beeinflussen.
Gleichwohl sind nicht alle Lernschwachen sprachlich bedingt: Schwierigkeiten
in anderen Bereichen — wie etwa in der Mathematik oder im emotional-sozialen
Verhalten - zdhlen zu anderen Dimensionen schulischer Heterogenitit (Vock &
Gronostaj, 2017).
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Gelingender inklusiver Unterricht nimmt die Heterogenitat von Lerngruppen ge-
zielt in den Blick und fragt nach Maglichkeiten differenzierten und gemeinsamen
Lernens. (Moser & Demmer-Dieckmann, 2012, 5.153)

Im inklusiven Unterricht ist Differenzierung ein zentraler Aspekt, um den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen gerecht zu werden. Das
bedeutet, dass Unterricht so gestaltet werden muss, dass es allen Kindern er-
moglicht wird, literale Erfahrungen zu sammeln. Kooperatives Schreiben kann
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen und Schreibfahigkeiten
unterstiitzen und ihnen so die Moglichkeit geben, erfolgreich am Schreibprozess
teilzunehmen (Strommer, 2013). Eine Studie von Johnson und Johnson (2013) be-
legt, dass kooperative Lernmethoden in heterogenen Klassenzimmern bedeuten-
de Potenziale bieten, um sowohl die sprachliche Ausdrucksfahigkeit als auch die
sozialen Fahigkeiten der Schiilerinnen zu starken. Durch die Zusammenarbeit in
kleinen Gruppen profitieren die Schiilerinnen nicht nur von den unterschied-
lichen Perspektiven ihrer Mitschiiler*innen, sondern entwickeln auch wichtige
soziale Kompetenzen, die fiir ihre personliche und akademische Entwicklung ent-
scheidend sind. Im Kontext Deutsch als Zweitsprache stellt das Schreiben von
Texten eine besondere Herausforderung dar. Neben einer geringen Schreibge-
schwindigkeit und daraus resultierenden zeitlichen Herausforderungen, sind vor
allem auch Wortschatzprobleme zu nennen (Festman et al., 2023). Kooperative
Aufgaben sind fiir Zweitsprachenlernende besonders dann forderlich, wenn sie
mit Lernenden, die Deutsch als Erstsprache sprechen, zusammenarbeiten (Mohr,
2005, zit.n. Schmolzer-Eibinger, 2008). Fisher (1994, zit.n. Schmolzer-Eibinger,
2008) fand heraus, dass in Gruppen mit leistungsstarkeren und leistungsschwa-
cheren Schiiler*innen insgesamt mehr gesprochen wurde als in leistungshomoge-
nen Gruppen. Die Lernenden in diesen heterogenen Gruppen reagierten haufiger,
gaben ofter Erklarungen und brachten mehr eigene Vorschlage ein. In leistungs-
homogenen Gruppen zeigte sich zudem, dass leistungsstarke Schiiler*innen mehr
Interaktion zeigten als leistungsschwache. Johnson und Johnson (2013) fithren
auflerdem an, dass Schiiler*innen in kooperativen Lernumgebungen tendenziell
mehr Zeit mit Aufgaben verbringen und engagierter sind, was zu einer héheren
akademischen Leistung fiihrt.

Didaktische Umsetzung & Implikationen

Eine entscheidende Phase des Schreibens bei Lernenden mit Deutsch als Zweit-
sprache ist die Wissensaktivierung. Durch visuellen Input, wie beispielsweise Bild-
impulse, und konkrete Aufgabenstellungen kann Vorwissen und Wortschatz akti-
viert werden (Schmolzer-Eibinger, 2011). Die Aufgabenstellungen sollten klar und
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verstandlich formuliert sein und die Lernenden sprachlich nicht tiberfordern. Die
Funktion und das Ziel der Aufgabe sollten im Vorfeld eindeutig definiert sein und
gleichzeitig Wahlmaglichkeiten hinsichtlich des Lernergebnisses zulassen. Um die
Textkompetenz gezielt zu fordern, sollten die Aufgaben bedeutungsbezogen, pro-
blemorientiert und in einen sinnvollen Kontext eingebettet sein (Schmolzer-Ei-
binger, 2011). Es liegt in der Verantwortung der Lehrperson, Schreibaufgaben so
zu differenzieren, dass sie den verschiedenen Lernniveaus gerecht werden und
alle Schiiler*innen aktiv am Schreibprozess teilnehmen konnen. Die Integration
verschiedener Fertigkeiten ist eine zentrale Aufgabe des kooperativen Schrei-
bens.Durch Aufgaben, die Lesen, Schreiben sowie das Sprechen iiber Texte mit-
einander verbinden, kann die Textkompetenz nicht nur im schriftlichen, sondern
auch im mindlichen Bereich gefordert werden (ebd.). Im inklusiven Kontext
bedeutet das auSerdem, dass die individuellen Lernvoraussetzungen zu beriick-
sichtigen sind. Durch kooperative Schreibformate, in denen Lernende mit unter-
schiedlichen Kompetenzen gemeinsam arbeiten, wird die Moglichkeit gegeben,
sich mit den eigenen Starken in den Schreibprozess einzubringen und voneinan-
der zu lernen (Konrad & Traub, 2019). Auch die Beriicksichtigung der Erstsprache
kann einen wertvollen Beitrag leisten, indem sie den Lernenden ermdglicht, ihr er-
worbenes Wissen in der Erstsprache gezielt fiir das Lernen in der Zweitsprache zu
nutzen (Schmolzer-Eibinger, 2011). Peter (2023) fiithrt fir den Lernkontext Deutsch
als Zweitsprache zusatzlich an, dass sich Dialoge unter den Schiiler*innen beim ko-
operativen Schreiben dadurch auszeichnen, dass sie spontan und ohne Steuerung
entstehen. In diesem Setting gibt es weder Unterstiitzung noch korrektives Feed-
back durch Lehrpersonen. Schmolzer-Eibinger (2008) sieht Fehler als natiirlichen
Bestandteil des Lernprozesses.Lernende sollten keine Hemmungen haben, sich in
der Zweitsprache zu duflern, und sich sicher fiihlen, ihre Schwierigkeiten im Um-
gang mit Texten offen zu artikulieren. Auch Schiiler*innen mit Lese-/Rechtschreib-
schwierigkeiten sollten zum Schreiben ermutigt werden, wobei an den Entwurf
kein Anspruch an orthografische Korrektheit gestellt werden soll (Festman et al.,
2023). Ein zentraler Aspekt ist die soziale Interaktion. Wichtig ist, sozial ausgewo-
gene und kooperative Gruppen zu bilden, da Synergieeffekte insbesondere dann
entstehen, wenn die Gruppe harmonisch zusammenarbeitet (Schmolzer-Eibinger,
2011). Dariiber hinaus kann das kooperative Schreiben freundschaftliche Bezie-
hungen zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher Herkunft intensivieren und so
zur sozialen Integration beitragen. Ebenso wird die kognitive Entwicklung durch
soziale Interaktion starker gefordert als durch individuelles Lernen (ebd.). Nach
Abschluss einer kooperativen Schreibaufgabe ist es wichtig, eine Reflexionsphase
einzuleiten. Die Lernenden sollten die Moglichkeit haben, ihre Erfahrungen zu ana-
lysieren und sich bewusst zu machen, welche Strategien besonders hilfreich waren
und worauf sie bei zukiinftigen Aufgaben besonders achten mochten (ebd.). Ins-
gesamt ist im inklusiven Kontext das Verfassen von Texten als Prozess zu sehen
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(Festman et al., 2023). Ein prozessorientierter Ansatz betont den Schreibprozess
statt nur das Endprodukt. Lernende sollen einen Text gemeinsam planen, reflektie-
ren und kontinuierlich iberarbeiten, wobei sie auch lernen, ihre Formulierungen
aus der Perspektive des Lesenden zu optimieren (Schmolzer-Eibinger, 2011).

5. Fazit

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass kooperatives Schreiben eine effektive Metho-
de zur Schreibférderung in heterogenen Lerngruppen darstellt. Die Erkenntnisse
belegen, dass insbesondere Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten von koopera-
tiven Schreibprozessen profitieren, da diese eine Struktur bieten, die Schreibblo-
ckaden abbaut und das Selbstvertrauen stiarkt (Beno, 2011). Zudem wird durch
die Interaktion innerhalb der Gruppe das sprachliche Bewusstsein gescharft und
die Reflexion Uber eigene Schreibstrategien gefordert (Schmolzer-Eibinger, 2011).
Kooperatives Schreiben fordert durch die Integration verschiedener Ideen und
Perspektiven eine tiefere inhaltliche Auseinandersetzung, wodurch die Qualitat
der Texte gesteigert wird. Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen sprach-
lichen Stilen und Ausdrucksweisen fordert eine intensivere Reflexion (iber sprach-
liche Gestaltung und verbessert die sprachliche Kompetenz. Zudem tragt ko-
operatives Schreiben zur Forderung metakognitiver Prozesse bei und starkt die
Schreibkompetenz insgesamt (Strommer, 2013). Ein zentrales Element des koope-
rativen Schreibens ist die soziale Interaktion und die damit verbundene positi-
ve Interdependenz, die das Engagement fordert und die Lernenden dazu anregt,
gemeinsam ein qualitativ hochwertiges Schreibprodukt zu erstellen (Johnson &
Johnson, 2009). Dariiber hinaus bestitigen Studien, dass kooperative Lernsettings
besonders in inklusiven Klassen gewinnbringend sind, da sie die unterschiedlichen
Perspektiven der Lernenden integrieren und eine konstruktive Zusammenarbeit
ermoglichen (Sasse, 2024; Ziemen, 2024).

Die Analyse hat gezeigt, dass im Rahmen der didaktischen Umsetzung ein
strukturierter Prozess notwendig ist, um den Erfolg kooperativer Schreibaufgaben
zu gewahrleisten. Das von Lowry et al. (2004) entwickelte zirkulare Phasenmodell
stellt eine systematische Vorgehensweise bereit, die von der Ideenfindung bis zur
finalen Textrevision reicht. Insbesondere Peer-Feedback erweist sich als wirksames
Instrument zur Schreibférderung, da es Lernende dazu anregt, ihre Texte kritisch
zu reflektieren und sprachliche sowie inhaltliche Aspekte gezielt zu verbessern
(Schneider et al., 2013; Boon, 2016). Die Differenzierung im kooperativen Schrei-
ben ist von besonderer Bedeutung, um allen Schiler*innen, unabhangig von ih-
rem sprachlichen Hintergrund oder ihrer individuellen Lernvoraussetzung, eine
aktive Teilhabe zu ermdoglichen (Strommer, 2013). Untersuchungen zeigen, dass
heterogene Gruppen, in denen Zweitsprachlernende mit Lernenden, die Deutsch
als Erstsprache sprechen, zusammenarbeiten, besonders produktiv sind, da sie
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den sprachlichen Austausch intensivieren und den Erwerb von Schreibkompe-
tenzen gezielt fordern (Schmolzer-Eibinger, 2011). Im Rahmen des kooperativen
Schreibens kommt insbesondere Peer-Feedback eine zentrale Bedeutung zu. Es
strukturiert den Austausch, schafft Gelegenheiten zur sprachlichen Auseinander-
setzung und fordert metakognitive Prozesse wie Reflexion, Perspektiviibernahme
und Selbstregulation (Lehnen, 2023; Topping, 2017). Damit kann Peer-Feedback
nicht nur zur qualitativen Verbesserung von Texten beitragen, sondern auch
nachhaltig den Aufbau von Schreibkompetenz unterstiitzen.

Gleichzeitig sind einige Limitationen des Beitrags zu berticksichtigen. Da die-
ser auf einer Literaturanalyse basiert, fehlen empirische Untersuchungen oder
praktische Daten, die die theoretischen Erkenntnisse insbesondere in Bezug auf
die Forderung der Schreibkompetenz in heterogenen Lerngruppen untermauern
konnten. Ein weiterer Aspekt ist, dass individuelle Unterschiede innerhalb der
heterogenen Lerngruppen, wie unterschiedliche Lernstile, Motivationen oder
Forderbedarfe, nicht ausreichend behandelt wurden, was die Wirksamkeit des
kooperativen Schreibens im Hinblick auf die Schreibkompetenz beeinflussen
konnte. Auch die langfristigen Auswirkungen des kooperativen Schreibens auf
die Schreibkompetenz bleiben ungeklart und erfordern weitere Forschung. Ab-
schlielend lasst sich feststellen, dass kooperatives Schreiben nicht nur die indivi-
duelle Schreibkompetenz der Lernenden fordert, sondern auch ihre sozialen und
kommunikativen Fahigkeiten starkt. Es stellt eine differenzierte und integrative
Unterrichtsmethode dar, die insbesondere in inklusiven und heterogenen Lern-
kontexten effektiv eingesetzt werden kann. Durch gezielte didaktische Interven-
tionen kann das Potenzial des kooperativen Schreibens optimal genutzt werden,
um sowohl sprachliche als auch soziale Kompetenzen nachhaltig zu fordern.
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Durch die zunehmende Verwendung von Werkzeugen der Kiinstlichen Intelligenz (K1)
im wissenschaftlichen Arbeiten stehen Universitaten und Hochschulen vor der Aufga-
be, prazise Leitlinien fiir deren verantwortungsvolle Nutzung zu entwickeln. Es stellt sich
die Frage, welche Leitlinien zur transparenten Dokumentation Studierende und Leh-
rende erhalten, um ein integres wissenschaftliches Vorgehen gewahrleisten zu konnen.
Die Problematik liegt darin, dass Kl-gestitztes Schreiben nicht nur die Textproduktion
an sich verandert; auch der Prozess des Wissenserwerbs wird zunehmend hinterfragt,
da eine potenzielle Intransparenz in der Dokumentation Zweifel nach sich zieht, inwie-
weit tatsachlich ein tiefergehendes Verstehen stattfindet. Dies macht klare Richtlinien
im Sinne der Transparenz unerlasslich. Dieser Beitrag diskutiert mogliche Nutzungssze-
narien und untersucht, welche Positionen, rechtlichen Hinweise und Dokumentations-
hilfen von &sterreichischen Hochschulen und Universitaten fiir eine verantwortungs-
bewusste wissenschaftliche Schreibvermittlung mit KI-Werkzeugen empfohlen werden.
Ziel ist es, durch die Analyse von KI-Guidelines sinnvolle Maglichkeiten der KI-Nutzung
sowie Beispiele fiir eine transparente Dokumentation aufzuzeigen. Dabei wird von der
These ausgegangen, dass es fiir eine gute wissenschaftliche Schreibpraxis neben ,tra-
ditionellen” schreibdidaktischen Ansdtzen auch Kl-didaktische Unterstiitzung durch
die hochschulische Lehre braucht. Die Ergebnisse zeigen, dass eine prozessorientierte
Dokumentation, die einen verantwortungsbewussten Umgang mit Kl aufzeigt, das Ziel
einer nachhaltigen Wahrung guter wissenschaftlicher Praxis sein kann.!

SCHLUSSELWORTER: KI-Werkzeuge, Dokumentation von Kl, wissenschaftliches Schreiben,
Leitfaden

1 Fir das Erstellen vorliegender Arbeit wurde Kiinstliche Intelligenz unterstiitzend und erganzend eingesetzt:
ChatGPT-40 wurde vorwiegend als sokratischer Gesprachspartner eingesetzt, um eigene argumentative Posi-
tionen kritisch zu beleuchten. Dariiber hinaus wurden Tools wie DeepL oder Language Tool zur Korrektur von
Rechtschreibung oder Grammatik sowie zur Optimierung einzelner Formulierungen eingesetzt. Es wurden
jedoch keine inhaltlichen Anderungen am Text vorgenommen. Generierte Impulse wurden kritisch gepriift.
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1. Einleitung

Seitdem sich der Einsatz von Kl-Tools — allen voran der Chatbot ChatGPT - im
Studienalltag als niitzliches Instrument zur Textproduktion, zum Analysieren von
Dokumenten oder als Unterstiitzung fiir die akademische Tatigkeit etabliert hat,
werden zunehmend auch ,Skepsis [und] Irritationen” (Waltl & Benkd, 2024, S.76)
verbunden mit mangelnden Kl-Kompetenzen sichtbar. Im wissenschaftlichen bzw.
akademischen Berufs- und Bildungskontext wird durch diesen ,Meilenstein” (Sal-
den & Leschke, 2023, S.5) eine der ,Grundfeste allen Bildungsgedankens” (Rauter,
Wetschanow & Logar, 2024, S.43) angetastet: namlich die fiir die Wissenschaften
hinreichende Schreibkultur, die bisher nur menschlichen Individuen vorbehalten
war (Schindler, 2023, S.17). Den Daten einer deutschlandweiten quantitativen Studie
unter Studierenden vom Dezember 2024 bis Januar 2025 (von Garrel & Mayer, 2025)
ist zu entnehmen, dass rund 92 % der befragten Studierenden Kl-Tools wie ChatGPT
und Deepl fiir das Studium nutzen. Um die Aktualitdt in Bezug auf das wissen-
schaftliche Schreiben zu verdeutlichen, darf auf eine Ziiricher Studie von Cieliebak
et al. (2023, S.9) hingewiesen werden: Bereits 67 % der teilnehmenden Studierenden
verwendeten fiir die Erstellung der Bachelorarbeit KI-Tools - allen voran ChatGPT
und DeepL. Nicht unwesentlich ist, dass Studierende, die keine Kl-Tools eingesetzt
hatten, mangelnde Unsicherheit in Bezug auf rechtliche Vorgaben oder auch man-
gelnde Niitzlichkeit als Grund anfiihren. Da ein ,generelles Verbot", wie das Bundes-
ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2023, S.3) zurecht betont,
nicht zielfithrend ist, bedarf es jedoch praziser Leitlinien, um den Einsatz von ge-
nerativer Kl sowohl aus fachspezifischen als auch aus wissenschaftstheoretischen
Aspekten zu klaren, um ,Transparenz und Nachvollziehbarkeit” (Universitat Wien,
2023, S.60) wahren zu kdnnen. Wie Salden und Leschke (2023, S.5) pointiert formu-
lieren, ,missen die Hochschulen definieren, wann und unter welchen Vorausset-
zungen Kl-Schreibwerkzeuge von Studierenden eingesetzt werden kdnnen®. So ist es
auch die Aufgabe der Lehrenden, sich mit Moglichkeiten zur Dokumentation von
KlI-Instrumenten auseinanderzusetzen und sich im Sinne einer schreibwissenschaft-
lichen Professionalisierung fortzubilden, damit gute wissenschaftliche Praxis schon
von Beginn des Studiums thematisiert wird. Das bedeutet, wenn wissenschaftliches
Schreiben als ,zentrale Kulturtechnik in unserem Bildungssystem” (Rauter et al,,
2024, S.43) zum Erwerb von Wissen dienen soll, bedarf es trotz oder gerade wegen
der zunehmenden ,Koaktivitit von Mensch und Maschine” (Steinhoff, 2023) einer
bewussten und klaren Vermittlung des Schreibens mit KI — vor allem dann, wenn
mit Verweis auf Hoffmann (2014, S.52) die haufigste Ursache vermeintlicher Pla-
giate aus Unwissenheit oder Uberforderung resultiert. Mit der sich verindernden
Schreibpraxis werden grundlegende Fragen zum Prozess des Wissenserwerbs viru-
lent, die fiir den Prozess des Verschriftens ein intransparentes Vorgehen abwenden
sollen. In Anlehnung an Salden und Leschke (2023, S.s) ist hinzuzufiigen, dass fiir
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einen handlungssicheren Einsatz von Kl-Tools rechtliche Fragen wie z.B. zur Urhe-
berschaft sowie zur Kennzeichnungspflicht seitens der Hochschulen vorab zu kldren
sind. So stellt sich die Frage, welche Moglichkeiten zur transparenten Dokumentati-
on von KI-Werkzeugen an dsterreichischen Hochschulen empfohlen werden. Dieser
Beitrag versucht aufzuzeigen, welche Standpunkte zu Ki, rechtliche Hinweise und
Dokumentationshilfen von osterreichischen Hochschulen bzw. Universitédten fiir
eine verantwortungsbewusste wissenschaftliche Schreibvermittlung mit KI-Werk-
zeugen an die Hand gereicht werden. Davor erscheint es lohnenswert, in Anlehnung
an Buck und Limburg (2024, S.11-15) mogliche ,Nutzungsszenarien” fiir ein hinrei-
chendes Verstandnis kritisch zu diskutieren. Ziel des Beitrags ist es, durch die Ana-
lyse von KI-Guidelines sinnvolle Moglichkeiten der KI-Nutzung sowie Beispiele fiir
eine transparente Dokumentation zu diskutieren. Entsprechend der These, dass es
fir eine gute wissenschaftliche Schreibpraxis neben den ,traditionellen’ Ansatzen
zur Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens auch einen verstarkten Fokus auf
eine Kl-didaktische Unterstlitzung durch die hochschulische Lehre braucht, darf
nun auf mogliche Nutzungsszenarien (ibergeleitet werden.

2. Ein kritischer Blick auf Anwendungsmaglichkeiten von Kl im
wissenschaftlichen Schreibprozess

Generative Kiinstliche Intelligenz bewegt im hochschulischen Bereich die Art und
Weise des ,Lehren und Lernen[s] wissenschaftlichen Schreibens” (Lordick, 2024,
S.245). So sind neben einer sinnvollen Handhabung in der Lehre ebenso Regelun-
gen fiir die wissenschaftliche Schreibkultur relevant. Fiir ein Verstandnis moglicher
sinnvoller wie missbrauchlicher Anwendungsmaoglichkeiten wird im Folgenden
auf den Artikel von Buck und Limburg (2024) zuriickgegriffen, wo die Autorin-
nen hinsichtlich der kognitiven Anforderungen konkret auf vier prototypische
Szenarien eingehen. Diese werden nicht nur vorgestellt, sondern auch kritisch
beleuchtet. Das Anwendungsspektrum orientiert sich an einer ,dichotom” aus-
gerichteten Nutzung angelehnt an das Schreibprozessmodell von Hayes? (1996,
S.4), wo Kl auf der einen Seite des Pols ,das eigene Denken vollstindig ersetz[t]"
(Buck & Limburg, 2024, S.11); auf der anderen Seite wird davon ausgegangen, dass
die Interaktion mit Kl-Instrumenten das ,Denken anregen und so die inhaltliche
Qualitdt von Texten verbessern” (ebd.) kann. In der Mitte dieser dichotomen Aus-
richtung wird zusatzlich eine mogliche ,Entlastungsfunktion” (ebd.) sowie eine
Unterstiitzungsfunktion durch Kl gesehen. Folgende Darstellung wird von Buck
und Limburg (2024, S.11) hierzu angeboten:

2 Das Prozessmodell untersucht neben dem Individuum auch die Aufgabenumgebung im wissenschaftlichen
Schreiben. Buck und Limburg (2024, S.10) blenden letzteren Teil in ihrer theoretischen Modellbildung
allerdings auS.Bei dem Versuch, KI-Werkzeuge in das kognitive Prozessmodell einzuordnen, lasst sich fest-
stellen, dass diese als ,Collaborators” (Hayes, 1996, S.4) bzw. sich im ,composing medium” (ebd.) verortet
werden konnen. Die Aufgabenumgebung spielen aus dieser Perspektive gerade keine untergeordnete Rolle.
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Unreflektiert: KI-Tools entlasten KI-Tools Metakognitiv
KI-Tools ersetzen  |ffs Kognition unterstiitzen pll durchdrungen: KI-Tools
Kognition & Lernen Kognition erweitern Kognition

ABB.1 Vier prototypische Konstrukte der KI-Verwendung im Schreibprozess

Szenario 1: Kl als Ersatz fiir das eigene Denken

In der ersten, negativen Moglichkeit der Nutzung von Kl-Werkzeugen verorten
die Autorinnen (ebd,, S.12) einen tiefgreifenden Missbrauch durch die Ki-gestiitz-
te Textgenerierung, da von den Schreibenden keine eigene Denk- und Interpreta-
tionsleistung zu erwarten ist. Das heif3t, auch wenn der von Kl-generierte Text auf
den ersten gut lesbar wirkt, geht es den Schreibenden hier ,nur’ darum, Text zu
erzeugen. Wie Nadine Lordick (2024, S.246) zu Recht betont, ist Schreiben ,mehr
als nur Produzieren®, da es in erster Linie darum geht, das Schreiben als Denk-,
Lern- und vor allem als Erkenntnisinstrument zu nutzen. Im ersten Szenario ent-
fallt nicht nur die eigene Schreibhandlung nahezu komplett, zusatzlich wird die
auch Verantwortung oder ldentifikation mit dem Text an die Kl delegiert, wo-
durch vor dem Hintergrund des kognitiven Schreibmodells bei Hayes (1996) keine
geistigen Prozesse aktiviert werden. Zur Stiitzung werden beispielhafte ,Use Ca-
ses” (Buck & Limburg, 2024, S.12) genannt. So etwa fillt hierunter das Paraphra-
sieren mit Kl, das alleinige Bearbeiten-Lassen von Aufgaben durch die KI sowie das
unreflektierte Ubernehmen von Rechercheergebnissen. Selbst der Schreibauftrag
an die KI (Prompt) wird in diesem Szenario an einen sogenannten ,Promptge-
nerator’ ausgelagert, um den Output verwenden zu kénnen. Dass diese Art der
Verwendung — nicht nur fiir das wissenschaftliche Arbeiten, sondern (iberhaupt
— mebhr als problematisch ist, verdeutlicht der vom Deutschen Ethikrat postulierte
Begriff ,Deskilling” (zit. n. Reinmann, 2023, S.2), da durch diese Nutzung ein ,Ver-
lust menschlicher Kompetenzen mit individuellen und kollektiven Folgen® riskiert
wird. Der Grund ist, dass KI per se menschliche Kompetenzen {ibernimmt. Folg-
lich bleibt die notige Ein- und Ausiibung durch Menschen aus, wodurch diese
Skills moglicherweise verloren gehen. Man konnte durchaus einwenden, dass dies
ein normaler Verlauf bei der Etablierung einer neuen Technologie darstellt. Meist
verlernen Erwachsene bspw. das schriftliche Dividieren, da es aufgrund techno-
logischer Moglichkeiten nicht mehr gelibt wird. Dennoch ist eine differenzierte
Betrachtung der Problematik notwendig, da mit neuen Technologien nicht nur
Kompetenzen potenziell verloren gehen konnen; gleichzeitig sollten/miissen so-
gar neue Kompetenzen aufgebaut werden (Buck, 2025, S.13ff). Von der Annahme
geleitet, dass eine zukiinftige totale Kompetenziibernahme durch Kl ein Worst-
Case-Szenario darstellt, lasst sich festhalten, dass hier eine KlI-didaktische Schreib-
vermittlung an Hochschulen zu mehr Bewusstseinsbildung beitragen konnte.
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Szenario 2: Kl als Entlastung des Denkens

Das zweite Konstrukt steht fiir die kognitive Entlastung (Buck & Limburg, 2024;
Spannagel, 2023) im Zusammenhang mit der Nutzung von KI. Entlastung pas-
siert, wenn weniger komplexe Teilaufgaben ausgelagert werden. Bei einer kons-
truktiv-kritischen Betrachtung der beispielhaften ,Use Cases® (Buck & Limburg,
2024, S.13) bleibt festzuhalten, dass einige der sogenannten ,Lower Order Con-
cerns® (ebd.) bereits anspruchsvolle kognitive Anforderungen an Schreibende
stellen (kdnnen), denn die Fahigkeit, Kl-generierte Texte angemessen bewerten
zu kdnnen, bedarf bereits ein fundiertes Verstandnis eben jener Teilaufgaben, die
auf den ersten Blick wenig anspruchsvoll erscheinen. Im Sinne eines ,Cognitive
Offloading” (Riko und Gilbert 2016) weist Lordick (2024, S.249) darauf hin, dass
die Schrift bereits das Werkzeug ist, das das Gedachtnis entlastet. Technologische
Innovationen wie KI machen hingegen ,abhangig”. Der Diskurs um Moglichkeiten
und Grenzen dieser durch Kl induzierten (scheinbaren) Entlastung wird gegen-
wiartig zu Recht diskutiert (Grinschgl, Papenmeier & Meyerhoff, 2021; Virgo, Pillon,
Navarro, Reynaud & Osiurak, 2017), um darauf hinzuweisen, dass das Schreiben als
wissenschaftliche Kulturtechnik schlimmstenfalls verloren geht; bestenfalls kann
die Rolle des Schreibens angelehnt an Limburg et al. (2023, S.15) ,demokratisiert”
werden, was zu mehr Gerechtigkeit bei der Textproduktion fiihren kann, da die
Bedingungen zum Verfassen wissenschaftlicher Texte einfacher werden, wenn-
gleich auch dieser Ansatz aufgrund der hohen Komplexitat der Technologie kri-
tisch zu denken ist. Der Widerspruch im Ansatz von Buck und Limburg (2024,
S.13) konnte also darin liegen, dass gerade keine ,distriputed cognition” (Salomon,
1993, S.50) bzw. ,computational offloading” (Spannagel, 2023, 0.S.) passiert, da die
scheinbare Entlastung mit einer Beurteilung der Kl-Textgenerate einhergeht und
folglich auch zu einer Belastung fiihren konnte.

Szenario 3: Kl als Unterstiitzung und emotionale Entlastung des
Denkprozesses

Fiir das dritte Konstrukt gehen Buck und Limburg (2024, S.13f) von der Annahme
aus, dass Kl-gestiitzte Werkzeuge als orientierungsgebende und prozessuntersttit-
zende Hilfsmittel fungieren, die nicht nur emotionale Entlastung bieten, sondern

3 Um nahe am Original zu bleiben, nennen die Autorinnen folgende Beispielfalle: ,Entwiirfe iiberarbeiten
und korrigieren; FlieStext aus Stichworten formulieren; gesprochene Sprache in eloquenten Text tiberfiih-
ren; Textinseln zu kohirenten Texten verbinden; Zitation vereinheitlichen; Anderung des Stils eines Textes;
Forschungsliteratur oder eigene Entwiirfe paraphrasieren, zusammenfassen oder elaborieren.

4 In Anlehnung an Girgensohn und Sennewald (2012, S.91) zielen ,Lower Ordner Concerns’ auf die korrekte
Rechtschreibung, Grammatik und stilistische Feinheiten ab. Demgegenuber stehen ,Higher Ordner Con-
cers', dies ich auf eine nachvollziehbare, logische bzw. argumentative Struktur beziehen. Es wird hier auf
den Inhalt geblickt, indem man fragt, ob der Text eine klare Stringenz im Aufbau verfolgt und inwiefern
die Fragestellung kritisch diskutiert und betrachtet wird.
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auch kognitive Prozesse unterstiitzen. Dies konne beispielsweise beim Erklaren
von schwer verstandlicher Fachliteratur, beim Finden eines passenden Einstiegs
oder angemessener Formulierungen, Synonyme passieren. Als Anwendungsbei-
spiel nennen die Autorinnen auch das Priifen von Sachverhalten sowie den Vor-
schlag einer Gliederung zu einem Text. Gerade bei den zuletzt genannten Punkten
kann Kl zwar als Impulsgeber fungieren, dennoch ist gerade hier ein fundiert-kri-
tischer Blick sowie eine gezielte Reflexion notwendig. Dariiber hinaus bedarf es
eines umfassenden Vorwissens, um die thematischen Kontexte einschitzen zu
konnen. So lasst sich schlussfolgern, dass die vermeintliche Unterstiitzung durch-
aus zeitaufwendige Konsequenzen nach sich zieht, sofern man die erwahnte kri-
tische Nachpriifung ernst nimmt. Dennoch soll nicht darauf vergessen werden,
dass die Impulse durch Kl sehr wohl die ,Aktivierung sowie [die] Entwicklung von
Teilwissensbestanden” (Buck & Limburg, 2024, S.14) anstof3en kann.

Szenario 4: Kl als Erweiterung des eigenen Denkens

In der letzten Moglichkeit, die auch als Optimalfall der Nutzung und gleichsam
optimistisches Extrem gelten kann, wird Kiinstliche Intelligenz gezielt als Werkzeug
zur Vertiefung von Informationen oder Quellen und zur Erweiterung des eigenen
Denkens eingesetzt, um sich so Gedanken, Zusammenhange oder Forschungslii-
cken zu erschlie8en, die sich ohne die Unterstiitzung der Kl nicht ergeben hatten
(ebd, S.14f). Beispielhaft konne Kl zum Einholen von Textfeedback, zum Vergleich
von Textversionen oder als dialogischer Begleiter eingesetzt werden. Im Fokus
dieser Mensch-Maschine-Interaktion steht neben der Mdglichkeit zum tieferen
Verstehen komplexer Diskurse das Ziel, den Text auf der Ebene der ,Higher Order
Concerns” zu bearbeiten, indem sich Schreibende Textfeedback oder Inspiration
einholen. Kl als eine Art ,thinking tutor” (Kruse & Anson, 2023, S. 477) einzusetzen,
ermoglicht eine Synergie der Starken von Mensch und Maschine. Im Sinne dieser
,Ko-Kreation” (ebd,, S.15) wird zu Recht auf erhebliche kognitive Ressourcen sei-
tens der Schreibenden hingewiesen, da die kognitiven Denkprozesse angeregt und
somit das Arbeitsgedachtnis stark belastet wird. Die komplexe Herausforderung
besteht also darin, KI-generierte Inhalte neben einer kritischen Bewertung auch
sinnvoll in die eigene Argumentation zu integrieren. Dies wirft die Frage auf, ob
alle Schreibenden iber die notwendigen metakognitiven Fahigkeiten verfligen, um
die Vorteile dieser Technologie tatsachlich auszuschopfen, oder ob nicht vielmehr
die Gefahr besteht, dass Kl-generierte Inhalte unreflektiert ibernommen werden.
Demgemaf lasst sich schlussfolgern, dass diese Art der Nutzung zugleich eine Pro-
fessionalisierung im Umgang mit Kl induziert, indem Schreibende eine Unterwei-
sung hinsichtlich der Verwendung erfahren. Andernfalls konnte das Potenzial der
Ko-Kreation hinter einer scheinbaren Effizienzsteigerung zuriickbleiben. Um eine
,echte’ Erweiterung menschlicher Ressourcen samt deren kognitive Folgen erhal-
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ten zu kdnnen, muss das Verstandnis wachsen, dass wissenschaftliches Schreiben
als (personlicher) epistemischer Prozess (Rommer-Nossek, Unterpertinger & Ris-
mondo, 2019) zum diskursrelevanten Qualitits- bzw. einen personlichen Erkennt-
niszuwachs beizutragen hat, um das Wissen weiterentwickeln zu kénnen (Adler-
Kassner, 2016; Hyland, 2004, S.3-5; Kruse, 2001).

Folgerungen aus den Nutzungsmaglichkeiten

Die Rekonstruktion der Nutzungskonstrukte lasst schlussfolgern, dass eine Kl-freie
Schreibvermittlung an Universititen und Hochschulen weder realistisch noch
zielfithrend ist. Geht man von der (utopischen) Annahme aus, dass Hochschulen
oder Schreibzentren mit durchdachten, didaktischen Konzepten auf die kogniti-
ven Herausforderungen reagieren, wiirden die Vorteile einer gezielten Integration
von Kl in den Modellen 3 und 4 iberwiegen. Des Weiteren wird bewusst, dass
die intendierte Verbesserung in den zuletzt genannten Szenarien auf der Ebene
der Higher Order Concers liegt. Fraglich ist, wo die Grenze zwischen basalen und
komplexen Anforderungen gezogen wird, da Schreibende individuelle Vorausset-
zungen und Starken mitbringen. Eine kontinuierliche, reflektierte Auseinander-
setzung mit Kl an Hochschulen erscheint notwendig, um fiir eine prozessférdern-
de Schreibvermittlung neben zunehmender Komplexitat auch den Mehrwert des
Wissenszuwachses beim wissenschaftlichen Arbeiten zu reflektieren. Mit dieser
Rekonstruktion wird nun auf den methodischen Teil (ibergeleitet, wo zunachst
das Vorgehen bei der Dokumentenanalyse beschrieben wird, bevor die Ergebnisse
prasentiert werden.

3. Methode

Fiir einen systematischen Uberblick (iber Empfehlungen zum Umgang mit Kiinst-
licher Intelligenz an osterreichischen Hochschulen wird als methodischer Ansatz
die Analyse von Dokumenten gewahlt, um so institutionelle KI-Leitfiden auf zen-
trale inhaltliche Positionierungen zu untersuchen. Es wird ein exploratives Vorge-
hen angestrebt, um angelehnt an Stein (2014, S.136) erste (iberblicksméafSige Ein-
sichten in den thematischen Bereich zu erhalten. Unter Dokumente werden nach
Salheiser (2014, S.813) ,nattirliche Daten” verstanden, die in ,schriftlicher Form”
bereits vorhanden sind. Diese methodische Herangehensweise bietet sich an, weil
es sich bei den Leitfiden um offizielle und frei zugangliche Dokumente handelt,
die daruiber hinaus nicht durch die Intervention der Forscherin entstanden sind.
Die Methode zihlt daher zu den nicht-reaktiven Verfahren (Salheiser, 2014, S. 816),
da die in Dokumenten vorliegenden Untersuchungsobjekte nicht durch die Erhe-
bungstechnik verzerrt werden. Miller (1977) spricht von sog. prozessproduzier-
ten Daten, die in diesem Fall als Orientierungshilfe fiir die wissenschaftliche Praxis
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verfasst wurden. So soll das Ziel verfolgt werden, akademische Handlungsbedin-
gungen sowie Wertorientierungen oder Positionen (Salheiser, 2014, S. 815) von ter-
tidren Bildungseinrichtungen darzustellen. Hinsichtlich der Selektivitit der Daten
wurden bewusst nur jene Dokumente zurate gezogen, die von 0Osterreichischen
Padagogischen Hochschulen und Universitaten stammen, um so das Untersu-
chungsmaterial spezifisch einzugrenzen®. Fiir das Sampling wurden folgende 14
tertiare Bildungseinrichtungen ausgewahlt, da bei jenen die Leitfaden offentlich
zuganglich waren.

9 Padagogische Hochschulen
Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz (2024) — PHDL
Pidagogische Hochschule Oberdsterreich (2024) - PHOO

PH-Verbund Siid-Ost (PH SO) bestehend aus:

Private Padagogische Hochschule Augustinum; Padagogische Hochschule Karnten;
Padagogische Hochschule Steiermark, Pidagogische Hochschule Burgenland (Leitgeb
etal, 2024)

Padagogische Hochschule Wien (2024) — PHW
Padagogische Hochschule Salzburg (2024) — PHS
Padagogische Hochschule Vorarlberg (2023) - PHV

TAB.1 Ubersicht der Pddagogischen Hochschulen

5 Universitaten

Universitat Wien (2024) — Uni Wien

Paris Lodron Universitat Salzburg (2023) - PLUS
Universitat Graz (2024) — Uni Graz

Alpen-Adria Universitat Klagenfurt (2025) - AAU

Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck (2023) — LFU

1AB. 2 Ubersicht der Universitditen

Das Ziel der Dokumentenanalyse ist es, die Leitlinien zur KI-Verwendung bzw.
zum Umgang mit generativer Kl fiir die wissenschaftliche Praxis anhand nach-
stehender Fragen zu untersuchen. Folgendes Erhebungsraster mit den darin ent-
haltenen Variablen (Fragen) bildet die Grundlage der Analyse:

5 Der Grund fiir die Einschrankung ist, dass o6ffentliche Universitaten und Padagogische Hochschulen in
Osterreich unterschiedlichen gesetzlichen Grundlagen unterliegen — dem Universititsgesetz (UG 2002)
bzw. dem Hochschulgesetz (HG 2005). Beide Gesetzeswerke sind jedoch in ihrer Struktur, Zielsetzung
und bildungspolitischen Steuerung eng miteinander verkniipft und durch das BMBWF als gemeinsame
Aufsichtsbehorde reguliert. Fachhochschulen und Privatuniversitaten hingegen werden durch das Fach-
hochschulgesetz (FHG) bzw. das Privathochschulgesetz (PrivHG) geregelt, wodurch sich Unterschiede im
rechtlichen Rahmen, der Tragerschaft und strategischen Ausrichtung ergeben.
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Hochschule oder Universitat

1. Position zur KI-Nutzung Welche Haltung vertritt die jeweilige Hochschule in
Bezug auf den Einsatz von Kl im wissenschaftlichen
Arbeiten?

2. Urheberrechtliche Aspekte Welche urheberrechtlichen Rahmenbedingungen
werden thematisiert? Dies umfasst z. B. Regelungen
zum Hochladen von Dokumenten in KI-Systeme,
Fragen der Autorschaft sowie die Zuweisung von
Verantwortung.

3. Dokumentation und Zitation = Welche Vorgaben enthalten die Leitfaden zur an-
gemessenen Dokumentation und Zitation bei Kl-ge-
nerierter Unterstiitzung? Werden konkrete Beispiele
des Referenzierens angefiihrt?

TAB.3 Erhebungsraster

Bei der Auswertung erfolgte dann ein dreiphasiger Kodierprozess, wo die Leitfa-
den auf Hinweise zu den erarbeiteten Fragen untersucht wurden. Die Ergebnisse
wurden in einer Themenmatrix festgehalten, um die Darstellung der Ergebnisse
tbersichtlich ausformulieren zu kénnen.

4. Ergebnisse

Um die Ergebnisse aus der Analyse der 14 tertidren Bildungseinrichtungen dar-
zustellen, wird so vorgegangen, dass fiir jede Frage aus dem Erhebungsraster eine
inhaltliche Differenzierung hinsichtlich der Padagogischen Hochschulen und der
Universitaten gemacht wird.

Position zu KI: Welche Haltung vertritt die jeweilige Hochschule in Bezug auf
den Einsatz von Kl im wissenschaftlichen Arbeiten?

Bei der Analyse von Leitlinien der Padagogischen Hochschulen (PHs) kann eine
differenzierte, jedoch insgesamt offene Haltung gegeniiber Kl-Technologien iden-
tifiziert werden. Die Mehrheit der untersuchten Hochschulen erkennt den Mehr-
wert von Kl fiir Lehre und Wissenschaft an, wahrend zugleich kritische Aspekte
betont werden, auf die im Folgenden eingegangen wird. So sieht die PHDL in der
Kl eine auf unterschiedliche Weise Moglichkeit, ,Lehre und Wissenschaft [zu]
bereichern” (S.1), indem Kl-Werkzeuge den ,Stil eines wissenschaftlichen Textes
verbessern” (ebd.) kdnnen. Die PHOO deklariert Kl als ,zukunftsweisende Tech-
nologie” (S.2), die auch im Bildungsbereich virulent wird. Es wird auch auf ,Wahr-
scheinlichkeiten” basierende Funktionsweise von generativer Kl wie ChatGPT
hingewiesen, damit Studierende die mathematische ,Argumentationsweise’ nach-
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vollziehen konnen. Gleichzeitig wird davor gewarnt, dass Kl ,falsche oder irre-
fihrende Informationen” (S.2) produzieren kann, wodurch Kl fur eine ,fakten-
basierende Recherche einer wissenschaftlichen Forschungsarbeit ungeeignet” ist.
Die PHs aus dem Verbund Siid-Ost lehnen ein generelles Verbot textgenerieren-
de Kl ab und sprechen sich positiv fiir die ,vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten von
KI-Anwendungen” (S. 4) auS.Auch die PHS erteilt die Erlaubnis fiir die Verwen-
dung von KI-ToolS. Ahnliche Standpunkte vertreten die PHV, die die Vermittlung
eines sinnvollen und kritischen Umgangs im Studium als notwendig erachtet. Die
PHW spricht von der Kl als einen ,proaktive[n] Akteur” (S.3). In den Leitfiden
der PHDL, PHOO, PHS, PHV wird hingegen nicht niher darauf eingegangen, was
konkret unter dem Begriff ,KI“ im wissenschaftlichen bzw. akademischen Kontext
verstanden wird.

Bei der Analyse zu den Universitaten lasst sich festhalten, dass die LFUI in den
KI-Tools ,eine wertvolle Hilfe bei vielen Aufgaben im Rahmen lhres Studiums sein
[kann], wenn sie sinnvoll eingesetzt” (S.1) werden. Die Uni Wien betont die Not-
wendigkeit einer verantwortungsbewussten Verwendung (S.9f, 26, 57), um die
Prinzipien guter wissenschaftlicher Praxis (S.28) zu beriicksichtigen. Kl sei ,keine
genuine Quelle fiir (wissenschaftliche) Wahrheit[en]” (S.12). Auch die Uni Graz
verdeutlicht die Nachvollziehbarkeit der Verwendung Kl-generierter Textteile
oder forschungsrelevanter Informationen (S.3). Die AAU geht vorbildhaft auf eine
Begriffsdefinition von Werkzeugen kiinstlicher Intelligenz als ,textgenerierende
Anwendungen [...], die auf gro8en Sprachmodellen” (S.2) basieren, ein und halt
fest, dass diese ,sinnvoll und nutzbringend” im Schreibprozess verwendet wer-
den koénnen. Auch die PLUS sieht die Zukunft der Nutzung in einer ,gelungene[n]
Partnerschaft von Mensch-Maschine” und erklart, dass mit ChatGPT bewusst alle
JText-Kls“ (S.2) gemeint sind. Zudem werden konkrete Tools genannt.

Urheberrechtliche Aspekte: Welche urheberrechtlichen Rahmenbedingungen
werden thematisiert?

Hinsichtlich der Urheberschaft erkennt die PHDL (S.1), dass die Kl nicht in der
Lage ist, eine eigentiimliche geistige Schopfungsleistung zu erbringen, weshalb
letztere im Gegensatz zu Menschen nicht als ,Autor:in“ (Urheber:in)“ gelten kann.
Eine urheberrechtliche Richtschnur wird insbesondere auch fiir Lehrende explizit
erwahnt: Konkret geht es darum, dass Studierendenarbeiten ohne Zustimmung
Jnicht in eine Kl-Software” (S.1) hochgeladen werden diirfen, da dies eine ,Ur-
heberrechtsverletzung” nach sich ziehen wiirde. Daraus lasst sich ableiten, dass
das Hochladen von Nicht-Open-Access Dokumenten auch fiir Studierende urhe-
berrechtliche Konsequenzen nach sich ziehen kann. Auch die PHs SO (S.3) sowie
die PHOO deklarieren in Anlehnung an die UNESCO-Empfehlungen (2021), dass
»Nutzer*innen an dem von einer Kl durch eine Prompt-Eingabe generierten Text"
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(S. 4) keinen urheberrechtlichen Schutz erhalten und nicht als eigenstandige Leis-
tung gewertet werden konne. Die PHW bezieht sich auf die Uni Graz und bezieht
sich ebenso auf die nicht vorhandene ,eigenstiandige Leistung” (S.15). Zudem
wird darauf hingewiesen, dass die Gefahr des Hochladens von Studierendenarbei-
ten [bzw. auch von anderen Dokumenten; Anm. M.M.] einer ,Vervielfaltigung”
gleicht, die ,[jledenfalls der Zustimmung" (S. 4) bedarf. Die PHS (0.S.) ebenso wie
die PHW (S.22) erwahnt hinsichtlich Urheberschaft leider nichts, weist aber dar-
auf hin, dass Nutzer:innen die ,Verantwortung fiir den gesamten Arbeitsprozess”
(0.S.) zu tibernehmen haben und Ergebnisse hinsichtlich Wahrheitsgehalt zu pri-
fen haben. Eine dhnliche Formulierung findet sich bei der PHV, diese weif3en noch
darauf hin, dass Kl nicht eingesetzt werden darf, um ,Lern- oder Denkprozesse
[...] vorzutduschen” (S.1). Zudem wird darauf hingewiesen, dass es aufgrund der
Unklarheit, woher die ,Bausteine fiir Kl-generierte Texte” (S.1) stammen, als ur-
heberrechtlich bedenklich gilt.

Aus universitarer Sicht verweist die Uni Graz (S.3) ebenso wie die Uni Wien
(S.28, 41), dass die ,Verantwortung” bei den schreibenden Autoren liegt. Deshalb
wird fiir einen verantwortungsbewussten und ethisch korrekten Umgang pla-
diert. Die Uni Wien unterstreicht, wie schon zuvor bei den PHs festgehalten, dass
urheberrechtlicher Schutz nur fiir ,.eigentimlich geistige Schopfungen” (S.30) gel-
ten. Interessant ist, dass die Uni Wien als eine der wenigen Institutionen betont,
dass ,ein Upload von urheberrechtlich, geschiitzten Werken" (S.30) eine Rechts-
Ubertragung nach sich ziehen. Die LFUI erachtet die intransparente Ausweisung
von Priméarquellen als ,urheberrechtlich problematisch” (S.4). Die PLUS nennt
leider keine urheberrechtlichen Aspekte, pladiert aber fiir einen kritischen Um-
gang mit ,Kl-generierten Outputs” (S.4). Auch die AAU spricht sich bewusst fir
die kritische Beurteilung des ,Outputs” (S.4) hinsichtlich ,Richtigkeit und Voll-
standig” aus und weist dariiber hinaus noch darauf hin, dass die ,Interaktion ein
wechselseitiger rekursiver Prozess und kein einseitiger Befehl” sei, weshalb die KI
einer Rollenzuweisung bedarf.

Dokumentation und Zitation inklusive konkreter Beispiele: Welche Vorgaben
enthalten die Leitfiden zur angemessenen Dokumentation und Zitation bei
Kl-generierter Unterstiitzung?

Um nun zum Kernstiick fir die wissenschaftliche Praxis zu kommen, liest man bei
der PHDL, dass aufgrund der fehlenden Autorschaft von Kl ,eine korrekte Zitier-
weise nach derzeitigem Urheberrecht nicht méglich” (S.1) ist, da die verwendete
Textquelle als Quelle — entsprechend dem buchstéblichen Wortsinn — nicht wie-
der auffindbar und somit auch nicht nachpriifbar sei, auch wenn derselbe Prompt
verwendet werden wiirde. So handelt es sich bei der ,Verwendung von Kl-gene-
rierten Texten, die in wissenschaftlichen Arbeiten (direkt oder indirekt) zitiert
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werden, um eine wissenschaftlich inkorrekte Vorgehensweise” (S.1). Hinsichtlich
der konkreten Zitation wird (lediglich) darauf verwiesen, die ,Zitierrichtlinien”
(S.2) der PHDL zu besprechen, um eine ,korrekte Quellenangabe” einfordern zu
konnen. Gleichzeitig spricht sich die PHDL fiir Kl als ,Hilfsmittel aus, weshalb eine
Dokumentation der ,jeweiligen Stelle der Arbeit” (S.3) — also sowohl bezogen auf
Textstellen als auch bei der Methodenbeschreibung — erforderlich sei. Die PHOO
(S.5f) empfiehlt in dhnlicher Weise die Moglichkeit, am Ende der Arbeit eine ei-
gene Rubrik fiir verwendete Hilfsmittel’ anzufiihren. Fir die Nachvollziehbarkeit
sei jedenfalls eine Kennzeichnung im Flief3text, ein Kenntlichmachen wortlicher
Zitate sowie die Dokumentation in der Literaturliste notwendig. Zudem spricht
sich die PHOO fiir den Nachweis eines ,vollstindige[n] Dialog[s]“ mit der Kl im
Anhang auS.Beim Verbund der PHs SO ist zu lesen, dass ,Kl-generierte Inhalte
[.] klar gekennzeichnet und die verwendeten Tools offengelegt werden” (S.3), ob-
wohl sie sich nicht ,wie herkommliche Zitate reproduzieren lassen” (S.6). Vor-
bildhaft werden auch Beispiele fiir mogliche In-Text-Zitationen sowie fir Kl-pro-
duzierte Bilder, Ubersetzungsleistungen oder die Dokumentation am Ende der
Arbeit angegeben. Die PHS (0. S.) sowie die PHW (S.15) verweisen hinsichtlich der
Dokumentation darauf, dass Name und Version des Tools sowie der formulierte
Prompt samt Datum ausgewiesen werden musS. Das wird auch anhand eines Bei-
spiels illustriert. Die PHV gibt sogar den Text vor, wie die Verwendung von Kl zu
dokumentieren ist. Darliber hinaus muss angegeben werden, wofiir die KI-Werk-
zeuge konkret eingesetzt wurden (S.2).

Bei der universitaren Analyse zeigte sich bei der Uni Graz, dass verschiedene
Varianten (Beschreibung der KI-Nutzung in der Arbeit, S.7f; Beschreibung der Kl-
Nutzung im Anhang, S.8f; Dokumentationstabelle im Anhang, S.10) der Kenn-
zeichnungspflicht samt Vor- und Nachteilen vorgestellt werden. Auch die Uni
Wien liefert Vorschlage fiir die konkrete Zitation (S.38f) anhand einer ausfiihrli-
chen Tabelle. Die LFUI deklariert, dass die ,Darstellung des Denkprozesses” (S.2)
erkenntlich sein miisse. Die Umsetzung der KI-Kennzeichnung als ,Sekundarquel-
len” (S.3) erfolge nach den ,tblichen Zitierregeln”. Fraglich ist die Formulierung,
wonach das ,Quellmaterial und [die] Prompts” (S.3) angegeben werden miissen,
»damit dhnliche Ergebnisse zum Zeitpunkt der Bewertung lhrer Leistung so weit
wie moglich reproduziert werden kénnen” (ebd.), da eine ,exakte’ Reproduzierbar-
keit ohnehin nicht erwartet werden kann. Leider nennt die PLUS keine expliziten
Zitations- oder Dokumentationshinweise, jedoch wird beispielhaft darauf ein-
gegangen, dass KI-Werkzeuge als Feebackgeber (S.6f) eingesetzt werden konnen.
Auch die AAU nennt diese Form der Unterstiitzung (S.5) und nennt dartber hin-
aus noch weitere Rollen®, die die KI im Sinne einer sinnvollen Nutzung einnehmen

6 Die AAU nennt folgende Rollen in Anlehnung an Sabzalieva und Valentini (2023, S.9): Ideengeber:in/
Sparringspartner:in; Tutor:in; Leseassistent:in; Schreibassistent:in; Motivator:in, Sokratische:r Gesprachs-
partner:in; Advocatus Diaboli; Feedbackgeber:in, Werkzeug.
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kann. Explizit wird darauf hingewiesen, dass es sinnvoll ist, die KI dazu zu bringen,
JFragen zu stellen” und ,einseitige Befehle” (S.5) zu vermeiden, um ,Reflexionspro-
zesse in Gang” zu setzen. Hinsichtlich der Dokumentation wird bewusst darauf
hingewiesen, dass jeglicher Einsatz von KI-Werkzeugen fiir die ,Wahrung der guten
wissenschaftlichen Praxis” (S.6) beim wissenschaftlichen Schreiben ausgewiesen
werden miissen. Dariiber wird betont, dass eine Unterscheidung hinsichtlich der
Anwendungsart zu treffen ist: a) ,prozessbegleitend zur Unterstiitzung einzelner
Teilschritte des Schreibens” sowie b) dahingehend, ob ,Kl-generierte Inhalte in den
eigenen Text integriert wurden” (ebd.). Die AAU spricht sich fiir eine ,Dokumen-
tationstabelle” (S.7), einer transparenten ,Offenlegung im Text” sowie der Kenn-
zeichnung Kl-generierter Rechercheergebnisse oder Ubersetzungen aus und fiihrt
beispielhaft vor, wie dies ausschauen soll/kann: Neben dem verwendeten Tool so-
wie der Darlegung des Einsatzbereiches wird dafiir pladiert, die zuvor erwahnte
Rolle der Kl zu definieren sowie den Grad der Nutzung und die Form der Interakti-
onsweise transparent darzulegen (siehe Kap 7). Sollten wortgetreu iibernommene
Textstellen in der Arbeit verwendet werden, so wird auch hier eine Moglichkeit der
transparenten Dokumentation ausgefiihrt. Am Ende dieser Analyse wird darauf
hingewiesen werden, dass auf Anpassungen der eidesstattlichen Erklarung bewusst
verzichtet wird, da diese von den genannten PHs und Universitaten nur marginal
thematisiert wurden (lediglich von der PHDL, PHOO, PH SO, Uni Graz).

5. Abschliefiende Betrachtungen

Wissenschaft ist ein Diskurs, der sich — immer noch - zu grofien Teilen schriftlich
vollzieht. Texte werden als Medium der Kommunikation und zur Ergebnissiche-
rung genutzt, um wissenschaftliche Erkenntnis anderen Forscher*innen tiber Raum
und Zeit hinweg verfligbar zu machen und darauf aufbauende Forschung zu er-
maoglichen. (Lordick, 2024, S.245)

Mit diesem Zitat sollte abschlieflend darauf eingegangen werden, dass das wis-
senschaftliche Schreiben nicht per se das Verschriften zum Ziel hat, sondern eine
mehrfache Bedeutung fiir Menschen hat und es ermoglicht, die Fliichtigkeit der
Gedanken sowie von Erkenntnissen nachhaltig zu sichern. Wie von Rommer-Nos-
sek et al. (2019, S.61) angesprochen, verlangen Forschungsprojekte ,permanent
Entscheidungen”. Wenn es aus wissenschaftstheoretischer Betrachtung darum
geht, den eigenen Standpunkt in Bezug auf Theorien, Forschungsergebnisse oder
Meinungen anderer zu kontextualisieren und kritisch zu reflektieren, bezieht sich
das nicht auf die forschungsethische Handhabe der KI-Nutzung. So lasst sich aus
einer zusammenfassenden Betrachtung moglicher Nutzungsszenarien ableiten,
dass im wissenschaftlichen Schreiben eine zunehmende Komplexitat des Schreib-
und Dokumentationsprozesses wahrzunehmen ist, da die Kl-induzierte Erweite-
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rung oder Unterstiitzung nicht nur fachspezifisches ,Know-How’, sondern auch
metakognitive Mehrleistung einfordert. Gleichwohl die Anwendung von Kl-Ins-
trumenten eine erhohte kognitive Leistung sowie zusatzliche Formalia einfordert,
soll nicht darauf vergessen werden, dass durch eine konstruktiv-kritische Anwen-
dungskompetenz in dialogischer oder argumentativer Gesprachsform durchaus
einen potenziellen Erkenntnisgewinn oder eine steigende Qualitat der Ergebnisse
nach sich ziehen kann (aber nicht muss). Bestenfalls wiirde diese Vorstellung zu
einer, wie es Rafner et al. (2022) nennen, ,Hybride Intelligence” fiihren. Letztlich
hangt diese Art des Mehrwerts von der Person sowie von ihrer KI-Kompetenz ab
und davon, ob sie den Einsatz in voller Umfanglichkeit verantworten kann. Dass
diese Art wissenschaftlicher Schreibkompetenz einer akademischen Begleitung
oder Instruktion bedarf, unterstreicht die anfangs formulierte These, wonach
gute wissenschaftliche Schreibpraxis neben den bisher ,traditionellen’ schreibdi-
daktischen Vermittlung eben jene Kl-didaktische Unterstiitzung ermdoglichen soll.
Entscheidend ist dabei, dass die wachsende Komplexitat, die durch den Einsatz
von Kl-Tools entsteht, nur dann sinnvoll bewaltigt werden kann, wenn sich Schrei-
bende ihrer Handlungsfahigkeit bewusst sind, indem sie sich als letzte Instanz im
Entscheidungsprozess wahrnehmen und so in der Lage sind, ihren Schreibpro-
zess aktiv zu steuern. Eine notwendige Konsequenz ware, dass Universitaten und
Hochschulen die KI-Nutzung in der Lehre bewusst thematisieren oder explizit Se-
minare zum Aufbau von KI-Kompetenz anbieten.

Mit der Frage, welche Moglichkeiten zur transparenten Dokumentation von
KI-Werkzeugen an 0Osterreichischen Hochschulen empfohlen werden, kann ab-
schlielend festgehalten werden, dass sich sowohl Padagogische Hochschulen als
auch Universitaten um die Wahrung guter wissenschaftlicher Praxis bemiihen —
ein moglichst einheitliches Vorgehen ware aber nicht nur wiinschenswert, son-
dern fiir den internationalen Diskurs von Bedeutung. Gleichwohl dieses Szenario
momentan noch Zukunftsmusik ist, so bleibt bei der Analyse der KI-Leitfiden
festzuhalten, dass derzeit ein Hang zur Uberzitation vorherrschend ist, da Kl per
se keine (aus dem Boden sprudelnde) Quelle ist, deren Vorkommen rekonstru-
iert werden konne. So erscheint es mehr als (iberdimensioniert, alle dialogischen
Gespriache (PHOO) im Anhang einer Qualifikationsarbeit anzuhingen. Fiihrt
man diese Forderung fort, so waren auch alle menschlichen Beratungen oder Ge-
sprache aufzuzeichnen und anzufiihren. Diese Anforderung wiirde bei genauerer
Betrachtung nur Sinn machen, sofern die generierten Inhalte eines Kl-Tools fiir
empirische Zwecke herangezogen werden. Fraglich ist leider auch, warum es notig
ist, sdmtliche Prompts anzufiihren, da eine wortgetreue Reproduktion ohnehin
ausgeschlossen werden kann — hierfiir ware das Anfiihren einiger prototypischer
Prompts vorzuziehen. Letztlich ist die Pramisse, dass Schreibende lernen, ihre Er-
gebnisse und Vorgehensweisen zu verantworten. Das schliefit ein Bewusstsein
fiir die eigene moralische Verpflichtung sowie ein integres Vorgehen ein. So wird
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nachfolgende Sichtweise als sinnvoll erachtet: Im Sinne eines tertidaren Bildungs-
auftrags ist es sinnvoll und kompetenzforderlich, textgenerierende KI mit dem
Ziel einer kritischen Nutzung in die Lehre zu integrieren, um auf mogliche zu-
kiinftige Szenarien vorbereitet zu sein. Wenngleich sich zukiinftige Nutzungs-
konstrukte aufgrund des Transformationsprozesses nur schwer abschatzen las-
sen, konnen die aufgezeigten Moglichkeiten von Dokumentationstabellen samt
der Beschreibung der Rollen von Kl zu einem besseren Verstandnis fiihren. Da-
her macht es aufgrund dieser Schlussfolgerungen fiir nachhaltige Qualitat wis-
senschaftlicher Studienleistungen Sinn, eine prozessorientierte — und zwar durch
eine prozessdokumentierende Transparenz und weniger durch produktzentrierte
Endlosanhdnge — zu fordern, die eine verantwortungsbewusste Nutzung offenle-
gen (zur Inspiration oder Motivation sowie als erganzender oder unterstiitzender
Gesprachspartner, der konstruktiv-kritische Fragen stellt) offenlegt. Hingegen ist
Studierenden von einer rein produktorientierten Sicht der Nutzung als ,Quelle”
oder zur ,wortgetreuen Zitation®, d.h. einer inhaltsgestaltenden Nutzung - sofern
es nicht begriindet werden kann — abzuraten. Um abschliefiend die Diskussion
abzurunden, wird auf mégliche Perspektiven fiir weiterfiihrende Forschung einge-
gangen: Kiinftige Studien kdnnten untersuchen, welche didaktischen Konzepte es
braucht, um eine kritische und ethisch reflektierte Nutzung Kl-gestiitzter Schreib-
tools zu fordern bzw. einem Deskilling entgegenzuwirken. Hier stellt sich die Frage,
ob diese Aufgabe nicht Schreibzentren oder tiberfakultdre Einrichtungen tiber-
nehmen konnten, damit tertidare Bildungseinrichtungen in der Lehre weiterhin
den in den Curricula festgelegten, disziplinspezifischen Skills nachgehen kénnen.
Angesichts des technologischen Umbruchs wiirden Einrichtungen zur unterstiit-
zenden Handhabe von KI - hier im konkreten Fall fiir das wissenschaftliche Arbei-
ten durch Schreibzentren — nicht nur Anschlussfahigkeit schaffen, sondern auch
zur kontinuierlichen Verbesserung hochschuldidaktischer Praxis beitragen.
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Der Text beleuchtet die professionelle Beziehungsgestaltung als zentrale Kompetenz
in der Schulentwicklungsberatung. Aus systemischer und gruppendynamischer Pers-
pektive wird aufgezeigt, wie Beziehung, Kommunikation und das bewusste Arbeiten
mit Gruppendynamiken wesentliche Wirkfaktoren fiir nachhaltige Veranderung sind.
Besonders das Zusammenspiel zwischen Schulleitung und Berater:in sowie die Refle-
xion von Rollen, Erwartungen und Widerstanden stehen im Fokus.Beziehung wird
dabei nicht als Rahmen, sondern als aktives Gestaltungselement verstanden. Der Bei-
trag argumentiert, dass nachhaltiges organisationales Lernen nicht durch das starre
Abarbeiten der geplanten Schritte einer Projektarchitektur entsteht, sondern durch
prozessorientierte Beratung, die auf Beziehung, Beteiligung und flexible Reaktion auf
das konkrete Geschehen setzt.

SCHLUSSELWORTER: Schulentwicklungsberatung, Beziehungsgestaltung, Systemtheorie,
Gruppendynamik, Organisationsentwicklung

1. Einleitung

Wie konnen Schulentwicklungsberater:innen durch professionelle Beziehungsgestal-
tung Veranderungsprozesse in Schulen wirksam begleiten? Diese Fragestellung bil-
det den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags. In einer zunehmend komplexen
schulischen Realitat sind Berater:innen gefordert, nicht nur Wissen und Methoden
einzubringen, sondern auch die sozialen und emotionalen Dynamiken in Schulen
aktiv zu gestalten. Die These des Beitrags lautet: Professionelle Beziehungsgestaltung
ist eine zentrale Kompetenz in der Schulentwicklungsberatung, die nachhaltiges or-
ganisationales Lernen erst ermdglicht. Zunachst wird eine theoretische Hinfithrung
zur Schulentwicklungsberatung im Kontext der ,lernenden Organisation” gegeben.
Im Anschluss daran werden zentrale Aspekte der Beziehungsgestaltung als berateri-
sche Kompetenz herausgearbeitet — insbesondere in Bezug auf dyadische und grup-
pendynamische Prozesse sowie die Bedeutung von Rollenklarheit und Widerstand.
Abschliefend fasst das Fazit die wesentlichen Argumente zusammen und reflektiert
die Ausgangsfrage erneut im Licht der gewonnenen Erkenntnisse.
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2. Schulentwicklungsberatung in der ,lernenden Organisation“ Schule

In der Komplexitat, die die heutige Lebenswelt mit sich bringt, stellt die Bewalti-
gung von standigen Veranderungen, sowohl intern als auch extern, auch fiir die
Organisation Schule eine dauerhafte Aufgabe dar. Seit der 2017 verabschiedeten
Bildungsreform gilt im Osterreichischen Bildungssystem der Schulstandort selbst
mit seinen individuellen, kontextspezifischen Herausforderungen als Motor fiir
Reformmafinahmen, aus dem Verstéandnis heraus, dass ausschliefilich zentrale
Verwaltung weder sinnvoll noch moglich sei (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung [BMWF] 2024, S.6).

Wie im Weiflbuch fiir Schulentwicklungsberatung ausgefiihrt, versteht sich
diese als Unterstlitzungsangebot fiir Schulen, sowohl im padagogischen als auch
im organisationalen Bereich, um Schulen zu ermdglichen, den an sie gestellten
Anforderungen standortspezifisch zu begegnen. Schulentwicklung zielt auf be-
wusste, systematische Weiterentwicklung des Unterrichts, des Personals und der
Organisation von Einzelschulen ab, wobei es ,um die aktive Gestaltung der Ent-
wicklung” geht, ,mit dem Ziel, dem Bildungsprozess von Schiilerinnen und Schii-
lern den bestmoglichen Rahmen zu bieten®, vor dem Hintergrund, dass ,,durch die
steigende Schulqualitat Lernfortschritte und Kompetenzentwicklungen bei Schii-
lerinnen und Schiilern ermaglicht werden konnen” (BMWEF, 2024, S.9). Als inhalt-
liches Bezugssystem fiir die Beratung dient dabei der Qualitdtsrahmen fiir Schu-
len (BMWEF, 2024, S.12). Schulentwicklungsberatung, die Unterstiitzung bei der
Losung standortspezifischer Probleme bieten soll, integriert dazu unterschiedli-
che Beratungsmodelle: ,Wahrend die Expertenberatung Losungen fiir Probleme
anbietet, geht es in der Prozessberatung darum, die Problemlésekompetenz der
Schule zu verbessern. In der Praxis der Schulentwicklungsberatung sind meist
beide Aspekte zugleich gefragt” (BMWEF, 2024, S.12). Berater:innen treten dem-
gemaf als beobachtende ,facilitators” oder ,critical friends” auf, manchmal auch
als impulsgebende ,technical experts” (BMWEF, 2024, S.12). Da es jedoch auf lange
Sicht um die Starkung von Eigenstandigkeit geht, liegt der Schwerpunkt auf non-
direktiven Interventionen wie Reflexion und die Gestaltung von Austausch- und
Feedbacksituationen (Buhren & Rolff, 2018, S. 46).

Das Verstandnis von Schule als lernende Organisation bildet dazu die wesent-
liche Bezugstheorie fiir Schulentwicklungsberatung (BMWEF, 2024, S.13). Ankniip-
fend an systemische Ansatze wird Schule als soziale Organisation und Organisa-
tionsentwicklung als Lernprozess von Menschen und Organisationen verstanden,
fir die es jedoch die spezifischen padagogischen Zielsetzungen und Aufgaben
mitzudenken gilt (Buhren & Rolff, 2018, S.17). Dabei wird der Fokus nicht nur auf
Ergebnisse, sondern vor allem auf Entwicklungsprozesse gelegt, die sich schritt-
weise und zyklisch vollziehen, und die die Organisation von innen heraus gestal-
ten (Buhren & Rolff, 2018, S.17). Die ,lernende Schule” ist somit nicht nur Ort des
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individuellen Lernens, sondern auch des organisationalen Lernens, das als Voraus-
setzung dafir gilt, dass Organisationen in ihren Umwelten nicht nur anschlussfa-
hig bleiben, sondern sich von innen heraus weiterentwickeln kdnnen. Peter Senge,
der mit seinem systemischen Ansatz von Organisationsentwicklung die Idee der
slernenden Organisation” maf3geblich mitpragte, formuliert:

In our view, a learning school is not so much a distinct and discrete place (for it may
not stay in one building or facility) as a living system for learning — one dedicated to
the idea that all those involved with it, individually and together, will be continually
enhancing and expanding their awareness and capabilities. (Senge, 2012, S.7)

Schule als ,lernende Organisation” zu begreifen bedeutet also, sie als ein Ganzes
zu verstehen, das, gleich eines lernenden Organismus, in der Lage ist, sich selbst-
organisiert Strategien, Strukturen und Kultur aufzubauen, aufrechtzuerhalten und
diese in einer sich stindig verandernden Umwelt immer wieder entsprechend zu
erneuern und zu erweitern. Diese (Re-) Strukturierungs- und Anpassungsprozes-
se als Reaktion auf Einwirken des gesellschaftlichen, bildungspolitischen und auch
des ganz unmittelbaren, regionalen Kontexts stellen sich stets als Herausforderung
und als Chance gleichermafien dar. Die Herausforderungen zu bewaltigen und die
Chancen zu ergreifen kann dann gelingen, wenn ein Verstandnis daflr herrscht,
dass es das Zusammenwirken von Beteiligten braucht, die in der Lage sind, auto-
nom, sozial verantwortlich, reflektiert und bewusst zu handeln und zu entscheiden.

Damit wird klar, dass die Gestaltung von Schulentwicklungsberatung die Be-
ziehung in den Mittelpunkt zu stellen hat, und zwar in doppelter Hinsicht: Schule
erfiillc die zentrale gesellschaftliche Aufgabe, Lernen und Entwicklung zu ermog-
lichen, wobei Beziehungen im Mittelpunkt des padagogischen Handelns stehen. Sie
sind die Grundlage fiir ein konstruktives Miteinander, positive Lernerfahrungen und
nachhaltige Lernprozesse. Dasselbe gilt fiir organisationales Lernen: Veranderung
und Entwicklung sind ohne Beziehungen nicht denkbar. In diesem Zusammenhang
wird die Beziehungsgestaltung zu einem entscheidenden Faktor in Beratungsprozes-
sen. Durch die aktive Einbindung der Mitglieder in Veranderungsprozesse konnen
vorhandene Potenziale genutzt und weiterentwickelt werden. Diese Partizipation
starkt die Anpassungsfahigkeit der Organisation und fordert organisationales Ler-
nen, indem Wissen und Handlungsweisen erweitert werden (Oberreiter, 2021, S.31).

Lernende Organisationen im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen zu
begleiten bedeutet demgemaf, neben den Prozessen und Strukturen auch die
Kultur und damit die Menschen, die eine Organisation ausmachen, insbesondere
auch die Menschen und ihre Beziehungen, die diese pragen, im Blick zu haben.
Beratung heifst immer auch, Beziehungen zu fiihren und zu gestalten und ein Ver-
standnis davon zu haben, was es dazu braucht. Die folgenden Ausfiihrungen grei-
fen diese Aspekte auf und vertiefen sie.
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3. Beziehung als Wirkfaktor in der Beratung

Nicht nur in der Padagogik wird die positiv erlebte Beziehung als entscheidender
Wirkfaktor flir Motivation, Lernen und Entwicklung verstanden, auch in der Be-
ratung gilt die Beziehung als einer der wichtigsten unspezifischen Wirkfaktoren,
wie Ryba (Ryba, 2019, S.148 ff.) in einem Uberblick mit Bezugnahme auf Ergebnisse
aus der Psychotherapieforschung (Bordin, 1979; Frank, 1961; Nocross, 2002; Gah-
leitner, 2017) aufzeigt. In verschiedenen anderen Beratungsansatzen kommt der
Beziehung zwischen Klient:in und Therapeut:in bzw. Berater:in aus konzeptueller
Sicht ein unterschiedlicher Stellenwert zu (Ryba, 2019, S.159).

Wahrend in humanistischen Ansitzen die Gestaltung einer forderlichen Bezie-
hung im Zentrum steht, richten systemische Ansatze den Fokus auf Beziehung als
Wechselwirkung zwischen den Elementen eines Systems. Kommunikation als das
Beobachtbare des Beziehungsgeschehens zwischen Systemen (psychischen sowie
sozialen) liefert Anhaltspunkte dafiir, wo sich im zwischenmenschlichen Gesche-
hen forderliche oder moglicherweise destruktive Muster etablieren bzw. etabliert
haben, ohne Ursachen und Wirkungen einer Person bzw. deren innerpsychischen
Zustanden zuzuschreiben. Aus systemischer Sicht ist flr die zwischenmenschliche
Beziehungsdynamik der Aspekt der Erwartungskonformitdt besonders relevant:
Wie Richter und Groth (2023) ausfiihren, bestimmen gegenseitige Erwartungen,
die Kommunikationsteilnehmende voneinander haben, wer man als Person in
einer sozialen Situation ,ist”, Haufig sind Erwartungen an Rollen und Funktionen
gekoppelt, die Menschen in Organisationen einnehmen. Indem jede/r eine unter-
schiedliche Perspektive auf ,den/die andere/n" mitbringt, variieren zudem zu-
nachst die Erwartungen an die Person. ,In diesem Sinne ist die Person ein Biindel
von Erwartungen, welches sich tber die Zeit stabilisiert und festigt” (Richter &
Groth, 2023, S.50). Agieren Personen erwartungskonform, werden sie von anderen
tendenziell als stimmig und stabil wahrgenommen und vermitteln damit fiir die
aktuelle Situation die Idee eines ,sicheren” Gegenlibers, mit dem ein gestaltender,
affektiv positiv gefarbter Austausch moglich scheint. ,Soziales Miteinander ordnet
sich durch stabile Erwartungen®, formuliert Eidenschink (Eidenschink 2024, S.30).

Wenn Personen in beruflichen Kontexten unterschiedliche Rollen einnehmen,
fullen sie diese mit ihrer Personlichkeit auf unterschiedliche Weise aus. Wie Rich-
ter und Groth ausfiihren, passen Menschen in der Regel dabei ihr Verhalten an
die Erwartungen an die Rolle an, wobei es aber durchaus Gestaltungsspielraum
gibt (Richter & Groth, 2023, S.53). So kann es aber fiir Irritation sorgen, wenn eine
Person ihrer Rolle nicht ,gerecht” und damit ,unberechenbar” wird. Aus syste-
mischer Sicht ist die Tatsache der Unkalkulierbarkeit jedoch selbstverstandlicher
Bestandteil des sozialen Miteinanders.So schreibt Eidenschink:



PADAGOGISCHE HORIZONTE 9:1 2025 111

Jeder konnte in jeder Situation etwas anderes tun und sagen, als das, was er tut
und sagt. Dieser Gedanke ist fiir soziale Konflikte immens bedeutsam. [...] Wir
Menschen sind fiireinander unkalkulierbar. Unkalkulierbarkeit bedeutet, dass kein
Mensch, keine Gruppe, keine Organisation, kein Staat verlasslich weif3, wie die an-
deren handeln werden. Erwartungen dariiber kdnnen standig enttauscht werden.
(Eidenschink, 2024, S.30)

Dieses Prinzip der Kontingenz ist ein grundlegender Gedanke systemischer Denk-
ansdtze und verdeutlicht die Unvermeidlichkeit sozialer Konflikte, was sie auch
ein Stiick weit ,normalisiert”. Insofern geht es, aus einem systemischen Beratungs-
verstandnis heraus, in der Schulentwicklungsberatung nicht um die Vermeidung
von Konflikten, sondern um die Frage der Regulation: Was braucht es, um sie
moglichst frithzeitig zu erkennen und konstruktiv in die Kommunikation zu brin-
gen, anstatt sie auszublenden und damit moglicherweise zu eskalieren, mit ent-
sprechenden negativen Auswirkungen auf das Prozessgeschehen.

4. Zusammenspiel von Schulleitung und Berater:innen

In Schulentwicklungsprozessen ist das Zusammenspiel zwischen der Schulleitung
und den Schulentwicklungsberater:innen und weiteren relevanten Akteur:innen
von zentraler Bedeutung fiir den Prozess.Bezugnehmend auf den oben ausge-
flihrten Aspekt der Erwartungskonformitdt erscheint Rollenklarheit im Zusam-
menspiel von Schulleitung und Berater:innen zentral, wie auch Buhren und Rolff
(2018, S.49) ausfiihren: Schulentwicklungsberater:innen erfiillen innerhalb des
Gestaltungsspielraums zwischen Experten- und Prozessberatung eine Vielzahl
von Aufgaben, was eine Klarung der Rollen zu Beginn des Beratungsprozesses not-
wendig macht. ,Die Klarung der Rollen liegt aber immer in der Verantwortung
der Berater:innen. Dazu miissen die Berater:innen erkennen, welche Erwartungen
an sie gestellt werden und welche Aktivititen und Interventionen mit den Er-
wartungen verbunden sind” (ebd.). Die Schulleitung ist als Auftraggeberin und In-
itiatorin eines Veranderungsprozesses zentrale Ansprechpartnerin und aufgrund
ihrer Fiihrungsrolle in der Organisation auch Entscheidungstragerin, was das Ge-
schehen innerhalb der Schule anbelangt:

Die Schulleitungen haben letztlich die Verantwortung, die fiir die Schule verfiig-
baren Ressourcen — ob Lehrende, Unterstiitzungs- oder Verwaltungspersonal,
Infrastruktur oder Sachaufwand - unter Beachtung der gesetzlichen Rahmen-
bedingungen bestmaglich fiir den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern
nutzbar zu machen. (BMWEF, 2024, S.13)
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Als Personen auflerhalb der Organisation obliegt Schulentwicklungsberater:innen
die Gestaltung der Prozessarchitektur. Sie unterstiitzen die Schulleitung bei der Pla-
nung und Umsetzung von Veranderungsvorhaben und bringen dazu ihre Expertise
in die Organisation ein, insbesondere durch die methodische Gestaltung gruppen-
dynamischer Prozesse und deren Begleitung, aber auch durch Moderationen oder
fachliche Inputs.Dabei stehen sie aber weder zur Schulleitung noch zu anderen
schulischen Personen in einer hierarchischen Beziehung (BMWEF, 2024, S.14).

Doch diese formale Rollenklarheit bedeutet nicht selbstredend qualitatsvolle
Zusammenarbeit. So betonen Buhren & Rolff, dass es im Verlauf eines Beratungs-
prozesses immer wieder zu neuen Erwartungen an die Arbeit der Berater:innen
kommen kann, was moglicherweise Unzufriedenheit sowohl bei Klient:innen als
auch bei Berater:innen zur Folge hat (Buhren & Rolff, 2018, S. 49). Umgekehrt liegt
es auch immer wieder an den Berater:innen selbst, ihre Erwartungen an die Schul-
leitung auf Angemessenheit hin zu tiberpriifen.

Sowohl die bestehende Organisationskultur als auch die Personlichkeiten der
Schulleitung und der Berater:innen beeinflussen die Richtung des Prozesses, in
dem sich zwei ,Fiihrende” mit jeweils unterschiedlichen Kompetenzen, Aufgaben
und Funktionen mit ihren jeweils unterschiedlichen Expertisen, Erfahrungen und
Personlichkeiten begegnen. Eine fiir den Beratungskontext relevante Perspektive
in Hinblick auf das Zusammenspiel von Erwartungen und der Beziehung zwischen
Berater:in und Klient:in liefert der Sozialwissenschaftler und Organisationspsycho-
loge Edgar Schein. Auch er definiert Beziehung als ,Sortiment von gegenseitigen Er-
wartungen an das kiinftige Verhalten des anderen, basierend auf fritheren Interak-
tionen miteinander” (Schein, 2017, S. 40) und setzt dies als Ausgangspunkt fiir sein
Konzept des ,vorurteilsfreien Beratens”, das systemische und personenzentrierte
Aspekte kombiniert. Schein pladiert fiir eine beraterische Beziehung, die, vor allem
auf Berater:innenseite, durch Personalisierung, fiirsorgliches Interesse und vollige
Erwartungsoffenheit gepragt ist. Er argumentiert, dass dort, wo Menschen nicht
nur als Rollentrager:innen betrachtet und Erwartungen beiseitegelassen werden,
sich der Raum fiir Begegnungen o6ffnet, aus der sich frei von Vorannahmen, Zu-
schreibungen und Schubladisierungen eine Beziehung von Mensch zu Mensch
entwickeln kann, die ein Mehr an Moglichkeiten zulisst (Schein, 2017, S. 40).

Die Notwendigkeit von ,vorurteilsfreier Beratung” ergibt sich laut Schein au-
Berdem aus der Tatsache, dass Organisationen und ihre Mitglieder in der heu-
tigen Welt in zunehmendem Mafle gefordert sind, mit Unsicherheit zurecht-
zukommen, und erweitert damit die Perspektive auf die Organisation in ihrer
Umwelt. Fithrungskréfte, so Schein, die Beratungs- und Entwicklungsanliegen an
Berater:innen herantragen, tun dies nicht vorrangig als Einzelperson mit ihren in-
dividuellen Problemen, sondern als Teil eines Systems, in dem sie sich in einer
Schlisselposition befinden. Anliegen und Probleme, die sie beschiftigen, haben
Auswirkungen auf die Organisation in ihrer Gesamtheit. Dabei spiegeln sie die
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Komplexitat der sozialen Umwelt, aus der heraus sie entstehen, wider: berufliche
Diversitat, hohe Fluktuation, sich standig verandernde Teamkonstellationen, Zeit-
druck, Digitalisierung etc. — all dies erzeugt ein hohes Maf3 an Unsicherheit. Wer
versucht, in instabilen, komplexen Umwelten Losungen zu finden, muss immer
damit rechnen, dass diese zu einem spateren Zeitpunkt in dieser Form nicht mehr
angemessen sind (Schein, 2017, S.27). Mit dieser Unsicherheit gilt es sowohl im
Berater:innen- als auch im Klient:innensystem zurechtzukommen. Schein schlief3t
hier gedanklich an Luhmann an, der Vertrauen als notwendigen sozialen Mecha-
nismus beschreibt, der umso mehr dort notwendig sei, wo Sachbeherrschung
allein nicht ausreiche, Dinge unter Kontrolle zu bringen: ,Eher wird man damit
rechnen missen, dass Vertrauen mehr und mehr in Anspruch genommen werden
muss, damit technisch erzeugte Komplexitat der Zukunft ertragen werden kann”
(Luhmann, 2000, S.20).

Um im Rahmen der Herausforderungen, die sich aus der Umwelt heraus erge-
ben, Schulentwicklungsprozesse erfolgreich bzw. entwicklungsforderlich zu gestal-
ten, ist der Beziehungsaufbau ein wesentlicher Faktor, da Prozesse intersubjekti-
ver Kommunikation das Potenzial haben, in Unsicherheit stabilisierend zu wirken
(Luhmann, 2000, S.26). Wenn es gilt, eine Beziehung zu gestalten, in der die notige
Offenheit und das notige Vertrauen herrschen, die es braucht, um auch Schwie-
rigkeiten und ,Fehlschlage®, die unvermeidlich auftauchen, gemeinsam und kons-
truktiv zu meistern, dann ist die professionelle Beziehung zwischen Berater:in und
Schulleitung nicht nur ein Rahmen fiir Veranderungsprozesse, sondern selbst ein
zentraler Gegenstand der Reflexion. Im Sinne des Hier-und-Jetzt-Prinzips wird da-
von ausgegangen, dass sich zentrale Dynamiken des Klient:innenensystems un-
mittelbar in der Beratungssituation abbilden (Konig, 2004, S.2).

5. Von der Dyade zur Gruppe

Ein Blick in die Praxis zeigt: Das grundsatzliche Spannungsfeld zwischen theoreti-
schem Anspruch und gelebter Realitat kommt, wie so oft im padagogischen Kon-
text, auch in der Schulentwicklung deutlich zum Tragen. Die Klarheit theoretischer
Konzepte st in der tatsachlichen Beratungssituation selten in Reinform vorzufinden.
Funktionen, Verantwortlichkeiten und Aufgaben — wie sie in Modellen beschrieben
werden — sind in der Realitdt eher als Entwicklungsziele denn als Ausgangslage zu
verstehen. Der Beratungsprozess beginnt haufig in einem Feld, das von Unsicherhei-
ten, verschiedenen Erwartungshaltungen und oft unklaren Rollen gepragt ist.
Wohl ist von beiden Seiten die entsprechende Professionalitat zu erwarten,
doch gestalten sich soziale Begegnungen im schulischen Kontext als komplexe,
vielschichtige Situationen, die von inneren psychischen Systemen, individuellen Er-
fahrungen sowie institutionellen Rahmenbedingungen gepragt werden. Berater:in-
nen- und Klientiinnensystem lassen sich zwar klar voneinander unterscheiden,
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doch in der Praxis ist die Zusammenarbeit oft vielschichtiger. Schulentwicklungs-
berater:iinnen arbeiten haufig im Tandem, wahrend auf Klientiinnenseite nicht
nur die Schulleitung, sondern auch Steuergruppen oder schulische Gremien Teil
des Beratungsprozesses sind. Entscheidungen entstehen in diesem Spannungsfeld
nicht linear oder ausschlielich rational, sondern in einem Aushandlungsprozess,
der sowohl bewusste als auch unbewusste Ebenen beriihrt. Daher braucht es in der
Schulentwicklungsberatung einen differenzierten Blick, der die professionelle Be-
ziehung zwischen Berater:innen- und Klient:innensystem nicht nur auf dyadischer,
sondern insbesondere auch auf gruppendynamischer Ebene versteht. In Gruppen
spielen neben sichtbaren Interaktionen auch tiefere, oft unbewusste Dynamiken
eine Rolle. Ein hilfreiches Modell zur Analyse dieser gruppendynamischen Prozesse
ist das Eisbergmodell (Abb.1).

Arbeitsauftrag, sichtbar
Ziel,

Ressourcen

SACHEBENE

Soziodynamik,
BEZIEHUNGS- Gruppendynamik
EBENE

unsichtbar

Psychodynamiken,
Struktur- und Kernkonflikte,
Wertesysteme der
Mitglieder,
Wiinsche und
Bediirfnisse der
Mitglieder

Abnehmende Kommunizierbarkeit

ABB. 1 Eisbergmodell (angelehnt an Kénig & Schattenhofer, 2020, S. 27)

Uber der Wasseroberflache befindet sich die Arbeits- oder Sachebene, auf der es
um die Aufgaben und Arbeitsziele geht. Sie steht im Zentrum der Kommunikation
der Mitglieder (Konig & Schattenhofer, 2020, S.28). Unter der Oberfliache, auf der
soziodynamischen Ebene, wirken jede Menge unbewusste Dynamiken, unausge-
sprochene Normen und informelle Hierarchien. Gerade in schulischen Verande-
rungsprozessen zeigen sich in Gruppen oft unausgesprochene Konflikte, verdeckte
Rollenzuschreibungen oder Angste, die rational nicht direkt benannt werden, aber
das Handeln mafigeblich beeinflussen. Neben den offiziell benannten Fiihrungs-
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personen (Schulleitung, Stellvertretung) gibt es haufig Kollegiinnen, die durch ihre
Erfahrung, informelle Autoritat oder kommunikative Prasenz grofSen Einfluss aus-
iben - sei es unterstiitzend oder blockierend. Um diese tieferliegenden Strukturen
zu verstehen, ist eine bewusste Wahrnehmung der Gruppenprozesse entschei-
dend: Wer hort wem zu? Wer reagiert auf wen oder nicht? Wer und was findet
Beachtung oder nicht? Welche Vorschlage werden aufgegriffen, welche nicht?

Neben Normen und Machtverhiltnissen pragen Rollen das Gruppengeschehen.
Die gruppendynamische Betrachtungsweise versteht die Rolle als ,eine Art Tausch-
handel zwischen Individuum und Gruppe” (Antons, Ehrensperger & Milesi, 2019,
S.250) und meint damit, dass sich ,in jeder Gruppe bestimmte, der Aufgabe und der
personellen Zusammensetzung entsprechende, Rollenmuster herausbilden, die nur
teilweise von den individuellen Eigenschaften der jeweiligen Rollentrager bestimmt
sind” (Konig & Schattenhofer, 2020, S. 47). Die Beziehungen der Gruppenmitglieder
sind von gegenseitigen Erwartungen an ihr Verhalten gepragt. Wahrend einige Mit-
glieder aktiv das Gesprach lenken und Meinungen pragen, iibernehmen andere eher
vermittelnde oder zuriickhaltende Rollen. Durch die gruppendynamische Brille kann
der Blick auch auf die Phinomene gerichtet werden, ,die eine Storung zu sein schei-
nen oder ein Risiko fiir einzelne oder die ganze Gruppe bedeuten konnten” (Antons
et al, 2019, S.278). Dazu zihlen insbesondere unausgesprochene Konflikte, Wider-
stande und Tabus, die das Gruppengeschehen mafigeblich beeinflussen. Werden sie
ignoriert, konnen sie sich destruktiv auf die Zusammenarbeit auswirken. Werden sie
jedoch professionell aufgegriffen, ermoglichen sie Entwicklung — sowohl auf indivi-
dueller als auch auf organisationaler Ebene. Der Umgang mit diesen ,Storungen” ver-
langt von Berater:innen eine hohe Sensibilitat, um das Nicht-Gesagte zu erkennen,
sichere Raume fiir Klarung zu schaffen und damit Veranderungspotenziale nutzbar
zu machen. Der Widerstand, als Reaktion auf Veranderung betrachtet (Antons et al,,
2019, S.304), kann sich in Beratungsprozessen auch gegen die Berater:innen richten
und kennzeichnet oft einen Moment, in dem bestehende Handlungsmuster und
Selbstverstandlichkeiten in Bewegung geraten. Entscheidend ist daher, Widerstand
nicht zu pathologisieren oder zu bekampfen, sondern ihn als wertvollen Hinweis auf
unbewusste Dynamiken oder ungeloste Spannungsfelder zu nutzen. So verstanden
ist Schulentwicklungsberatung keine lineare Abfolge von Planung, Umsetzung und
Evaluation, sondern ein prozesshaftes, oft herausforderndes, aber auch dufSerst wir-
kungsvolles Zusammenspiel von Reflexion, Beziehungsgestaltung und strukturierter
Intervention — eingebettet in die Dynamik schulischer Realitaten.

6. Beziehungsgestaltungskompetenz als Merkmal beraterischer
Professionalitit

Die bisherigen Darstellungen zeigen auf, dass bereits auf der Mikroebene der Be-
ziehungen eines Schulentwicklungsprozesses aus beraterischer Sicht ein Spektrum
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an Gestaltungs- und Handlungsmaéglichkeiten in Hinblick auf Kultur, Struktur und
Strategie auftut, das kontextabhangig im Prozessverlauf immer wieder neu aus-
gelotet und in Verbindung gebracht werden muss.Zentrale Voraussetzung dafir
ist eine ausgepragte Beziehungsgestaltungskompetenz, die es Berater:iinnen er-
moglicht, situativ angemessen, wertorientiert und prozessbewusst zu handeln. An-
gelehnt an Kreuser (2022) wird Beratungskompetenz in diesem Zusammenhang
als die Fahigkeit verstanden, einen durch Werte bestimmten Bezug herzustellen
— zwischen der eigenen professionellen Rolle, der individuellen Personlichkeit, der
konkreten Situation mit ihren spezifischen Dynamiken sowie einem stimmigen,
verantwortungsvollen Handeln, das der Situation und den beteiligten Personen
gerecht wird.

Kultur: eine unterstiitzende Haltung verkorpern

Die Kultur der Beziehungsgestaltung ist zentral fiir erfolgreiche Beratungspro-
zesse. Eine unterstiitzende Haltung zu verkdrpern bedeutet hier mehr als blof3
freundlich zu sein. Sie zeigt sich etwa darin, dass Schulentwicklungsberater:innen
in Gesprachen mit der Schulleitung oder Steuergruppe ein echtes Interesse an
der Situation vor Ort zeigen — auch wenn diese von Unsicherheit, Uberlastung
oder Ambivalenz gepragt ist. Das Selbstverstandnis der Beratenden griindet sich
darauf, in einer ,helfenden” Rolle zu agieren — mit dem Ziel, Klient:innen zu be-
fahigen, ihre eigenen Anliegen zu erkennen und zu verstehen, was sie innerlich
beschiftigt. Dies erfordert vor allem die Fahigkeit des empathischen Zuhorens
sowie die Kunst des ehrlich interessierten Nachfragens, um einen echten Dialog zu
ermoglichen. Vorurteilsfreie Beratung unterstiitzt dariiber hinaus die Umstruktu-
rierung von Denkprozessen, und hilft dabei, Probleme umzuformulieren, Rollen
zu iberdenken und neue Perspektiven zu eroffnen (vgl. Schein, 2017, S.34). Prak-
tisch wird dies z.B. in der frithen Phase eines Beratungsprozesses deutlich, wenn
es darum geht, das Anliegen gemeinsam zu klaren: Was steht wirklich im Zentrum
des Veranderungswunsches? Was bewegt die Beteiligten unter der Oberflache?

Struktur: fiir geeignete Kommunikationsstrukturen sorgen

Die Struktur der Prozessarchitektur in Schulentwicklungsprozessen umfasst meh-
rere Elemente, die eine reflektierte Gestaltung des Miteinanders und eine konst-
ruktive Zusammenarbeit fordern. So bildet das Verhaltnis zwischen Berater:innen
und Schulleitung einen zentralen Bestandteil: Bereits der Erstkontakt, sorgfaltiges
Contracting, regelmafiige Reflexionsschleifen und gezieltes Schulleitungs-Coaching
schaffen die Grundlage fiir einen kontinuierlichen Abgleich von Perspektiven und
dem Aufbau von Vertrauen — insbesondere, wenn Erwartungen nicht erfiillt wer-
den oder Widerstande auftreten. Ebenso wichtig ist der Austausch zwischen Be-
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rater:innen und anderen Akteuriinnen wie Projektgruppen, Steuergruppen oder
Kollegien. Regelmafiige Feedbackschleifen, auch mit minimalen Interventionen, er-
moglichen es, auf der Metaebene Transparenz (iber die methodische Gestaltung
zu schaffen (,Was tun wir hier miteinander und wozu?“). Ein offener und gezielter
Umgang mit Widerstanden — der sowohl aufnehmend als auch abgrenzend gegen-
Uber Losungs- und Erwartungsdruck erfolgt — fordert das gemeinsame Klaren von
Entscheidungsprozessen und starkt das Miteinander. In der Praxis zeigt sich haufig,
dass Steuergruppen als Schnittstelle zwischen Berater:innen und Kollegium eine be-
sondere Rolle einnehmen. Hier entsteht oft ein Spannungsfeld zwischen der Auf-
gabe, Veranderung zu gestalten, und der Zugehorigkeit zum Kollegium — mit all
seinen impliziten Normen und Loyalitatskonflikten. Berater:innen sind in solchen
Situationen gefordert, diese Ambivalenzen anzusprechen und Raume zu schaffen,
in denen Unsicherheiten nicht als Schwache, sondern als Teil des Entwicklungs-
prozesses verstanden werden dirfen. Dariiber hinaus spielt der interprofessionelle
Austausch unter den Berater:innen selbst eine bedeutende Rolle. Die Arbeit in Tan-
dems erlaubt einen umfassenderen Blick auf Gruppendynamiken, reduziert ,blinde
Flecken” und ermoglicht den Abgleich von Irritationen. Im Sinne der unter anderem
von Schmidtborn und Koénigswieser (2013) beschriebenen systemischen Schleife
(Abb.2) tragt dies zur Planung der nichsten adaptiven Schritte bei. So werden auch
personliche Herausforderungen aus der Interaktion mit der Schulleitung oder Kol-
legiinnen in intervisorischen Reflexionsprozessen bearbeitet.

2. Hypothesen bilden

3. Interventionen
planen

1. Informationen
sammeln

4. Intervenieren

ABB. 2 Systemische Schleife

Wie es Schein (2017, S.34) ausdriickt, sind fiir die Prozessgestaltung kleine An-
passungsbewegungen grofden diagnostischen Interventionen vorzuziehen, da dies
eine Haltung erfordert, die den echten Dialog in den Mittelpunkt stellt. Insbe-
sondere in komplexen oder chaotischen Problemsituationen, in denen es keine
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einfachen Losungen gibt, ermdglicht eine dialogische Begegnung die gemeinsa-
me Entscheidungsfindung, aus der sich nachhaltige Veranderungsprozesse ent-
wickeln kénnen. Luhmann (2000, S.51) betont erganzend, dass der Aufbau von
Vertrauensbeziehungen schrittweise erfolgen muss — das ,Prinzip der kleinen
Schritte” sei notwendig, um Systeme nicht zu {iberfordern und nachhaltige An-
passungsfahigkeit zu ermoglichen.

Strategie: Selbstfiihrung praktizieren

Die Begleitung von Gruppen in Entwicklungsprozessen erfordert von Berater:in-
nen ein hohes Maf$ an Selbst- und Gruppenerfahrung, da sie sich oft in einem
Spannungsfeld bewegen. Zwischen der klassischen Wissensvermittlung (,So funk-
tioniert das”) und dem erfahrungsbasierten Lernen im Hier und Jetzt (,Wie gehen
Sie gerade miteinander umz?”) gilt es, eine Balance zu finden. Dabei kann die Ver-
suchung grofd sein, dem Wunsch der Teilnehmenden nach schnellen Losungen
nachzugeben, anstatt sich mit Widerstainden und Konflikten auseinanderzuset-
zen. Doch genau diese Widerstinde, Abwehrmechanismen und sogar das Schei-
tern sind oft erste Hinweise auf einen Veranderungsprozess — und damit Teil der
eigentlichen Entwicklung (Ettl, 2024, S.270). Diese Dynamik macht die Tatigkeit
als Berater:in besonders anspruchsvoll und erfordert ein hohes Mafd an person-
licher und professioneller Reflexion. Wer Schulentwicklungsprozesse begleitet,
stellt sich immer wieder zur Verfligung und wird dabei, offen oder verdeckt, mit
Unzufriedenheit, Widerstand oder dem Vorwurf der Inkompetenz konfrontiert.
Die von Konig und Schattenhofer (2020, S.104-109) benannten Kompetenzen fiir
Gruppendynamiktrainer:innen lassen sich aus unserer Sicht auch auf Schulent-
wicklungsberater:innen (ibertragen. Eine entscheidende Fahigkeit ist die Selbst-
und Fremdwahrnehmung. Berater:iinnen missen nicht nur duf8ere Dynamiken
in Gruppen und Organisationen beobachten, sondern auch ihre eigenen inneren
Reaktionen reflektieren. Dies umfasst sowohl die bewusste Wahrnehmung der
Interaktionen als auch das Erkennen unbewusster Prozesse, wie sie im Konzept
der Ubertragung und Gegeniibertragung beschrieben werden. Wihrend Uber-
tragung die unbewusste Projektion fritherer Beziehungserfahrungen auf aktuelle
Interaktionen meint, bezeichnet Gegeniibertragung die emotionale Reaktion der
Berater:in auf diese Zuschreibungen. Eine bewusste Reflexion dieser Prozesse er-
moglicht es, professionell mit Widerstanden umzugehen und Interaktionen ge-
zielt zu steuern — zum Beispiel in Steuergruppen, kollegialen Settings oder in der
Zusammenarbeit mit der Schulleitung. Dariiber hinaus sind Spontaneitit und
Ausdrucksfahigkeit essenziell. Einerseits erfordert die Arbeit sprachliche Prazi-
sion und Nachvollziehbarkeit, andererseits die Fahigkeit, spontan auf das aktuelle
Geschehen zu reagieren, ohne in starre Konzepte zu verfallen. Dies bedeutet, ana-
lytische Distanz und unmittelbare Prozessbeteiligung in eine produktive Balance
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zu bringen - etwa dann, wenn in einer Sitzung emotionale Spannungen auftre-
ten oder Erwartungen an die Beratung uneinheitlich formuliert werden. Ebenso
wichtig ist die Rollenflexibilitat. Berater:innen missen in der Lage sein, auf unter-
schiedliche Personen, Kontexte und Erwartungen flexibel zu reagieren — sei es im
Kollegium, in der Schulleitung oder in multiprofessionellen Teams. Dabei geht es
nicht darum, allen Anforderungen gerecht zu werden, sondern bewusst verschie-
dene professionelle Rollen einzunehmen, ohne die eigene Positionierung zu ver-
lieren. Schliefdlich ist der Umgang mit Konflikten und Emotionen eine zentrale
Kompetenz. Emotionale Belastbarkeit bedeutet nicht, Emotionen zu unterdrii-
cken oder stets die Fassung zu wahren, sondern vielmehr, sich auf intensive emo-
tionale Prozesse einzulassen und gleichzeitig die Gewissheit zu haben, aus diesen
wieder herausfinden zu kdnnen. Gerade in schulischen Veranderungsprozessen
— etwa bei der Entwicklung neuer Leitbilder, internen Reibungen oder externem
Reformdruck — entstehen haufig Spannungen, die nicht vermieden, sondern
konstruktiv bearbeitet werden sollten.

7. Fazit

Die Begleitung von Personen, Gruppen und Organisationen in Entwicklungspro-
zessen stellt Schulentwicklungsberater:innen vor komplexe Anforderungen. Die
eingangs formulierte Fragestellung lautete: Wie kann professionelle Beziehungsge-
staltung dazu beitragen, Schulentwicklungsprozesse wirksam zu unterstiitzen? Die
im Beitrag entwickelten Argumente zeigen deutlich: Es ist gerade die Qualitat der
Beziehungen — sowohl in dyadischer als auch in gruppendynamischer Hinsicht —,
die Uiber die Wirksamkeit von Beratungsprozessen entscheidet. Berater:innen be-
wegen sich im Spannungsfeld zwischen methodischer Anleitung und erfahrungs-
basiertem Lernen, wahrend sie mit Erwartungen, Widerstanden, Beziehungs- und
Gruppendynamiken und organisationalen Strukturen umgehen/arbeiten. Gerade
in schulischen Kontexten, in denen vielfiltige Akteur:innen, Rollenverstandnisse
und institutionelle Bedingungen aufeinandertreffen, zeigt sich die Komplexitat die-
ser Aufgabe besonders deutlich. Doch genau diese Herausforderungen sind nicht
als Hindernisse zu verstehen - sie sind vielmehr der Ausgangspunkt fiir nachhaltige
Lernprozesse. Organisationales Lernen ist immer auch Beziehungsgestaltung und
Gruppenlernen. Es vollzieht sich nicht allein auf der individuellen Ebene, sondern
entsteht durch den Austausch, die Reflexion und die Aushandlungsprozesse in-
nerhalb sozialer Systeme. Sowohl dyadische Beziehungen als auch Gruppen sind
dabei die zentralen Orte, an denen sich neue Perspektiven entwickeln, bestehende
Muster hinterfragt und Veranderungen verankert werden konnen. Dynamiken wie
Rollenverteilungen, informelle Hierarchien oder Feedbackkulturen pragen die Art
und Weise, wie Wissen aufgenommen, verarbeitet und weitergegeben wird. Ge-
rade deshalb ist es entscheidend, nicht nur auf Strukturen und Inhalte zu achten,
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sondern auch darauf, wie Menschen und Gruppen im schulischen Alltag miteinan-
der lernen. Damit Lernen in Organisationen — und speziell in Schulen — nachhaltig
wirksam wird, braucht es eine Prozesskultur, die gemeinschaftliche Reflexion und
die aktive Auseinandersetzung mit Konflikten erméglicht, denn Lernen geschieht
nicht durch reine Informationsaufnahme, sondern durch kollektive Erfahrung und
gemeinsame Sinnstiftung. Eine zentrale Aufgabe von Berater:innen ist es daher,
Raume fiir diesen Prozess zu schaffen — Raume, in denen Unsicherheiten ausgehal-
ten, neue Perspektiven ausprobiert und Verdnderung als gemeinsamer Prozess er-
lebt werden kann. Letztlich zeigt sich, dass nicht das Vermeiden von Spannungen,
sondern der bewusste und konstruktive Umgang damit der Schliissel zu nachhal-
tigem organisationalen Lernen sein kann. Oftmals macht dabei ein minimaler, aber
bewusst gesetzter Schritt im Sinne eines Miteinanders einen groflen Unterschied
im weiteren Entwicklungsgeschehen.
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Angesichts der grof3en globalen Herausforderungen und der damit einhergehenden
Krisen- und Fremdheitserfahrungen besteht nicht nur die Frage nach dem notwen-
digen Fahigkeitserwerb zur Bewaltigung dieser Probleme, sondern auch nach der Bil-
dung des Individuums im Sinne einer Transformation grundlegender Strukturen des
eigenen Welt- und Selbstverhaltnisses (Graupe & Bauerle, 2023; Koller, 2022; Nohl, 2021).
Ausgehend von der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller, 2018, 2022)
hinterfragt der Beitrag zunachst die Transformation als obligatorisches Kriterium von
Bildungsprozessen und schlagt weiterfiihrend vor, die Reflexivitat als Merkmal ge-
lingender transformatorischer Bildungsprozesse zu erganzen. Anschlieflend wird die
noch nicht vollstandig geklarte Frage aufgegriffen, was padagogisches Handeln dazu
beitragen kann, transformatorische Bildungsprozesse zu initiieren, zu begleiten und zu
unterstiitzen. Im schulischen Kontext sollten Lehrkrafte die Schiiler:innen zur Reflexion
aktueller dominanter Routinen und impliziter Annahmen anregen, Experimentierfel-
der eroffnen und die Integration und Stabilisierung neu gewonnener Perspektiven er-
maoglichen (El-Mafaalani, 2018; Helsper, 2004). Der Beitrag dient als Grundlage, um die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse in padagogischen Handlungsfeldern an-
zuwenden, wissenschaftlich weiterzudenken und bei Bedarf zu modifizieren.

SCHLUSSELWORTER: transformatorische Bildungsprozesse, Reflexivitat, Krise,
Fremdheitserfahrung, Erziehung & Unterricht

Einleitung

Zweifellos steht die junge Generation heute vor globalen Herausforderungen, die
sie nicht selbst verursacht hat, aber aktiv mitgestalten und bewaltigen muss (Grau-
pe & Bauerle, 2023). Themen wie disruptive Kriege, Menschenrechtsverletzungen,
okologische Krisen wie Klimawandel und Umweltverschmutzung sowie soziale
Ungerechtigkeiten und grofie Migrationsbewegungen bringen die Betroffenen an
ihre Grenzen und begiinstigen Radikalisierungstendenzen sowie gesellschaftliche
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Polarisierung. Globale, aber auch personliche Herausforderungen kdnnen zu Kri-
sen in Gesellschaften oder bei Individuen fiihren, die bestehende Denk- und Hand-
lungsmuster infrage stellen. Werden in reflexiver Auseinandersetzung mit Krisen
neue Uberzeugungen, Werte und Lebensmuster entwickelt, welche die eigene Sicht
auf sich selbst und die Welt grundlegend verandern, spricht man von transforma-
torischen Bildungsprozessen. Ausgehend von Kollers (2018, 2022) konzeptualisier-
ter Theorie transformatorischer Bildungsprozesse mochte der vorliegende Beitrag
eine kritische Auseinandersetzung mit ebendieser Theorie vornehmen. Dabei wird
den Fragen nachgegangen, ob Bildungsprozesse stets einen transformatorischen
Charakter aufweisen und ob Transformationen im Sinne einer Veranderung von
Selbst- und Weltverhiltnissen stets als Bildungsprozesse zu verstehen sind. Es wird
eine Erweiterung der Theorie vorgeschlagen, bei der die Reflexivitat als Merkmal
transformatorischer Bildungsprozesse hinzugefiigt wird. Reflexivitit bezeichnet in
diesem Kontext eine forderliche, konstruktive und entwicklungsorientierte Form
der Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhaltnissen, die auf personliches
Wachstum und Reifung abzielt. Der letzte Teil des Beitrags widmet sich der noch
nicht hinreichend beantworteten Frage, welchen Beitrag padagogisches Handeln
zur Ermoglichung, Begleitung und Unterstiitzung transformatorischer Bildungs-
prozesse leisten kann (Koller, 2022, S.25). Dabei werden die Aufgaben und Mog-
lichkeiten von Erziehung und Unterricht in der Schule beleuchtet.

1. Was sind transformatorische Bildungsprozesse?

Der Begriff Transformation (Umwandlung, Umformung, Umgestaltung, Ubertra-
gung) wird in verschiedenen Disziplinen verwendet und erlaubt aufgrund seiner
weiten Verbreitung unterschiedliche niahere Bestimmungen. Grundsatzlich be-
zeichnet der Terminus ,einen Wandel von Form, Natur, Gestalt, Charakter, Stil
oder Eigenschaften eines Phianomens” (Kollmorgen, Merkel & Wagener, 2015, S.11).
Im vorliegenden Beitrag wird die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse im
Sinne von Koller (2018) dargestellt, der an die Bildungstheorie Wilhelm von Hum-
boldts ankniipft und sich an Arbeiten von Marotzki (1990) und Kokemohr (1989,
in Koller & Sanders, 2022) orientiert.

1.1 Individuelle und kollektive Transformationsprozesse

Transformatorische Bildungsprozesse werden als individuelle Vorgédnge verstanden,
die, ausgelost durch Krisen- oder Fremdheitserfahrungen, eine Veranderung des
Welt- und Selbstverhiltnisses einzelner Individuen betreffen (Koller, 2018, 2022).
Das Welt- und Selbstverhaltnis umfasst die Art und Weise, wie Menschen sich zur
Welt, zu anderen und zu sich selbst verhalten (Koller, 2018, S.17). Transformations-
prozesse sind gepragt von der Reflexion bestehender Normalitatsvorstellungen,



PADAGOGISCHE HORIZONTE 9-1 2025 125

Erwartungshaltungen sowie Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata
(Koenig, 2022). In Transformationsprozessen gelangen Menschen zu Wissen und
Einsicht (iber eingeschriebene Muster und folglich zu einer Uberwindung dieser
Muster und zu einem Musterwechsel. Dabei sind das Aushalten und die Begeg-
nung von Unsicherheiten, Unbekanntem und Riskantem sowie eine Offenheit fiir
Veranderungen erforderlich.

Ein wesentliches Merkmal von Transformationsprozessen ist die Neuheit der
entstehenden Muster. Nur durch die Entwicklung neuer Figuren des Welt- und
Selbstverhaltnisses konnen Individuen Herausforderungen begegnen und Krisen
bewiltigen (Koller, 2022, S.22). Transformatorische Bildungsprozesse zielen dar-
auf ab, Veranderungen im Sinne eines ,Anders-Werdens" zu ermoglichen (Rucker,
2019, S.89). Akteur:innen distanzieren sich von bisherigen biografischen Mustern
und 6ffnen sich neuen Horizonten (Nohl, 2021, S.39). Dieses Neue ist als relative
Neuheit zu verstehen, das heifit, es entsteht etwas, das auch nur fiir die betreffen-
de Person neu sein kann (Koller, 2022, S.22).

Kollektive transformatorische Bildungsprozesse, in denen das Welt- und Selbst-
verhaltnis einer Gruppe von Menschen transformiert wird, sind bisher kaum er-
forscht, jedoch raumt Koller (2022, S.15) die Moglichkeit der Weiterentwicklung
der Theorie in diese Richtung ein. Kollektive Transformationsprozesse konnen ihren
Ausgang in globalen Krisen (z.B. Klimakrise, Corona-Krise) nehmen, die eine Grup-
pe von Menschen betreffen. Ebenso ist denkbar, dass individuelle Transformations-
prozesse, die sich bewdhren, von Einzelpersonen auf ein Kollektiv tibergehen. Dies
flihrt zu der zentralen Frage, wie individuelle und kollektive transformatorische Bil-
dungsprozesse ablaufen und welche Phasen sich dabei unterscheiden lassen. Nach-
folgend werden das Modell der Drei Horizonte (Sharpe, Hodgson, Leicester, Lyon
& Fazey, 2016) sowie die von Reichenbach (2022) beschriebene Dreigliedrigkeit des
Transformationsprozesses vorgestellt.

1.2 Zum Verlauf transformatorischer Bildungsprozesse

Einen konkreten Einblick in individuelle und kollektive Transformationsprozesse
bietet das vom International Futures Forum entwickelte Modell der Drei Horizonte
(Sharpe et al,, 2016). Es soll ,Menschen mit sehr unterschiedlichen Hintergriinden,
Fachkenntnissen und Weltanschauungen dabei unterstiitzen, zu einer gemeinsa-
men Vision der Zukunft zu kommen, um mit den komplexen Problemen, mit de-
nen unsere Gesellschaft aktuell konfrontiert ist, konstruktiv umzugehen” (Koenig,
2022, S.26). Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass die Zukunft immer
aus der jeweiligen Gegenwart erwachst und daher durch Handlungen im Hier und
Jetzt beeinflussbar ist. Transformation wird beglinstigt, wenn die Zukunft als etwas
noch nicht Festgelegtes betrachtet wird, wenn also ausgehend von der Gegenwart
die Form- und Gestaltbarkeit vielfaltig moglicher Zukiinfte angenommen wird.
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Das Modell bildet die Verlaufsstruktur von Transformationsprozessen in drei Hori-
zonten ab (Koenig, 2022; Sharpe et al,, 2016):

« Horizont1 (H1) reprasentiert die aktuell dominanten, handlungsleitenden Vor-
stellungen sowie die eingespielten, relativ stabilen und resilienten Muster eines
Individuums oder einer Gesellschaft. H1 steht somit fiir die Art und Weise, wie
Dinge derzeit praktiziert werden.

- Horizont3 (H3) steht fiir alternative Muster, die fast immer bereits an den Rén-
dern der Systeme emergieren, jedoch noch nicht nachhaltig strukturell ver-
ankert sind. Diese konnen eine Reaktion auf den durch Krisenerfahrungen be-
dingten Passungsverlust des dominanten Systems darstellen und neue Wege
aufzeigen, wie mit Herausforderungen umgegangen werden kann.

« Horizont2 (H2) bezieht sich auf ein Spannungsfeld zwischen H1 und H3, das
durch transitorische Aktivititen und Innovationen gekennzeichnet ist. Die
Liicke wird schrittweise Gberbriickt, indem im bestehenden System vorhan-
dene Spuren neuer Muster aufgespiirt und identifiziert werden. Die Muster
aus H3 riicken von der Peripherie ins Zentrum, sie konnen sich schliefSlich
durchsetzen und strukturell verfestigen oder im Falle einer Nichtbewahrung
abgelehnt werden.

In dem Modell beziehen sich die Horizonte auf unterschiedliche Perspektiven, die
nicht zeitlich getrennt sind, sondern gleichzeitig existieren konnen. Fiir die Be-
waltigung von Krisen ist es forderlich, die Perspektiven parallel zu betrachten und
die Form- und Gestaltbarkeit der Zukunft anzunehmen. Zudem hilft das Modell,
Transformationsprozesse besser zu verstehen und aktiv zu gestalten, beispielswei-
se durch padagogisches Handeln im schulischen Kontext (siehe dazu die Ausfiih-
rungen in Kapitel 4).

Auch Reichenbach (2022, S.107) spricht von einer Dreigliedrigkeit des Trans-
formationsprozesses, bei dem ausgehend von einem Zustand A nach einem Uber-
gangsstadium ein Zustand B erreicht wird. Dieser Ubergang von A nach B wird
als Durchgang bezeichnet, der die eigentliche Transformation ausmacht. Reichen-
bach (2022) betont, dass sich transformatorische Bildungsprozesse meist nicht
bewusst vollziehen:

Wir beginnen in der Regel nicht, uns strategisch gegeniiber einem klar umrissenen
Zustand A zu wappnen. Vielmehr haben wir schon begonnen uns zu verandern,
ohne dies bemerkt zu haben. Unsere Veranderungen — des Fiihlens, Denkens und
Verhaltens — geben uns spater moglicherweise Anlass dazu, uns zu Zustand A in
ein mehr oder weniger reflektiertes Verhaltnis zu setzen. Erst dadurch lernen wir
Zustand A kennen. (S.111)

Bildungsprozesse sind psychische Vorgéange, die oft schwer nachvollziehbar sind.
Eine Distanzierung von den inneren Vorgangen, die fiir eine genaue Analyse not-
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wendig ware, ist nicht moglich. Daher konnen Bildungsprozesse im Nachhinein
zwar verstanden, aber nicht vollstandig erklart werden.

Reichenbach (2022, S.108 ff.) dufert sich kritisch zum Transformationsbegriff,
der seiner Meinung nach uberflissig ist, da Bildung ohnehin immer als ,Forma-
tion®, also als Formung oder Gestaltung, zu verstehen sei. Die Autorinnen dieses
Beitrags befiirworten die differenzierte Verwendung des Begriffs Transformation
im Bildungskontext. Dabei werden Bildungsprozesse nicht notwendigerweise als
Transformationsgeschehen im Sinne der radikalen Ablegung alter und der Etablie-
rung neuer Muster betrachtet. Vielmehr konnen Bildungsprozesse auch als konti-
nuierliche Anpassungs- oder Entwicklungsprozesse verstanden werden, die keine
grundlegenden Umwalzungen erfordern. Die Unterscheidung zwischen Bildung
mit und ohne Transformationscharakter ist wichtig, um der Vielfalt und Komplexi-
tat von Bildungsprozessen gerecht zu werden. Sie korrespondiert mit Mezirows
(1991) Theorie des ,Transformative Learning”, die zwischen tiefgreifender Perspek-
tivtransformation und alltaglicher Lernentwicklung differenziert, sowie mit Kon-
zepten der lebenslangen Bildung, die sowohl graduelle als auch radikale Lernpro-
zesse anerkennen (llleris, 2014). Fir die schulische Erziehung und den Unterricht
bedeutet dies, dass sowohl Mafinahmen zur Forderung der bewussten Reflexion
und kritischen Neubewertung von Denk- und Handlungsmustern (transforma-
torisch) als auch die Unterstiitzung von schrittweiser Weiterentwicklung und An-
passung (nicht-transformatorisch) sinnvoll und notwendig sind.

2. Sind Bildungsprozesse stets transformatorisch?

Koller (2018, S.15) bezeichnet Bildungsprozesse als Lernprozesse hoherer Ordnung,
bei denen sich Wissen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen nicht nur vermehren,
sondern auch grundlegend verandern. Damit grenzt er Bildung von Lernprozes-
sen ab, bei denen Wissen lediglich innerhalb bestehender Schemata akkumuliert
wird. Ein Einwand gegen diese Unterscheidung von Bildung und Lernen stammt
von Nohl (2021), der betont, dass Lernen nicht auf die Ansammlung von Wissen
reduziert werden diirfe, da es auch Prozesse des Umlernens beinhalte und somit
transformatorischen Charakter haben konne. Entsprechend schlagt Nohl (2021)
vor, Lernen als ,den Aufbau und die Transformation von Wissen und Kénnen [zu
bezeichnen], das sich auf spezifische Gegenstande, also auf Ausschnitte von Welt
bezieht. Demgegentiber verweist Bildung auf die Transformation des gesamten,
umfassenden Bezugs eines Menschen zur Welt” (S.40). Somit sieht Nohl (2021)
nicht das Transformatorische als zentrales Unterscheidungsmerkmal zwischen
Lernen und Bildung, sondern das Ausmalfs der Veranderung.

Im Hinblick auf Definitionen von Bildung stellt sich die Frage, ob Bildung stets
transformatorisch ist oder auch stattfinden kann, ohne dass sich Formen des Welt-
und Selbstverhiltnisses grundlegend verandern. Horstkemper und Tillmann (2016)
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verstehen Bildung als ,individuelle[n] Prozess der Auseinandersetzung mit der
Welt und der Aneignung eines Bildes von der Welt” (S.16). Ahnlich definiert Ru-
cker (2019) Bildungals ,den Prozess, in dem der Einzelne (ein Kind, ein Jugendlicher,
ein Erwachsener) sich selbsttatig mit der Welt auseinandersetzt” (S.84). Selbstta-
tigkeit bedeutet dabei, ,dass der Einzelne sich im Verhaltnis zu sich selbst und zur
Welt selbst bestimmt, d. h. eigene Einsichten und Urteile entwickelt sowie gemaf3
eigener Einsichten und Urteile handelt” (ebd.).

Diese selbsttitige Auseinandersetzung mit der Welt geht mit positiven und
negativen Erfahrungen einher. Positive Erfahrungen bestatigen bereits entwickel-
te Orientierungsmuster des Individuums (Lipkina, 2021, S.105), wiahrend negati-
ve Erfahrungen eine Enttauschung der Erwartungen darstellen (Buck, 1981, S.54;
Koller, 2018, S.76). Negative Erfahrungen haben irritierenden Charakter, da sich
bestehende Orientierungsmuster nicht langer bewahren bzw. erkannt wird, dass
erforderliche Orientierungsmuster fehlen (Rucker, 2019). Im Falle einer reflektier-
ten Beibehaltung etablierter Muster aufgrund positiver Erfahrungen kann aus der
Sicht der Autorinnen durchaus von Bildung gesprochen werden, allerdings ohne
transformatorischen Charakter. Negative Erfahrungen ermdglichen hingegen eine
Distanzierung von bestehenden Orientierungsmustern und geben Anlass dazu,
Wissen, Urteile und Handlungsbereitschaften neu zu entwickeln (Rucker, 2019,
S.85). Dieser Prozess der Neubewertung und Veranderung ist das, was transfor-
matorische Bildungsprozesse ausmacht.

Die Differenzierung zwischen Bildungsprozessen mit und ohne Transforma-
tionscharakter kniipft an zentrale theoretische Konzepte an: Mezirows (1991, 1997)
Theorie des transformierenden Lernens beschreibt, wie durch kritische Reflexion
und das Infragestellen bisheriger Annahmen — etwa ausgeldst durch irritierende
Erfahrungen - tiefgreifende Veranderungen im Welt- und Selbstverhaltnis mog-
lich werden. ,Disorienting Dilemmas as a Catalyst for Transformative Learning”
(Laros, 2017) initiieren demnach die radikale Umgestaltung, die transformatori-
sche Bildung ausmacht. Im Gegensatz dazu betont llleris (2014), dass Lernen stets
ein Zusammenspiel kognitiver, emotionaler und sozialer Dimensionen ist, welches
auch graduelle Anpassungen oder Erweiterungen bestehender Muster ermog-
licht, ohne dass notwendigerweise ein radikaler Wandel erfolgen muss. Dieses
Verstandnis unterstiitzt die Sichtweise, dass Bildungsprozesse auch ohne grund-
legende Transformation stattfinden kénnen. Zudem hob bereits Dewey (1910)
in seinem Konzept des ,reflexiven Denkens” hervor, dass Bildung durch aktive,
selbsttatige Auseinandersetzung mit Erfahrungen — positiven wie negativen — ge-
pragt ist, wobei Lernen und Bildung fliefend ineinander tibergehen konnen. Da-
bei ist nicht jede Bildung an radikale Umbriiche gebunden, sondern umfasst auch
kontinuierliche Entwicklung und Anpassung.

Ausgehend von den Konzepten von Bildung liegt ein Bildungsprozess ohne
Transformation nicht nur dann vor, wenn bestehende Muster nach einer Priifung
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beibehalten werden, sondern auch dann, wenn in der Auseinandersetzung mit
der Welt weitere Denk- und Handlungsmuster entwickelt werden, ohne dass die
bestehenden Muster aufgegeben oder ersetzt werden. Wenn beispielsweise der
Erwerb einer neuen Sprache erfolgt, kann der Kontakt mit neuen Grammatik-
formen, Satzstrukturen und Umgangsformen ein neues Bild der Welt eroffnen.
Dies muss nicht zwangslaufig mit der Aufgabe bisher vorherrschender Orien-
tierungsmuster verbunden sein. Transformatorisch ware der Bildungsprozess je-
doch, wenn im Rahmen eines Auslandsaufenthaltes die Konfrontation mit einer
fremden Kultur die eigene Identitdt in Frage stellt und zu einer Umgestaltung des
Welt- und Selbstverhiltnisses fiihrt. Diesen Gedanken folgend kennzeichnet Bil-
dung die reflexive Einsicht in die Erweiterung der eigenen Weltansicht, wahrend
transformatorische Bildungsprozesse eine tiefgreifende Umgestaltung von Welt-
ansichten, ausgelost durch krisenhafte Erfahrungen, implizieren.

Eine Abgrenzung des Bildungsverstandnisses zum Lernen besteht in der Di-
mension der Auseinandersetzung mit neuen Inhalten (Nohl, 2021). Werden — am
Beispiel des Spracherwerbs — lediglich neue Vokabeln oder grammatikalische Re-
geln erlernt, wiirde man von Lernprozessen sprechen. Lernen und Bildung werden
hier jedoch nicht als Gegensatzpaar verstanden, sondern als ineinandergreifende
Prozesse, bei denen Lernen flieflend in Bildung (ibergehen kann. Ebenso stehen
Bildungsprozesse mit und ohne Transformationen in Verbindung, da Bildungspro-
zesse nach Krisenerfahrungen in Transformationsphasen tibergehen kénnen.

Koller (2018, S.164 ff.) beschreibt Moglichkeiten der qualitativen, empirischen
Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse. Dabei verweist er darauf,
,dass es bisher eher selten gelungen ist, erfolgreich vollzogene Transformationen
des Welt- und Selbstverhiltnisses zu rekonstruieren” (ebd., S.166), was er unter
anderem auf den hohen theoretischen Anspruch zuriickfiihrt, den das Konzept
an Bildungsprozesse formuliert, sodass sie nur in Ausnahmefallen erfiillt werden
konnen. Laut Koller (2018) wire ber eine konzeptuelle Modifikation nachzu-
denken, ,die Bildung nicht langer als einen eher unwahrscheinlichen Vorgang er-
scheinen liele" (S.167). Eine solche Modifikation entspricht der in diesem Bei-
trag vorgeschlagenen Differenzierung zwischen Bildungsprozessen mit und ohne
Transformationscharakter. Kriseninduzierte Bildungsprozesse, bei denen neue,
stabile Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses entwickelt werden, sind dem-
nach weitaus seltener und schwieriger nachzuweisen als Bildungsprozesse ohne
Transformationscharakter, bei denen etablierte Muster nach erfolgter Reflexion
beibehalten werden oder ein erweitertes Bild der Welt entsteht, ohne dass beste-
hende Muster negiert werden — was im Sinne Fichtes (1794) dennoch als Bildung
gelten kann, insofern das Ich in reflektierender Selbsttatigkeit an der Erweiterung
seines Weltbezugs arbeitet.
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3. Krise als notwendige Voraussetzung fiir transformatorische
Bildungsprozesse?

Als Anlass oder Ausloser fiir transformatorische Bildungsprozesse nennt Koller
(2018, 2022; Koller & Sanders, 2022) Krisen- und Fremdheitserfahrungen, die sich
entweder als negative Erfahrungen oder als Erfahrungen des Fremden verstehen
lassen. Menschen werden mit Herausforderungen konfrontiert, d. h. sie stof3en auf
Probleme, fiir deren Bewaltigung die vorhandenen Figuren ihres Welt- und Selbst-
verhaltnisses nicht ausreichen bzw. nicht geeignet sind (Koller, 2018, S.71). Krisen-
erfahrungen konnen sowohl durch individuelle als auch gesellschaftlich beding-
te Problemlagen hervorgerufen werden (ebd.,, S.72). Personliche Krisen umfassen
riskante Lebensphasen (z.B. Uberginge im Lebenslauf, Wohnort- oder Arbeits-
platzwechsel) oder kritische Lebensereignisse (z.B. Trennung, Unfall, Krankheit
oder Tod eines nahestehenden Menschen), die eine aktive Neuorientierung und
Anpassung an neue Gegebenheiten erfordern (Schadler, 2022). Bildungsprozesse
konnen auch durch globale Krisen (z.B. Klimakrise, Corona-Krise, Finanzkrise, hu-
manitare Krisen) ausgelost werden, die Individuen direkt oder indirekt betreffen.
Krisen sollten als Chance verstanden werden, da eine erfolgreiche Bewaltigung
eine personliche Weiterentwicklung bedeutet (Schadler, 2022).

Koller (2018) stiitzt seine Ausfithrungen zu Fremdheitserfahrungen als Ausloser
fur transformatorische Bildungsprozesse auf das Konzept von Waldenfels (1997).
Demnach ist das Fremde das, was sich einer gegebenen Ordnung entzieht. Das
Fremde wird relevant, wenn es sich zeigt, in unsere Ordnung einbricht und uns in
Unruhe versetzt. Kokemohr (2007, in Koller & Sanders, 2022) geht davon aus, dass
Fremdheitserfahrungen insbesondere in inter- und transkulturellen Kontexten
auftreten. Weiterfiihrend verweist Waldenfels (2022) auf die Bedeutung der Aus-
einandersetzung von Fremdheit in sozialen Kontexten und digitalen Prozessen.
Die Wirkung von Fremdheitserfahrungen ist ambivalent: Fremdheitserfahrungen
konnen verlockend erscheinen und neue Moglichkeiten eroffnen, sie konnen aber
auch als Bedrohung wahrgenommen werden und die eigene Identitit in Frage
stellen. Eine mogliche Reaktion ist die Ablehnung des Fremden, eine andere die
produktive Antwort auf Fremdanspriiche, indem neue, stabile Figuren des Welt-
und Selbstverhaltnisses entstehen (Koller, 2018, S. 84). Letzteres entspricht einem
transformatorischen Bildungsprozess, der im Sinne von Waldenfels (1997) als ,re-
sponsives Geschehen zu begreifen [ist], das auf einen Anspruch antwortet, der
vom Fremden ausgeht” (zitiert nach Koller, 2018, S. 86).

In der Auseinandersetzung mit kritischen Anfragen an die Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse diskutiert Koller (2022), ob es neben Krisen- und
Fremdheitserfahrungen auch andere Anldsse fiir Transformationen gibt, etwa ex-
ploratives Neugierverhalten oder biografische Zufille. Eine zentrale Kritik an der
Fokussierung auf Krisenerfahrungen als Ausloser von Bildungsprozessen {ibt Nohl
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(2021). Fur ihn ist die Krise nichts, was bearbeitet werden misste und im Zuge
dessen zu einem Bildungsprozess fithren wiirde. Auf Basis von Interviewanalysen
erkennt Nohl (2021), dass ein Bildungsprozess haufig durch ein zufilliges Ereignis
initiiert wird, auf dem zwar spater eine neue Erfahrung aufbaut, das aber zunachst
noch keine Relevanz fiir den eigenen Habitus hat. Erst nach Phasen der Erkundung
und sozialen Priifung neuer Praktiken werden im weiteren Verlauf im Zuge einer
Relevanzverschiebung alte Erfahrungen und Handlungspraktiken negiert und
durch neue ersetzt. Nohl (2021, S.38) verwendet den Begriff der Krise, die alte, ge-
wohnheitsmafSige Handlungspraktiken zu einem Ende bringt und Raum fiir neue
Praktiken und Erfahrungen schafft. Gerade hier sehen die Autorinnen die Krise als
Ausloser fur Transformation, eine Sichtweise, die Nohl (2021) jedoch ablehnt.

Geht man davon aus, dass Bildungsprozesse nicht zwangslaufig transforma-
torisch verlaufen, erscheint es plausibel, dass Neugierverhalten (z.B. Interesse an
einem Musikinstrument), biografische Zufille (z. B. Kontakt mit einer Fremdspra-
che) oder Affiziertheit (etwa durch den Erhalt neuer Informationen) Bildungs-
prozesse anstofden konnen, die im weiteren Verlauf durch krisenhafte Erfahrun-
gen zu Transformationen fithren kdnnen. Diese Auffassung stltzt Kollers (2022)
Annahme der Krise als Voraussetzung fiir transformatorische Bildungsprozesse.
Transformationen erfordern Krisen, denn es ist menschlich, dass Muster nicht auf-
gegeben werden, solange sie sich nicht als falsch erweisen, bzw. dass sie erst dann
verdandert werden, wenn sie sich nicht mehr bewéhren.

Obwohl Krisenerfahrungen notwendige Ausloser fiir Transformationen dar-
stellen, ruft nicht jede Krise automatisch transformatorische Bildungsprozesse
hervor (Koller, 2022, S.17). Dies kann der Fall sein, wenn kein Ubergreifender Ho-
rizont vorhanden ist oder keine neuen Muster und Wege der Krisenbewaltigung
gefunden werden, etwa weil die Differenz zwischen moglichen und notwendigen
Handlungspraktiken zu grofd ist (Koller, 2018, S.78). Ein Scheitern des transforma-
torischen Bildungsprozesses ist dann wahrscheinlich und die Krise kann in der Fol-
ge zu Depressionen, Riickzug, Angsterkrankungen, Sedierungspraktiken und im
schlimmsten Fall zum Suizid fihren.

Rucker (2019) hinterfragt kritisch, ob es sinnvoll ist, ,jede Transformation (z.B.
auch die Transformation hin zu einem Gewaltverbrecher) als Bildung zu begrei-
fen” (S.89). Auch Reichenbach (2022, S.109 f.) verweist auf Prozesse wie den miss-
brauchlichen Konsum von Rauschmitteln als mogliche Reaktion auf personliche
Krisen, denen zwar ein Wandel im Selbst- und Weltverhiltnis zugrunde liegt,
deren Bildungscharakter jedoch fraglich bleibt. In dhnlicher Weise kann die Hin-
wendung zu ideologisierten oder radikalisierten Denkmustern als tiefgreifende
Transformation verstanden werden, welcher jedoch — angesichts ihrer normativ
problematischen Folgen — der Bildungsbegriff nicht unreflektiert zugeschrieben
werden sollte. Diese Beispiele verdeutlichen, dass Transformationen im Sinne der
Veranderung von Selbst- und Weltverhaltnissen nicht grundsatzlich als Bildungs-
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prozesse zu verstehen sind. Die Autorinnen schlagen daher vor, fiir Veranderungen
mit negativen Konsequenzen den neutraleren Begriff des Verdnderungsprozesses
zu verwenden. Diese Empfehlung steht im Einklang mit Kokemohr (2014, in Koller
& Sanders, 2022), der in spateren Arbeiten den Begriff der Transformation ablehnt
und stattdessen von einer Veranderung des Welt- Selbstverhaltnisses spricht.

Des Weiteren wird in diesem Beitrag dafiir pladiert, neben der Krisenerfahrung
und der Neuheit als Merkmale transformatorischer Bildungsprozesse das Merkmal
der Reflexivitdt zu erganzen. Diese bezeichnet die Fahigkeit des Menschen, das eige-
ne Denken und Handeln zum Gegenstand des Nachdenkens zu machen sowie ge-
sellschaftliche Phanomene in ihrer Ungewissheit und Ambivalenz wahrzunehmen
(Forster, 2014, S.589 fT.). Die Fahigkeit der Reflexivitit als freie, produktive Leistung
der konstruktiven Auseinandersetzung des Subjekts mit sich selbst und der Welt
wird als unabdingbar fiir Bildungsprozesse betrachtet (Lipkina, 2021, S.115). Refle-
xivitdt in transformatorischen Bildungsprozessen ermoglicht eine bewusste Ver-
arbeitung krisenhafter Erfahrungen. In diesem Prozess distanzieren sich Individuen
von ihren gewohnten Denk- und Handlungsmustern und etablieren im Sinne eines
Entwicklungsschrittes neue Uberzeugungen, Werte und Lebensmuster.

Auf der Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen wird im abschlief}en-
den Abschnitt die Ermoglichung, Begleitung und Unterstiitzung individueller so-
wie kollektiver transformatorischer Bildungsprozesse durch padagogisches Han-
deln im schulischen Kontext thematisiert. Dabei liegt der Fokus insbesondere auf
der Forderung einer Reflexivitat der Schiiler:innen.

4. Wie kann padagogisches Handeln dazu beitragen,
transformatorische Bildungsprozesse zu unterstiitzen?

Obwohl Transformation in den letzten zwei Jahrzehnten zunehmend zu einem
Leitbegriff der internationalen Erziehungswissenschaft avanciert ist (Yacek, 2022,
S.1f.), wurde der Frage nach spezifischen padagogischen Handlungsmaoglichkeiten
bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt (Koller, 2022, S.25). Dieses Forschungsde-
siderat aufgreifend, werden im Folgenden Maoglichkeiten der Forderung transfor-
matorischer Bildungsprozesse durch Lehrkréfte im schulischen Kontext diskutiert.

Padagogisches Handeln, das sowohl Erziehung als auch Unterricht umfasst, hat
die zentrale Aufgabe, Lern- und Bildungsprozesse zu initiieren, zu begleiten und
zu unterstiitzen. Im Hinblick auf die Forderung transformatorischer Bildungspro-
zesse sollten Lehrkrafte Schiiler:innen einerseits in der Bewaltigung personlicher
Krisen begleiten und andererseits flir globale Krisen sensibilisieren sowie auf mog-
liche zukiinftige Herausforderungen vorbereiten. Die Unterstiitzung im Umgang
mit personlichen Krisen basiert auf einer stabilen Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung
und erfordert eine gemeinsame Reflexion von Erlebnissen und Gefiihlszustanden.
Zudem sollten die Schiiler:innen in ihrer Fahigkeit zum selbstbestimmten und
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verantwortungsbewussten Handeln gefordert werden. Eine erfolgreiche Bewalti-
gung von Krisensituationen ist eng mit einer gelungenen Personlichkeitsbildung
verbunden (Schédler, 2022), die ihrerseits die Grundlage fiir die Generierung und
Neuorientierung von Wissen sowie die Entwicklung einer umfassenden Hand-
lungsfahigkeit bildet (Graupe & Bauerle, 2023).

Eine Schule, die sich auf die Gestaltung einer zukunftsfahigen Gesellschaft kon-
zentriert, versteht ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag darin, Schiiler:innen auf
gegenwidirtige sowie mégliche zukiinftige globale Herausforderungen vorzubereiten
(Dixson-Decléve et al., 2023). Doch wie kann die nachwachsende Generation fiir
eine Zukunft befahigt werden, die heute noch unbekannt ist? Die blof3e Vermitt-
lung von Wissensinhalten im traditionellen schulischen Fachunterricht wird kaum
ausreichen (Nohl, 2021). Stattdessen bietet sich die Méglichkeit, Schiileriinnen im
Erwerb von Fahigkeiten und in der Entwicklung von Haltungen zu unterstiitzen,
die sie bendtigen, um globale Krisen bewaltigen und neue Formen des Denkens
und Handelns etablieren zu konnen (Slavich & Zimbardo, 2012). Dies inkludiert
die Forderung von Reflexionsfahigkeit, selbstandiger Urteilsbildung und morali-
scher Entscheidungsfahigkeit (Budde, 2019; Fend, 2008; Wals, 2024). Dartiber hi-
naus ist eine kritische Auseinandersetzung mit vielfaltigen Wertefragen in multi-
kulturellen, pluralistischen und liberalen Gesellschaften erforderlich. Dies umfasst
etwa die Spannungen zwischen individuellen Freiheitsrechten und gemeinschaft-
lichen Normen, Fragen der kulturellen Identitit und Integration sowie ethische
Herausforderungen, die aus divergierenden moralischen Uberzeugungen und ge-
sellschaftlichen Leitbildern resultieren (Koller, 2022; Mikhail, 2022; United Nations,
2022; Wenzl, 2023).

Die Fragestellung, welchen Beitrag Padagoginnen leisten konnen, um
sicherzustellen, dass Krisen- und Fremdheitserfahrungen reflektiert werden und
Anlass fiir Transformationen darstellen und nicht zu einer blof3en Restabilisierung
der bestehenden Welt- und Selbstverhiltnisse fithren (Koller, 2022, S.24), wird in
diesem Beitrag mit der Notwendigkeit beantwortet, Offenheit fiir neue Erfahrun-
gen zu fordern, eine kritische Reflexion bestehender Denk- und Handlungsmuster
anzuregen und eine Verdnderungsbereitschaft bei Schiiler:innen zu wecken. Die
Forderung von Offenheit fiir Neues im schulischen Kontext kann durch die Kon-
frontation von Schiiler:innen mit neuen Themen, unbekannten Denkweisen, kon-
troversen Meinungen oder aufgezeigten Handlungsalternativen erreicht werden.
Dieser Ansatz entspricht dem hegelianischen Prinzip der These-Antithese-Syn-
these, bei dem der Konflikt zwischen bestehenden und neuen Perspektiven letzt-
lich zu einer hoheren Form der Erkenntnis fiihrt. So wie Hegel (1986) die Wahrheit
als einen dynamischen Prozess begreift, der sich aus der Dialektik von Widersprii-
chen entwickelt, konnen auch Schiiler:innen durch die Auseinandersetzung mit
gegensatzlichen Sichtweisen und Handlungen zu einer weiterentwickelten Wahr-
heitsauffassung gelangen. In diesem Zusammenhang (ibernehmen Lehrkrafte



134 MARTINA KING, BARBARA FAGETH Reflexivitdt in transformatorischen Bildungsprozessen

nicht nur die Rolle von Unterstiitzer:innen in Krisensituationen, sondern fungie-
ren in gewissem MafSe auch als Kriseninitiator:innen (Helsper, 2020, S.180).

Eine konzeptionelle Orientierung, um transformatorische Bildungsprozesse
durch pddagogisches Handeln auf unterschiedlichen Ebenen zu unterstiitzen, bie-
tet das bereits vorgestellte Modell der Drei Horizonte (Sharpe et al., 2016; siehe
Abschnitt 1.2 in diesem Beitrag):

Im ersten Horizont (H1) steht die Reflexion aktueller dominanter Routinen und
impliziter Annahmen im Mittelpunkt. Fir die schulische Erziehung und den Un-
terricht bedeutet dies, Lernende zur kritischen Auseinandersetzung mit ihren ge-
wohnten Deutungsmustern zu befahigen. Aus praxeologischer Perspektive zeigen
sich Routinen dabei nicht primar als bewusst abrufbares Wissen, sondern als kor-
perlich verankerte, habitualisierte Handlungsweisen, die in konkreten Situationen
meist unreflektiert wirksam werden (Reckwitz, 2016). Gerade in schulischen Set-
tings, in denen padagogische Interaktionen durch situative Wiederholung struk-
turiert sind, ist die Sichtbarmachung dieser impliziten Ordnungen zentral. Das
Ziel besteht darin, blinde Flecken aufzudecken, etwa in Bezug auf implizite Zu-
schreibungen, Handlungsschemata oder klassifikatorische Ordnungen. Beispiel-
haft ist hierfiir die gezielte Fallarbeit, die mit kontrastierenden Perspektiven oder
normativen Dilemmata arbeitet. Sie tragt zur Destabilisierung tradierter Deu-
tungsmuster bei. Besonders bedeutsam erweisen sich dabei VaKE (,Values and
Knowledge Education”)-Settings nach Weinberger, Patry und Weyringer (2008),
welche die gemeinsame Bearbeitung moralischer Dilemmata mit sachbezogenem
Wissen verbinden. Durch die argumentative Auseinandersetzung in der Gruppe
(kollektive Transformationsprozesse) werden nicht nur implizite Wertorientie-
rungen sichtbar gemacht, sondern es werden auch reflexive Denkprozesse ange-
stoflen, die habitualisierte Handlungsroutinen infrage stellen. Solche Verfahren
eroffnen reflexive Riume, in denen Routinen nicht nur beschrieben, sondern auch
irritiert und perspektivisch verandert werden konnen. So wird padagogische Irri-
tation als gezielt gestalteter Lernanlass erfahrbar — ein zentraler Aspekt des ersten
Horizonts im Transformationsprozess.

Der zweite Horizont (H2) beschreibt eine Ubergangsphase, die durch Ambi-
valenz, Unsicherheit und Suchbewegungen gekennzeichnet ist. Padagogisches
Handeln kann hier unterstiitzend wirken, indem es Experimentierfelder erdffnet
— etwa durch projektbasiertes Lernen, Design Thinking oder szenarienbasierte
Planspiele. Die Lernenden werden ermutigt, neue Handlungsmaoglichkeiten zu er-
proben, ohne dass sofortige Stabilitat erwartet wird. Gleichzeitig bedarf es einer
Begleitung im Umgang mit Spannungen und Zweifeln, was eine entsprechende
Professionalitt seitens der unterrichtenden Lehrkrafte im Umgang mit Antino-
mien voraussetzt (Helsper, 2004, 2022; Slavich & Zimbardo, 2012; Wenger, 1998).
In diesem Zusammenhang ist auch die soziologische Perspektive von El-Mafaalani
(2018) erkenntnisreich, der betont, dass gelingende Transformationsprozesse mit
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einem Zuwachs an Widerspriichen, Konflikten und Aushandlungen einhergehen.
Transformation — sei es gesellschaftlich oder individuell — zeigt sich demnach
nicht in Harmonie, sondern in der produktiven Bewaltigung von Dissonanz. Fiir
padagogisches Handeln bedeutet dies, Lernende durch Spannungen zu begleiten,
beispielsweise durch Diskussionsraume, moderierte Konfliktformate oder dialo-
gisch angelegte Unterrichtssettings.

Der dritte Horizont (H3) fokussiert auf die Integration und Stabilisierung neu
gewonnener Perspektiven. Hier zeigt sich die Notwendigkeit nachhaltiger padago-
gischer Strukturen, die neue Praktiken nicht nur tolerieren, sondern aktiv fordern.
Dies kann etwa durch curriculare Anpassungen geschehen, welche transformierte
Weltzugange als selbstverstandlichen Bestandteil des Lernens verankern. Auch
die Sichtbarkeit von Vorbildern, die neue Handlungsmuster verkorpern, sowie
kontinuierliche Reflexionsprozesse — beispielsweise in Form von Portfolios — un-
terstiitzen eine langerfristige Verfestigung.

Insgesamt zeigt sich, dass die aufeinander abgestimmte Forderung der drei
Horizonte einen strukturierten Rahmen fiir die Begleitung transformatorischer
Bildungsprozesse bietet. Padagogisches Handeln bewegt sich dabei stets im Span-
nungsfeld zwischen Irritation, Unterstiitzung und Institutionalisierung — ein Pro-
zess, der nicht linear, sondern zirkular und reflexiv gedacht werden muss.

5. Fazit

Mit dem vorliegenden Beitrag sollte das Konzept transformatorischer Bildungs-
prozesse im Anschluss an Koller (2018, 2022) sowohl gewiirdigt als auch weiter-
gedacht werden. Die zentralen Erkenntnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

« Eswird eine Unterscheidung zwischen Bildungsprozessen mit und ohne trans-
formatorischen Charakter vorgenommen. Wahrend Bildungsprozesse ohne
Transformation vor allem eine Erweiterung oder reflektierte Beibehaltung be-
stehender Muster bewirken, kennzeichnen transformatorische Bildungspro-
zesse eine grundlegende Umstrukturierung des subjektiven Selbstverstandnis-
ses und der Weltsicht.

« Transformatorische Bildungsprozesse sind mit krisenhaften oder irritierenden
Erfahrungen verbunden, die als Ausloser fiir eine tiefgreifende Neuorientie-
rung dienen. Dabei ist zu betonen, dass nicht jede Krise automatisch zu einer
solchen Transformation fiihrt. Eine erfolgreiche Krisenbewaltigung hangt
mafdgeblich davon ab, ob die Krise reflektiert, verarbeitet und in die eigene
Biografie integriert wird.

« Transformationen umfassen Veranderungen, die eine grundlegende Neuorga-
nisation von Wahrnehmungen, Einstellungen und Verhaltensweisen beinhal-
ten. Nicht jede Veranderung ist in diesem Sinne als Bildung zu begreifen. Nicht
reflektierte oder inhaltlich nicht sinnvoll gestaltete Veranderungen, die bei-
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spielsweise schadliche Verhaltensmuster ausbilden, sollten eher als allgemeine
JVeranderungsprozesse” bezeichnet werden.

« Als drittes konstitutives Merkmal transformatorischer Bildungsprozesse wird
neben der Krise und der Neuheit die Reflexivitdt hinzugefiigt. Reflexivitat be-
zeichnet dabei die bewusste und kritische Auseinandersetzung mit den eige-
nen Erfahrungen und Denkmustern. Dies ermdoglicht eine konstruktive Ver-
arbeitung der Krise und stellt somit ein zentrales Bildungsziel dar.

«+ Die Bewaltigung von Krisen und Herausforderungen kann durch padagogi-
sches Handeln in der Schule mafigeblich unterstiitzt werden. Das Ziel einer
Erziehung, die transformatorische Bildungsprozesse fordert, liegt in der He-
rausbildung offener, eigenstandiger, stabiler, anpassungsfahiger, flexibler, ko-
operativer, kreativer, kritischer und reflexiv denkender Identitaten.

Diese zentralen Schlussfolgerungen geben Anlass zu weiteren Fragestellungen, de-
ren vertiefte Ergriindung Gegenstand zukiinftiger Forschung sein sollte. Von be-
sonderem Interesse ist die Frage, ab welchem Punkt eine Erweiterung des eigenen
geistigen Horizontes in solch einem Ausmafd gegeben ist, dass ein Veranderungs-
prozess ausgelost wird und ein Abstandnehmen zu bisherigen Orientierungsmus-
tern erfolgt. Der Ubergang von personlicher Weiterentwicklung zu einer grundle-
genden Veranderung ist dabei als flieflend zu verstehen. In diesem Sinne verweist
auch Koller (2022) darauf, dass ,Bildung ja weniger in dem abgeschlossenen Vor-
gang der Ersetzung eines etablierten durch ein neues Welt- und Selbstverhiltnis
[besteht] als vielmehr in einem unabschlief3baren Prozess der Infragestellung oder
Verfliissigung bestehender Ordnungen und eines Anderswerdens mit offenem
Ausgang” (5.167). Mit der These, dass Bildungsprozesse nicht zwangslaufig trans-
formatorischen Charakter haben miissen, wollen die Autorinnen keine grundsatz-
liche Modifikation der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse vornehmen,
sondern eine wissenschaftliche Diskussion anstofien, die eine solche Modifikati-
on moglicherweise in Betracht zieht. Dafiir sind auch umfangreiche empirische
Untersuchungen erforderlich, die Bildungsprozesse mit und ohne Transforma-
tionscharakter differenziert betrachten. Beispielsweise konnte die Analyse auto-
biografischer Erzahlungen Aufschluss dariiber geben, inwiefern Welt- und Selbst-
verhiltnisse in Bildungsprozessen neu gestaltet oder aber bestatigt werden.
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Mit dem neuen Forschungs- und Lehrschwerpunkt beziehungsweise dem Lern- und Er-
lebnisansatz Urban Diversity Education (UDE) ebnet die Padagogische Hochschule Wien
die Zusammenarbeit von Lehrenden und Lernenden. Das Vorhaben, gemeinsam zu ge-
stalten, die Teilhabe an der Gestaltung und Verinderung der Umgebung, die Offnung
diverser Institutionen sowie deren interdisziplindre Kollaborationen sind langfristige
Ziele, welche Diversitat in der Gesellschaft hervorheben und zelebrieren. Eine dieser we-
sentlichen Saulen eines kollaborativen Partizipationsansatzes ist das Service-Learning,
auch bekannt unter dem Begriff Third Mission. Im Hochschul- und Universitatsbereich
geht es dabei unter anderem um die studentische Partizipation beziehungsweise um
Befahigung sowie das Empowerment der Lernenden und Lehrenden. Die dafiir notwen-
digen Know-hows, Ressourcen, Tools und Netzwerke greifen die Autor:innen dieses Bei-
trages auf und zeigen dabei Beispiele aus aktuellen Forschungsprojekten sowie konkrete
Praxisumsetzungen mit Studierenden an der Paddagogischen Hochschule Wien.

SCHLUSSELWORTER: kreatives Service-Learning, Kunst und Gestaltung,
studentische Partizipation

1. Einleitung

Durch Eigeninitiative Raum und Ressourcen fiir Veranderungen zu beanspru-
chen, diese zu nutzen und mitzugestalten, setzt Wahrnehmung, Reflexion sowie
eine gewisse Wertehaltung voraus. Die Entwicklung eines sozialen Bewusstseins
ist dafiir ausschlaggebend. Die Padagogische Hochschule Wien zielt mit ihrer
neuen programmatischen Schwerpunktsetzung Urban Diversity Education in
Lehre, Forschung und Praxis auf solch ein diversitatsschatzendes und -forderndes
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Miteinander. Die Vielfalt an Sprachen, sozialen Milieus, Traditionen, Religionen
sowie ihre gegenseitige Pragung zeigen die Notwendigkeit auf, die einzelnen
Bediirfnisse in der Heterogenitat zu erkennen, zu benennen und langfristig die
Menschen zu einer gemeinsamen Gestaltung ihrer Umgebung zu befahigen. Die-
ser Beitrag greift diese Anspriiche auf und stellt durch ein aktuell stattfindendes
Forschungsprojekt die Methode des Service-Learnings vor. Service-Learning be-
zweckt eine Sensibilisierung, ein Bewusstsein sowie Engagement von Studieren-
den und Lehrenden durch Gemeinschaftsprojekte. Langfristiges Ziel ist es zudem,
Situationen im Sinne einer Third Mission, also einem freiwilligen Dienst fiir die
Gesellschaft, zu initiieren und die Teilnehmenden durch Ressourcen, Tools und
(methodisches) Wissen zur Umsetzung zur befahigen. Dabei zeigen die Autor:in-
nen dieses Beitrages theoretisch sowie praktisch mit Studierenden des Lehramts
der Primarstufe Projektergebnisse auf, die im Zuge von Lehrveranstaltungen im
Schwerpunkt Kunst und Gestaltung entstanden sind. Internationale Literatur hebt
zahlreiche Vorteile von Service-Learning-Projekten, beispielsweise das Befiirwor-
ten von Ambiguitat und Ambivalenz beziehungsweise ein gemeinsames Verant-
wortungsgefiihl, hervor (Blatt-Gross, 2023; Steed-Vamos, Laven & Singh, 2022;
Weinlich & Laven, 2020; Vella & Pulé, 2022). Dieser Beitrag geht der theoretischen
Frage (sowie deren praktischer Umsetzung) nach: Wie beeinflusst kiinstlerisch-
gestiitztes Service-Learning die studentische Partizipation bei der Raumgestal-
tung an Hochschulen im Kontext von Urban Diversity Education?

Zundchst werden wichtige Begriffe, insbesondere Service-Learning und Urban
Diversity Education, pragnant definiert. Durch kiinstlerisch-gestalterische Projekte
mit Studierenden werden dabei Schnittstellen aufgezeigt und diese theoretisch
untermauert. Auflerdem werden zwei konkrete Praxisbeispiele vorgestellt, welche
die Raumgestaltung im Innenbereich und Aulenraum am Campusgelande der
Padagogischen Hochschule Wien durch Initiative von Studierenden verandern
und langfristig zu einem inklusiven Umfeld umwandeln. Abgerundet wird dieser
Beitrag mit einem kritischen Ausblick auf struktureller Ebene, um langfristig stu-
dentische Partizipation als Lehr- und Lernmethode anzuerkennen und vermehrt
im Universitats- und Hochschulbereich zu verankern.

2. Service-Learning

Service-Learning ist ein Konzept, das die Beteiligten in den Mittelpunkt riickt und
eine aktive Teilnahme in Form eines Dienstes an der Gemeinschaft beziehungs-
weise Gesellschaft beinhaltet (Weinlich & Laven, 2020; Asrar et al., 2022). Lang-
fristig besteht das Ziel von Service-Learning darin, die soziale Verantwortung zu
starken, Vielfalt wahrzunehmen und durch zivile und gemeinniitzige Dienste zur
Mitbestimmung und Mitgestaltung zu befihigen. Dies beinhaltet beispielsweise
eine gemeinsame Raumgestaltung, das Offnen von Institutionen fiir das Umfeld
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beziehungsweise diverse offentliche und inklusive Angebote. Durch Engagement
und praktische Tatigkeiten sollen intrinsische Motivation beziehungsweise per-
sonliche Starken genutzt werden, um in Kooperation mit anderen fiir die Ge-
meinschaft partizipatorisch einen Mehrwert zu stiften (Laven et al., 2022).

2.1 Service-Learning als padagogische Methode im Bildungsbereich

Service-Learning als padagogische Methode ist facettenreich und vielfaltig: Sowohl
im analogen als auch im digitalen Raum werden Lernende gruppenspezifisch und/
oder gesamtgesellschaftlich aufgefordert, ziviles Engagement zu starken und einen
Beitrag zu leisten (Laven, 2022). Als padagogischer Lern- und Erfahrungsansatz
werden dabei zahlreiche personelle und soziale Kompetenzen geférdert, eine insti-
tutions- und fachlbergreifende Vernetzung beziehungsweise das Gestalten oder
Verbessern bestehender Konzepte, Ressourcen, Raumlichkeiten beziehungsweise
innovativer Entwicklung bezweckt (Weinlich & Laven, 2020). Aktuell ist Service-
Learning in Osterreich curricular nur in Ansitzen verankert, hiufig in Verkniipfung
mit Sozialem Lernen, Wertevermittlung und Politischer Bildung. Der OECD-Lernkom-
pass flihrt beispielsweise Ansitze des Service-Learnings beziehungsweise eines so-
zialen Bewusstseins mit den Begriffen staatsbiirgerliches Engagement und student-
agency zusammen (Aschenbach, 2023 S.14). Im Primarstufencurriculum werden
Begriffe wie Interkulturelles Lernen sowie Friedens- und Wertevermittlung angefiihrt.
Eine prazise Definition beziehungsweise Verankerung ist jedoch nicht festgelegt.

2.2 Service-Learning und studentische Partizipation
an der Padagogischen Hochschule

Ziviles Engagement, im unmittelbaren wie im breiteren Kontext, ist diversitats-
schatzend und bietet enormes Potential, Vielfalt zu erkennen und zu nutzen. Ge-
meinschaftliche Tatigkeiten beziehungsweise Innovation und Optimierung als
Mehrwert fordern kritisches und reflexives Denken, befiirworten Heterogenitat
und regen zur Teilnahme sowie Gestaltung an (Soto-Gonzalez, Rodriguez-Lopez &
Renovell-Rico, 2023). Schon John Dewey (1913) pladierte dafiir, Bildungsinstitutio-
nen als einen Ort einer aktiven Gemeinschaft (active communities) zu sehen. Die
Schulgemeinschaft sollte dabei Werte und Interessen sichtbar machen und eine
Identifizierung mit der (Schul)Umgebung als aktiv gestaltende Mitglieder transfor-
mieren. Dies sei die Basis fiir das Ausleben der Demokratie und aktiver Partizipation,
die wiederum im aktuellen Bildungsdiskurs auch unter dem Terminus Citizenship
haufig zusammengefasst werden. Allgemein nimmt in Europa der Ruf nach Service-
Learning-Methoden zu. Dies wird unter anderem damit begriindet, dass Wissen
nicht nur erworben, sondern angewandt und realisiert bzw. verkorpert werden soll
(Ribeiro & Paz-Lourido, 2021). Inmitten der Covid-19-Pandemie startete an der Pad-
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agogischen Hochschule Wien das internationale Forschungsprojekt SLIDE (Service-
Learning, Inclusion, Diversity, Digital Empowerment). Es entstand unter anderem
ein internationales Manifesto, das Service-Learning wie folgt zusammenfasst:

Starkere Beziehungen
zwischen Schule &
Gemeinde/Umfeld

Aufbau von Vertrauen und
Zusammenarbeit zwischen
Schulen und
Gemeinden/Umfeld

Auswirkungen auf die Innovatives Erfahrungs-
Gemeinde und Lernformat

Lernen mit und durch reale
Anwendung; weniger
Leistungs- oder
Notendruck

Beitrag zu positivem sozialem
und kulturellem Wandel durch
Projekte, Ideen & Anliegen

Personliches Wachstum

Entwicklung von Féhigkeiten
und Selbstvertrauen durch
Erfahrungen; personliche
Stérken einbringen
Biirgerschaftliches
Engagement
Forderung der biirgerlichen

Verantwortung & sozialen
Bewusstseins durch aktive

Kreativer Selbstausdruck

Kiinstlerisch-gestalterische
Methoden und Techniken zur
Umsetzung gemeinsamer deen
und Projekte

Empowerment

Erméchtigung und Befahigung
der Schiiler:innen fiir
zeitgemaBe Herausforderungen

Partizipation und
Gestaltung \

Verbesserte
akademische Leistung

Reflexion

Kritische Analyse von

Tieferes Verstandnis Erfahrungen fiir personliches

des Lerninhaltes durch Wachstum & unmittelbare
aktive Anwendung Bezugsherstellung zum Thema

Diversitat & Inklusion

Zusammenarbeit zwischen
Lernenden, Lehrenden und
Partner:innen;
diversititsschatzendes Aufzeigen
von Bediirfnissen und Anliegen

ABB. 1 Service-Learning-Modell basierend auf dem SLIDE-Manifesto 2022.
Eigene Darstellung. Erstellt mit napkin.ai

Die Schnittmenge zwischen praktischer Erfahrung, zivilem Engagement und dem
akademischen Studium in Abbildung1 ist durch Service-Learning in Form von
community-service, also einem Dienst an der Gemeinschaft, effektiv realisierbar. Die
Padagogische Hochschule Wien intensivierte vor allem in der Covid-19-Pandemie
Service-Learning als eine solche Lehr- und Lernmethode. Im ersten Durchlauf eines
Forschungsprojekts namens SLUSIK (Service Learning Upscaling Social Inclusion
for Kids) waren die Studierenden gefordert, zusatzlich ihre digitalen Fahigkeiten
und Recherchekompetenzen zu verbessern (Digital Empowerment). Unter ande-
rem wurden mit Studierenden im Zuge von Lehrveranstaltungen in Kunst und Ge-
staltung — neben der theoretischen Auseinandersetzung in Verkniipfung mit ge-
stalterischem Tun — Konzepte fiir einen Dienst fiir die Gemeinschaft durch digitale
Recherche entwickelt. So schloss eine Studierende beispielsweise eine Brieffreund-
schaft zwischen einem Senior:innenheim und ihrer Volksschulklasse. Eine weitere
Studierende entwickelte und gestaltete Sensorik-Matten fiir Kinder mit besonde-
ren Bedurfnissen und spendete diese Matten (weitere Beispiele im Appendix).
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3. Urban Diversity Education: Schwerpunktsetzung der PH Wien

Bildungsinstitutionen verkorpern Vielfalt (Herzog-Punzenberger, 2017; IMST, 2014).
Sie sollen eine forderliche Lern- und Entfaltungsumgebung bieten, dienen der Ge-
sellschaft als Vorbild und fithren Menschen zu neuen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsansatzen. Ein entsprechender Umgang mit Diversitat, der Unterschiede
und Vielfalt als Ressource nutzt, macht die Bedurfnisse anderer Individuen sichtbar
und entwickelt ein Verantwortungsgefihl in der Gruppe beziehungsweise in der
Gemeinschaft. Dies ist zudem die Basis flir demokratisches und solidarisches Han-
deln (Novotny, 2020). Die neue Schwerpunktsetzung der Pidagogischen Hoch-
schule Wien, Urban Diversity Education, zielt sowohl in der Forschung als auch in
der Praxis darauf ab, die vorab gelisteten Kompetenzen zu erméglichen. Ein starker
Fokus liegt dabei auf der sozialen Gerechtigkeit und der damit verbundenen Per-
sonlichkeitsentwicklung eines jeden Individuums (Herzog-Punzenberger, 2017). Als
eine wesentliche Grundlage dient dabei das Diversitatsrad, das die vielschichtigen
Dimensionen des menschlichen Individuationsprozesses aufzeigt:

a“-‘satorische Dimens,-o”e

Funktion Arbeitsinhalt

Einstufung Arbeitsfeld

3 imens;
N‘ge‘e D ensiopg n
Einkommen soziale Schicht

. Abteilung
Geographische

Lage “e‘e DImEnsio”e Gewohnheiten
Arbeitsort — % et

Hautfarbe Alter Freizeit- Gruppe

Elternschaft
verhalten

Personlichkeit

Familien- Ethnie, sexuelle Ausbildung

stand Herkunft QOrientierung

Physische und Senioritdt

psychische Fahigkeiten -
Sprache, Religion/Welt-

Dialekt anschauung

Netzwerke

Aussehen Berufserfahrung

Gewerkschaft
Management-

Partei status

ABB. 2 Dimensionen des Diversitdtsrads (IMST, 2018, S. 21, zit. n. Gardenswartz & Rowe, 2003)
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Die sogenannte Innere Dimension des Diversitatsrads beinhaltet Faktoren, auf
die das Individuum selbst keinen Einfluss hat, beispielsweise das Geschlecht, die
Hautfarbe oder das Alter. Die AuBere Dimension ist stark von unserem Umfeld, in
dem wir aufwachsen und leben, gepragt. Hier stehen die Religion, die Ausbildung,
der Familienstand, das Einkommen oder auch die eigenen Gewohnheiten in ei-
nem Zusammenhang. SchliefSlich wird das Individuum von der Organisationalen
Dimension gepragt. Auf diese hat es zwar bedingt Einfluss, in seiner Bildungslauf-
bahn ist jedoch jene Dimension haufig als ein Resultat der beiden ersteren Di-
mensionbereiche zu definieren. Beispiele dafiir sind die Funktion und Einstufung
oder der Arbeitsort beziehungsweise die Gruppenzugehorigkeit des Individuums
(IMST, 2014 & IMST, 2012).

Das Zusammenspiel und die Verwobenheit der beschriebenen Dimensionen
bei einem Individuum, auch Intersektionalitit der genannt, stellt folglich das Bil-
dungssystem vor die Aufgabe, Schule so zu gestalten, dass sie die unterschied-
lichsten Minderheiten- und Mehrheitsgruppen fordert und ihnen gerecht wird,
ihre jeweilige Starken hervorbringt und sie mit dem dafiir notwendigen Wissen,
Fahigkeiten und Tools ausstattet. AuSerdem ist festzuhalten, dass der Urban-Di-
versity-Education-Ansatz (UDE-Ansatz) intensiv das eigene Reflexionsvermaogen,
das Uberdenken von Vorurteilen sowie das Werten anderer Gruppen und Zuge-
horigkeiten inkludiert (IMST 2014 & IMST, 2012). Seit 2023 wird an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien in Lehre, Forschung und Schulpraxis an UDE-Konzep-
ten gearbeitet; neben der Griindung und dem Ausbau des schwerpunktmafigen
UDE-Instituts wurde UDE zudem in allen Institutionsbereichen (bergreifend
verankert. Das wesentliche Ziel in der Hochschullehre besteht darin, angehende
Lehrpersonen fiir sprachliche, religiose, politische und zahlreiche weitere Dimen-
sionen eines jeden Individuums zu sensibilisieren, Unterschiede anzuerkennen
und gleichzeitig Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten und diese als eine wertvolle
Ressource im Bildungsweg der Lernenden zu nutzen.

Das Bewusstwerden der komplexen Intersektionalitat jedes Menschen ist ei-
ner der ersten Schritte fiir eine diversitatsschiatzende Einstellung (Herzog-Punzen-
berger, 2017). Dabei bietet die Methode des Service-Learnings jene Moglichkeit,
unterschiedliche Bediirfnisse und Zustande sichtbar zu machen, zu reflektieren
und gegebenenfalls einzugreifen und zu verandern. Daraus resultiert, dass es im
Bildungswesen neben einer gelungenen interdisziplinaren Didaktik eines univer-
sellen Ansatzes in Lehre und Praxis, der inklusiv und diversitdtsschatzend ist, be-
darf. Hier wird das Potential einer nachhaltigen Kunstpadagogik ersichtlich, auf
die im nachsten Kapitel genauer eingegangen wird.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 9-1 2025 147

4. Service-Learning durch und mit Kunst und Gestaltung

Diversitat bringt Herausforderungen mit sich; das Aushalten von Ambiguitat,
Ambivalenz sowie das Herausbilden von Resilienz sind im Bildungswesen gefrag-
ter denn je (Herzog-Punzenberger, 2017). In Verbindung mit der Service-Learning-
Methode bietet sich vor allem das Unterrichtsfach Kunst und Gestaltung an, die
notwendigen personellen sowie sozialen Fahigkeiten zu stimulieren und zu re-
flektieren. Gestalterisches Tun verkorpert auf symbolischer Ebene bewusste und
unbewusste Vorgange. Des Weiteren kann es Kritik ausdriicken und Verbunden-
heit, Affekte sowie Wahrnehmungen zum Ausdruck bringen (Vella et al,, 2022).
Durch einen symbolischen und reprasentativen Charakter fallt es leichter, Unter-
schiede zu benennen und auszuhalten (Blatt-Gross, 2023). SchliefSlich werden im
Unterrichtsfach Kunst und Gestaltung und allgemein beim gestalterischen Tun
Imagination und Innovationskompetenz angeregt (Vella et al., 2022). Dieses Zu-
sammenspiel von Selbstausdruck, Vielfalt im gestalterischen Tun beziehungswei-
se Kommunikation hebt Laven (2015) als forderndes und inklusives Lernsetting
hervor und fasst dieses folgendermafien zusammen:

Im gestalterischen Tun offenbaren sich kaum Sprachdifferenzen. Es prasentieren
sich vordergriindig weder gesellschaftliche noch religiose Unterschiede. Insbeson-
dere die verstandesmafiigen Fahigkeiten bilden sich nur rudimentér in den gestal-
teten Resultaten ab. Ein Werk, zum Beispiel Bild, ist eine allgemeingtiltig lesbare
Kommunikationsform, die Gestaltgebung ist weitgehend unabhangig von Abstam-
mung und familidrer Pragung. (Laven, 2015, S.159)

Das gestalterische Tun, die Imagination und die Realisierung mittels Service-Lear-
ning bieten eine anwendungsorientierte, unmittelbare und auf Augenhohe statt-
findende Methodik sowie verschrankte Didaktik — zentrale Elemente der Urban
Diversity Education. Gemeinschaftliche Projekte fordern die soziale Integration
und Vielfalt, sie lassen Mehrdeutigkeiten im Schaffensprozess beziehungsweise
im Gemeinschaftswerk zu und schulen langriftistig auch die Resilienzfahigkeit
(Steed-Vamos et al.,, 2023; Vella et al., 2022). Die Wahrnehmung, die Reflexion und
die Kommunikation sind ebenso gefragt wie das Wissen, die eigenen Fahigkeiten,
Haltungen und Einstellungen (Blatt-Gross, 2023).

4.1 Service-Learning an der Padagogischen Hochschule Wien

Im Wintersemester 2023/2024 beziehungsweise im Sommersemester 2024 er-
stellten Studierende des Lehramts fiir die Primarstufe im Zuge der Lehrveranstal-
tung Space Studies nach einem theoretischen Input zu Service-Learning und dem
Forschungsprojekt SLUSIK und SLIDE ihre Visionen von Raumgestaltung an der
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Padagogischen Hochschule Wien (siehe Appendix). Zur Ideengenerierung wur-
de dabei das interaktive Kartenspiel Shifting Perspectives von Wolfgang Weinlich
herangezogen, das im Zuge des SLIDE-Projekts im Jahr 2022 entstanden war und
durch anregende Kreativitdtstechniken und unkonventionelle Fragen und Tatig-
keiten zu Perspektivenwechsel und Ideengenerierung verhilft, wie folgende Ab-
bildung exemplarisch verdeutlicht:

1c. Sitin the Subway 2d. Use the map 3e. Service

What service should you of er? What could be
- searched for? What does the world need? How does
g 0 T this fewith your idea?

=7 1=
e LS00
1
; ‘
|

4i. Feelings 5a. Inclusion by 6l. Internal/Outer direction

(institution, body of action)

4 : Think about the flexibility and harmony between us
c:dom a l!e;\:g (]w,‘survnse, f:an:"sef» dl‘:_sif‘rm and our environment. Do we control our
et ai'::;yzfr‘l;'r;?w‘;‘:h:’u:h"; S environment/environment or are we cortrolled by t
gl In an inward-looking culture, people believe in

> controlling outcomes and have a dominant attitude
towards the environment. In the outward-looking
culture, people believe in etting things take their oy
course and have a more flexible attitude characterises
by a willingness to compromise and maintain harmon|
with nature.

71. 180 degree turn . Global collaborator
se hat, Realist, Maker)

Which ideas can be changed or undone?

Which individual parts of the idea can be undone?
How your idea has never been seen before. Change
the perspective. Take on different roles - the.
competition, the target group... Twist and turn all
aspects until you are inspired to come up with new
ideas.

ABB. 3 Beispiel eines Durchlaufs des Shifting Perspectives © Wolfgang Weinlich

In der ersten Runde wird dabei ein Ort beziehungsweise ein Impuls zum Ortswech-
sel zur Durchfiihrung der Aufgabe vorgegeben; im obigen Beispiel ist es eine Bahn
oder Metro, in die sich die Spielenden zu begeben haben. Die zweite bis achte Run-
de leitet dabei durch Einbezug unterschiedlicher Kreativitatstechniken und Frage-
stellungen schliefSlich zu einem Ausbau einer Idee. Die in Kapitel 3 vorgestellten Di-
mensionen des Diversitatsrads spielen dabei eine zentrale Rolle. Im obigen Beispiel
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bezieht sich Runde 5 beziehungsweise 6 auf die Innere Dimension und Auf3ere Di-
mension (siehe Kapitel 3); in Verkniipfung mit der Idee sollen ebenjene Aspekte im
Zuge der Ideengenerierung berticksichtigt und die Idee so durch perspektivische
Schwerpunkte erweitert und ausgebaut werden. Weitere Aspekte des Kartenspiels
sind beispielsweise die Dimension Gender oder Spiritualitat und Religion.

4.2 Drei ausgewabhlte Beispiele der Studierenden

Im Folgenden werden drei ausgewahlte Studierendenbeispiele, die mit dem in
Kapitel 4.1 vorgestellten Spiel Shifting Perspectives mit Lehramtsstudierenden der
Primarstufe generiert wurden, naher betrachtet. Diese wurden im Zuge der Lehr-
veranstaltung Space Studies an der Paddagogischen Hochschule Wien erstellt.
4.2.1 Begriinung und Auflenraumnutzung

Eine Studierendengruppe dufSerte im Zuge der Lehrveranstaltung den Wunsch,
den Innen- sowie den Aufienraum der Padagogischen Hochschule zu begriinen,
Garten anzulegen und fiir mehr natiirliche Farbgebung und Farbgestaltung zu
sorgen. Hierbei wurde auch intensiv der Brandschutz bedacht und diesbeziiglich
recherchiert, was wiederum zu einer Konkretisierung der Vision der Studieren-
dengruppe beziehungsweise zur Kontaktaufnahme und Zusammenarbeit mit der
Verwaltung der Padagogischen Hochschule fiihrte.

DA Q;‘;ﬁ I

ABB. 4 Ideengenerierung, Begriinung und AufSenraumnutzung
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4.2.2 Digitaler Guide

Eine weitere Studierendengruppe stellte einen Plan und ein Konzept fiir den Bau
eines digitalen Guides zur Navigation in den unterschiedlichen Gebaudekomple-
xen beziehungsweise Institutionen der Padagogischen Hochschule Wien auf. Der
digitale Guide sollte beim Haupteingang aufgestellt werden und eine virtuelle Kar-
te mit den Raumlichkeiten der Padagogischen Hochschule und Wegbeschreibun-
gen beinhalten. Im Zuge der Diskussion mit der Studierendengruppe stellte sich
heraus, dass diese — aufgrund der Covid-Pandemie — erstmals im dritten Jahr ihres
Studiums in Prasenz an der Hochschule anwesend war und Schwierigkeiten hatte,
sich am Campus zurechtzufinden. Aufierdem pladierte die Studierendengruppe
dafiir, den Guide und die Wegbeschreibungen in verschiedenen Sprachen sowie
mit einer Audioversion unter Beriicksichtigung des Inklusionsaspektes anzubieten.
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ABB. 5 Ideengenerierung: Digital Guide

4.2.3 Andachtsraum

Das letzte praktische Beispiel einer Studierendengruppe zeigt den Plan fiir einen
Raum, der anfangs als Riickzugsort fiir Studierende betitelt wurde. Es stellte sich
jedoch heraus, dass eine Minderheitengruppe in der Lehrveranstaltung darauf
aufmerksam machte, dass es an der Padagogischen Hochschule keinen Raum fiir
spirituelle Zwecke, beispielsweise Meditation oder Gebet, gebe.

Die Studierenden in der Lehrveranstaltung einigten sich schliefilich auf die Pro-
jekte Begriinung und AufSenraumnutzung sowie Andachtsraum. Diese werden im
nachsten Kapitel detaillierter beschrieben.
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4.3 Projektphasen

ABB. 6 [deengenerierung: Andachtsraum

Aufgeteilt auf insgesamt drei Termine zu je drei Unterrichtseinheiten lassen sich
folgende Phasen in der Entwicklung und Umsetzung der Projekte festhalten:

Phase des Ser-
vice Learnings

Projekt Begriinung & Auflen- | Projekt Andachtsraum
raumnutzung
Methode: Methode:

Kreativititsmethoden mit dem
Spiel Shifting Perspectives

Output: Visionen, Plan

Kreativititsmethoden mit dem
Spiel Shifting Perspectives

Output: Visionen, Plan

Raumveranderung durch Raum-
gestaltung und aktive Partizi-
pation

Wand streichen
Interior Design

Diversitatsschatzende Raum-
gestaltung

Arbeiten mit Kreiden, Skulptu-
ren im Amphitheater

Andachtsraum ausstatten und
gestalten durch Upcycling

Mitwirkung bei externen SL-Pro-
jekten: SPA_LOW_SKY

Initiative: Mitgestaltung eines
STE[A+]M- MAKERLAB

TAB.1 Projektphasen
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4.3.1 Projekt Begriinung und Auflenraumnutzung

Ideengenerierung

Anfangs diskutierten die Studierenden in der Gruppe iiber bereits abgedeckte Be-
dirfnisse am Campusgelande der Padagogischen Hochschule Wien. Zur Ideen-
generierung wurde das Spiel Shifting Perspectives herangezogen, das bereits in den
vorigen Kapiteln vorgestellt wurde (siehe Kapitel 4.2 u. 4.3).

Ist- und Soll-Analyse

Zu Beginn lag der Fokus verstarkt auf der Begriinung des Campus. Aufgrund der
langfristigen Verwaltung und Verantwortung (siehe kritisches Resiimee) ent-
schieden sich die Studierenden, den Fokus auf die Raumgestaltung zu lenken.
Schliefilich einigte man sich darauf, mit Betonung auf Upcycling und Nachhaltig-
keit einen Teil des AuBenraums der Pidagogischen Hochschule Wiens (Amphi-
theater) zu gestalten beziehungsweise im Innenraum gestalterische Kleinprojekte
umzusetzen.

ABB. 7 & 8 AufSenraumgestaltung

Umsetzung

Beim zweiten Lehrveranstaltungstermin gestalteten die Studierenden den Au-
Benbereich beim Amphitheater im Innenhof der Padagogischen Hochschule mit
wasserloslichen Kreiden. Dabei wurden auch Farbkombinationen und Farbpalet-
ten diskutiert. Neben verschiedenen Alphabeten und Mustern waren auch far-
benfrohe Naturelemente, Tiere sowie Marchenwesen vertreten. Interessant und
erwahnenswert ist jedenfalls die Tatsache, dass zwei Studierende die Moglichkeit
nutzten, um mit Kreiden schriftlich und kritisch ihre Anliegen zum Ausdruck zu
bringen: So wurde auf einer Stufe des Amphitheaters Lernumgebung? geschrieben.
Auf einer anderen Stiege hielt eine andere Studierende fest: Wie schreibe ich eine
Sachanalyse? Diese Anliegen wurden in weiterer Folge bei der Nachbesprechung
interdisziplinar in der Gruppe aufgegriffen und diskutiert.
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Beim dritten Termin lag der Fokus der Studierendengruppe darauf, kiinstleri-
sche Werke sichtbar zu machen. Dabei spielte die Auseinandersetzung mit Brand-
schutz und Haftung eine wesentliche Rolle. Die Gruppe setzte die notwendigen
Schritte: Sie begriindete die Ausstellung von Werken von Studierenden nicht nur
mit dem motivierenden und inspirierenden Einfluss, sondern auch damit, die Be-
dirfnisse der Studierenden zu reprasentieren. Hierfiir wurden im Sammelarchiv
kiinstlerischer Werke einige Skulpturen gewdhlt, die Emotionen verschiedener
Gesichter darstellen und somit Diversitat und Vielfalt reprasentieren. Die Skulp-
turen wurden im Amphitheater aufgebaut.

ABB. 9 Stufe des Amphitheaters

Langfristiger Ausblick: Teilnahme beim externen Projekt SPA_LOW_SKY

Das langfristige Ziel des Service-Learnings liegt darin, intrinsische Motivation
hervorzulocken und Studierende im Sinne der Third Mission zu eigenstandigem
Engagement zu inspirieren (siehe Kapitel2). Die Lehrenden der Lehrveranstal-
tung Space Studies und Autor:innen dieses Beitrags Anastasiya Savran, Rolf Laven
und Wolfgang Weinlich, stellten hierfiir beim vorletzten beziehungsweise letzten
Termin weitere zivile Projekte vor: Als Beispiel seien hier die Gratzloasen (Laven,
2023) in den Wiener Bezirken sowie weitere mogliche Projektkooperationen (sie-
he Appendix) mit anderen Institutionen genannt. Zwei Studierende entschieden
sich in weiterer Folge, bei der Gratzloase und der kiinstlerischen Begegnungszone
SPA_LOW_SKY (siehe Appendix) mitzuwirken.

ABB. 10 & 11 Studierende beim Aufstellen der Skulpturen
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4.3.2 Projekt Andachtsraum

Ideengenerierung

Beim zweiten Projekt wurde ebenfalls das Spiel Shifting Perspectives durchgespielt.
Die vor Kurzem mit neuen Sitzmobeln ausgestattete Mensa diente den Studieren-
den als Inspiration fiir die weiterfiihrende Planung.

Ist- und Soll-Analyse

Im Zuge der gemeinsamen Diskussion konkretisierte sich der Wunsch nach einem
Riickzugsort fiir Studierende: In den Fokus riickte die Idee eines Ruhe- und An-
dachtsraumes, der, anders als der Mensa-Bereich, auch fiir Meditation und Gebet
gebraucht werden kann. Hierfiir wurde ein noch leerstehender, kleiner Raum be-
ansprucht und den Studierenden in der Lehrveranstaltung zur Verfligung gestellt.

Umsetzung

Bei dem Interior Design des Andachtsraumes lag der Schwerpunkt in einer di-
versitatsschiatzenden Gestaltung. Die Farbwabhl fiel auf eine sanfte, blasse Farbe.
Aufgrund religioser Praferenzen verzichteten die Studierenden bei ihrer Planung
auf Bilder und Fotos mit Gesichtern und legten Landschaftsmotive als Dekoration
fest. Bei den Mdobeln entstand die Idee zur Kooperation mit den Lehrveranstal-
tungen in Technik und Design. Ein weiteres zentrales Anliegen der Studierenden
war es, das grofSe und die gesamte AufSenwand einnehmende Fenster nicht nur
zum Ausblick zu nutzen, sondern das Fensterbrett zu erweitern und eine Lese-
bank zu schaffen.
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ABB. 12 & 13 Studierende bei der AufSenraumgestaltung im Ampbhitheater
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In der zweiten und dritten Einheit der Lehrveranstaltung probierten die Stu-
dierenden und Lehrenden sowohl im Aufen- als auch Innenbereich der Padagogi-
schen Hochschule prototypisch mit Kreiden beziehungsweise auf abwaschbaren
und wiederverwendbaren Flichen den Raum zu gestalten. Dabei ging es darum,
mogliche Zitate, Bilder und Motive fiir eine permanente Raumgestaltung zu ent-
werfen und zu erarbeiten.

Langfristiger Ausblick

Das Interior Design des Andachtsraums konnte mit den Studierenden aufgrund
der geringen Anzahl an Lehrveranstaltungsterminen nicht fertiggestellt werden.
Die Gruppe einigte sich darauf, die Fertigstellung der nachsten Gruppe im kom-
menden Sommersemester zu iiberlassen. Einige Studierende fragten daraufhin an,
ob es moglich ware, in ihrer Freizeit bei der nachsten Gruppe teilzunehmen oder
eigenstandig bei der Raumgestaltung weiterzumachen (siehe kritisches Restimee),
worauf im folgenden Kapitel nochmals genauer auf struktureller Ebene auf Ver-
besserungspotentiale eingegangen wird. Auch hier zeigten die Studierenden folg-
lich Eigeninteresse und intrinsische Motivation, sich partizipativ einzubringen.

ABB. 14 Interior Design und fertiger Andachtsraum

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die im vorigen Kapitel angefiihrten kreativen
Service-Learning-Projekte im Kontext von Urban Diversity Education die gemein-
same Gestaltung des Campus durch die Partizipation der Studierenden gestarkt
hat; dies zeigt sich sowohl im langfristigen Ausblick der Projekte (siehe Tabelle 1) als
auch bei der aktiven Weitergestaltung der in der Lehrveranstaltung umgesetzten
Projekte. Konkret sei hier der Gebetsraum genannt, in welchen Gebetsteppiche und
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eine Yoga-Matte von Studierenden mitgebracht und fiir die Allgemeinheit zur Ver-
fligung gestellt wurden, was auf das Wahrnehmen und Eingehen unterschiedlicher
Bedrfnisse zur gemeinsamen Raumnutzung beziehungsweise -gestaltung deutet.
AufSerdem lasst sich die eingangs im Beitrag erwdhnte Frage, wie kiinstlerisch ge-
stiitztes und kreatives Service-Learning allgemein die Teilhabe der Studierenden
fordert, mit dem STEAM-Makerlab untermauern: So duflerten Studierende auf3er-
halb des Rahmens der Lehrveranstaltungen intrinsisches Interesse und zeigten En-
gagement bei der Gestaltung eines Makerlabs mit werkstattahnlichem Setting, das
die holistische Erarbeitung und Gestaltung von Lernerfahrungen ermoglicht. Hier
sei explizit das Potential eines kunstpadagogischen Fokus bei Service-Learning an-
geflihrt, was sich auch konkret am Beispiel der Begriinung und Auflenraumnut-
zung (siehe 4.3.1), wo Studierende durch die kiinstlerisch-gestalterischen Techniken
und Materialien mit Stralenmalkreiden weiterfithrende Fragen zur Unterrichtsge-
staltung anfiihrten (siehe Abbildung 9). Die multimedialen und multisensorischen
Ubungen und gestalterischen Tatigkeiten (siehe Kapitel 4.1-4.3.2) erzeugten einen
Raum fiir kiinstlerischen Eigenausdruck, symbolische Kommunikationsabsichten
und Reprasentationsmoglichkeiten in gemeinsamer Gestaltung.

5. Konzeptzusammenfassung:
Urban Diversity Education, Service-Learning und
Kunst & Gestaltung an der Padagogischen Hochschule Wien

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Kombination von Service-Learning
und Urban Diversity Education ein vielversprechendes Zukunftspotenzial fiir die
Bildung und gesellschaftliche Teilhabe bietet. Tabelle2 (gegeniiberliegende Seite)
hélt das Konzept der PH Wien zur Anregung der studentischen Partizipation in
Urban Diversity Education, Service-Learning und Kunstpddagogik fest.

Durch die gezielte Einbindung von Diversitatsdimensionen und kreativen
Lernraumen konnen umfassende Bildungs- und Entwicklungsprozesse initiiert
werden. Die Integration von Kunst und Gestaltung in Urban Diversity Education
bietet erhebliche Potenziale fiir die Forderung von Reflexion, Empathie und Bil-
dungsgerechtigkeit (Steed-Vamos et al,, 2023). Durch die interdisziplinare Aus-
richtung und die Anwendung kreativer Methoden kénnen padagogische Ansitze
weiterentwickelt und soziale Ungleichheiten adressiert werden (Weinlich & La-
ven, 2020). Kunst und Kultur spielen hierbei eine zentrale Rolle, da sie als Mittel
zur Reflexion und Transformation gesellschaftlicher Normen und Machtverhalt-
nisse dienen. UDE und Service-Learning kdnnen dazu beitragen, Differenzen wie
Gender, soziale Schicht und Ethnizitat als wertvolle Ressourcen zu erkennen und
zu nutzen. Dies fordert ein inklusives Lernumfeld, in dem Studierende verschiede-
ne Perspektiven einbringen und voneinander lernen. Langfristig werden dadurch
neue Moglichkeiten fiir ein inklusives und gerechtes Bildungssystem eroffnet, das
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auf den Prinzipien von Diversitat, Kreativitat und sozialer Verantwortung basiert
(Herzog-Punzenberger, 2017).

Das Service-Learning-Konzept im Hochschul- und Universitatsbereich ermog-
licht es, durch konkrete Projekte praktische Erfahrungen zu sammeln. Dies fordert
nicht nur das Lernen durch Handeln, sondern starkt auch die Verbindung zwi-
schen akademischer Ausbildung und gesellschaftlicher Realitat. Durch die aktive
Teilnahme an gesellschaftlichen Projekten entwickeln die Studierenden wichtige
soziale Fahigkeiten wie Teamarbeit, Kommunikation und Empathie (Asrar et al,
2022). Diese Fahigkeiten sind in der modernen Arbeitswelt unerlasslich. Die Band-
breite der Projekte — von handwerklichen Tatigkeiten bis hin zu sozialem Engage-
ment — zeigt die Flexibilitat und den breiten Anwendungsbereich des Service-Lear-
nings. Es ermoglicht den Studierenden, ihre individuellen Starken und Interessen
einzubringen und zu erweitern. Das Gemeinschaftsgefiihl sowie das Bewusstsein
fur gesellschaftliche Verantwortung werden gefordert (Asrar et al, 2022).

Kunstprojekte, die sich mit Migration, Identitat und Diversitat auseinanderset-
zen, bieten Raum fir Reflexion und Diskussion (Laven, 2013). Sie ermoglichen es
den Studierenden, ihre eigenen Erfahrungen und Perspektiven sowie die der ande-
ren zu hinterfragen und zu verstehen. Durch Theater, Film, Literatur und bildende
Kunst kdnnen Machtstrukturen und gesellschaftliche Normen sichtbar gemacht
und reflektiert werden (Blatt-Gross, 2023). Dies fordert ein kritisches Bewusstsein
und eine tiefere Auseinandersetzung mit Themen wie Rassismus und soziale Un-
gleichheit (Asrar et al,, 2022). Kulturelle Projekte, die personliche Geschichten von
Migration und Diskriminierung erzahlen, bieten eine Plattform fiir marginalisierte
Stimmen und tragen dazu bei, stereotype Vorstellungen und Vorurteile abzubau-
en. Kunst und Kultur schaffen Raume fiir Begegnung und Austausch und einen
interkulturellen Dialog. Sie fordern das Verstandnis fiir unterschiedliche Lebens-
welten und Perspektiven und tragen zur Starkung des sozialen Zusammenhalts
bei. Durch die symbolische Reprasentation in Kunst und Gestaltung kdnnen auch
kritische und kontroverse Inhalte thematisiert und diskutiert werden, was wiede-
rum innovative Denkansatze und Losungsstrategien hervorbringt. Dies ist beson-
ders wertvoll in einer zunehmend komplexen und globalisierten Welt.

Die aktive Teilnahme an gesellschaftlich relevanten Projekten in Verkniipfung
mit Kunst und Gestaltung fordert die intrinsische Motivation der Studierenden
(Hellman & Lind, 2019). Durch die Moglichkeit, reale Veranderungen zu bewirken,
wird ihr Engagement gestarkt. Eine solche studentische Partizipation wurde auch
an der Padagogischen Hochschule in zahlreichen Lehrveranstaltungen und darii-
ber hinaus bei externen Projekten sichtbar. Durch die Vernetzung mit Organisa-
tionen oder kulturellen Einrichtungen kénnen nachhaltige Projekte entstehen, die
Uber die Studienzeit hinaus wirken. Dies fordert die kontinuierliche gesellschaftli-
che Beteiligung und den Aufbau stabiler Netzwerke. Die Praxis der Selbstreflexion
und die Forderung einer lernenden Gemeinschaft, in der eine ,Fehlerkultur” als
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Teil des Lernprozesses akzeptiert wird, tragen zur Bildungsgerechtigkeit bei. Dies
schafft ein inklusives Lernumfeld, in dem alle Studierenden die Moglichkeit ha-
ben, ihre Potenziale zu entfalten.

Die Verschrankung von Forschung und Praxis im SLIDE-Projekt beziehungswei-
se im SLUSIK-Projekt fiihrte an der Padagogischen Hochschule zu der Entstehung
des Urban-Diversity-Education-Service-Learning-Konzepts, das durch Kunstpada-
gogik kreative und innovative Ansdtze in der Lehre ermdglicht. Projekte wie das
STE[A+]M-Makerlab oder weiterfiihrende kreative Wettbewerbe bieten dabei
motivationale Anreize beziehungsweise praxisnahe und partizipative Lernmaog-
lichkeiten (Quigley, 2019; Herro et al. 2017; BASSACHS et al., 2020; Conradty et al.,
2020). Auch hier ist die gestalterisch-dsthetische Komponente im Lernprozess we-
sentlich fiir eine Reflexions- und Gestaltungskompetenz (Hsiao & Su, 2021).

5.1 Herausforderungen und Verbesserungspotenziale

Das Konzept des Service-Learnings, wie es an der Padagogischen Hochschule
Wien implementiert wird, ist ein bemerkenswerter Ansatz, der studentische Parti-
zipation und gesellschaftliches Engagement Lehrender und Studierender fordert.
Durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis bietet es den Studierenden die
Moglichkeit, ihre theoretischen Kenntnisse in realen Kontexten anzuwenden und
gleichzeitig einen positiven Beitrag zur Gemeinschaft zu leisten (Weinlich & La-
ven, 2020). Trotz der vielen positiven Aspekte gibt es auch Herausforderungen,
die es zu adressieren gilt. Service-Learning ist in Osterreich noch nicht flichen-
deckend im Curriculum verankert. Eine starkere Einbindung von Service-Learning
und Urban Diversity Education in das Curriculum kann die Nachhaltigkeit und
Wirkung dieser Ansétze verbessern. Dies konnte durch die Entwicklung spezifi-
scher Lehrmodule und Evaluationsmethoden geschehen (Laven et al.,, 2022).

Die Umsetzung von Service-Learning-Projekten erfordert ausreichende Res-
sourcen und Unterstiitzung seitens der Hochschulen und Universitaten. Dies be-
trifft sowohl finanzielle Mittel als auch personelle Unterstiitzung. Um den Erfolg
und die Nachhaltigkeit von Service-Learning zu gewahrleisten, sind kontinuierliche
Evaluationen und Anpassungen notwendig. Hier ermoglicht eine starkere wissen-
schaftliche Begleitung, die Wirkung der Projekte besser zu verstehen und zu opti-
mieren. Es bedarf weiters einer breiteren Bewusstseinsbildung und Akzeptanz fiir
Service-Learning innerhalb der Hochschulen und der Gesellschaft.

Die stufenweise Erweiterung bestehender Projekte, wie die Einfithrung neu-
er kreativer Wettbewerbe oder die Entwicklung von Prototypen im STE[A+]M-
Makerlab, konnen die Vielfalt und Reichweite von Service-Learning erhohen. Die
Einrichtung von kreativen Lernraumen, die Kunst, Technologie und Wissenschaft
verbinden, bieten vielfaltige Moglichkeiten fiir experimentelles und kollaboratives
Lernen (Quigley, 2019; Herro et al. 2017). Auch Auflenraume, wie das vorgestellte
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Amphitheater, und der Andachtsraum koénnen als Plattformen fiir kulturelle Ver-
anstaltungen und interkulturellen Dialog dienen. Durch die Schaffung diskursiver
Raume konnen diskriminierungsrelevante Unterscheidungspraktiken hinterfragt
und alternative padagogische Ansatze entwickelt werden. Dies tragt zur Professio-
nalisierung und Sensibilisierung zukiinftiger Lehrkrifte bei (Madden et al., 2013).

Ein weiteres wesentliches Verbesserungspotential im Hochschul- und Univer-
sititsbereich liegt in der Schaffung von Anreizen. Eine curriculare Verankerung
wirde Studierenden ECTS-Punkte zusichern; derzeit werden Service-Learning-
Projekte von Lehrenden im Zuge von Lehrveranstaltungen intern in Lehrveran-
staltungen integriert, was wiederum auf strukturelle Hirden stof3t. Hier sei die
Wichtigkeit von internationaler Vernetzung genannt. Durch solche Partner-
schaften und Austauschprogramme konnen Studierende und Lehrende von
globalen Perspektiven und Erfahrungen profitieren. Programme wie EU-For-
schungsallianzen, Kooperationen mit europadischen Museen und Universititen
bieten wertvolle Moglichkeiten fiir internationalen Austausch und gemeinsames
Lernen und tragen durch ihre Verstandigung und Zusammenarbeit zur globalen
Bildungsgerechtigkeit bei.

6. Ausblick

Das Service-Learning an der Padagogischen Hochschule Wien ist ein vielverspre-
chender Ansatz, der sowohl die studentische Partizipation als auch das gesellschaft-
liche Engagement fordert. Durch die Integration von Urban Diversity Education
und Kunstpadagogik kann dieses Konzept weiter gestarkt und diversifiziert werden.
Es bedarf jedoch einer kontinuierlichen Anpassung und Unterstiitzung, um die He-
rausforderungen zu meistern und das volle Potenzial zu entfalten. Durch die Inte-
gration kreativer Lernraume und die Fokussierung auf Diversitat konnen Studieren-
de in die Lage versetzt werden, aktiv zur Gestaltung einer vielfaltigen und inklusiven
Gesellschaft beizutragen. Dies erfordert eine kontinuierliche Anpassung und Unter-
stiitzung. Als Ausblick sei hier neben Service-Learning eine allgemeine und systema-
tische Integration von Kunst und Gestaltung in den Lehrplanen der Lehrer:innen-
bildung genannt, die durch ihren kiinstlerisch-gestalterischen Ausdruck soziales
Bewusstsein und inklusives Miteinander in der padagogische Praxis hervorhebt und
in Verkniipfung mit innovativen Lehr- und Lernmethoden enormes, kontinuierlich
zu erforschendes Potential fiir gesellschaftlichen Mehrwert schafft.
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